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| POSVETILO / DEDYKACJA

To stevilko posve¢amo spominu na profesorja Tadeusza Jatmuzno, ki je
sodelovanju med Fakulteto za pedevtologijo Univerze v Lodzu in Pedago-
skim institutom v Ljubljani posvecal veliko prijazne pozornosti, znanja in
energije.

Ten numer jest poswiecony pamieci profesora Tadeusza Jalmuzno, ktory
wspotpracy pomiedzy Katedrg Pedeutologii Uniwersytetu w Lodzi i In-
stytutem Pedagogicznym w Lublanie poswiecit wiele przyjaznej uwagi,
wiedzy i energii.
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UVOD: »Z JEZIKOM V SOLSKO POLJE«

Valerija Vendramin

Pedagoski institut, Liubljana

V zacetku oktobra 2005 je na Pedagoskem institutu potekal simpozij pod
naslovom »Vloga in pomen jezika v vzgoji in izobrazevanju«. Na njem so
sodelovali stevilni strokovnjaki in strokovnjakinje, ki so poskusali pokriti
pedagoskega diskurza, komunikacijo, jezikovno rabo, konceptualizacije
pismenosti itn. vse do pouka latins¢ine v osnovni 3oli, ¢e omenimo le ne-
katere vidike. Vse prispevke s simpozija smo predstavili tudi v eni od prej-
s$njih Stevilk Solskega polja.’

S to tematiko smo se na Pedagoskem institutu ukvarjali tudi v zacetku
decembra 2005, takrat pa so sodelovali tudi nasi poljski kolegi in kolegice
z Univerze v Lodzu, katerih prispevke, skupaj s prispevki sodelavcev in
sodelavk s Pedagoskega instituta in Narodne galerije predstavljamo v pri-
¢ujoci Stevilki.

V tej stevilki je vec¢ino ¢lankov mogoce razumeti kot prispevke k raz-
pravi o temah in vprasanjih, ki posredno ali neposredno vplivajo na raz-
miSljanje in prakso v vzgoji in izobrazevanju. Izbira tem vsaj nakazuje, ne
more pa seveda v popolnosti odsevati, Sirino in raznolikost vednosti, ki
izhajajo iz razli¢nih disciplin; vse teme pa se navezujejo na naso krovno
temo, ki je, najbolj na kratko receno, jezik v vzgoji in izobrazevanju. Pred-
stavljena tematika zajema pedagosko prakso, nekatere dileme pedagoske
vede, pedagoski diskurz, procese ucenja, argumentacijo, psiholoski in
kulturoloski pristop k predsolskemu obdobju, pismenost, muzejsko pe-
dagogiko ... seznam Se zdalec¢ ni iz¢rpen. Del prispevkov se navezuje tudi
na specifi¢ne situacije in kontekste na Poljskem oziroma predstavlja izse-
ke iz dolo¢enih obdobij poljske zgodovine.

Pricujoca stevilka Solskega polja je, skupaj s tem uvodnikom (:Z je-
zikom v Solsko polje«), torej namenjena temu, da se spomnimo specific-
nosti vloge in pomena jezika v vzgoji in izobrazevanju, vprasanj, ki se ob
tem zastavljajo ali ki bi si jih bilo treba (pogosteje) zastavljati, pa tudi ved
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in disciplin, ki se vkljucujejo v tovrstno raziskovanje. Jezik je »stvar samac
in hkrati tudi »oder« zanjo. Ni¢ novega ne povemo, ¢e omenimo interdi-
sciplinarnost, sirok razpon podrocij, »prevajanje« - ¢e se drzimo tovrstnih
metafor - z enega podrocja raziskovanja v drugega.

Upamo, da imajo predstavljene teme in analize ter zastavljena vprasa-
nja potencial, da vplivajo na teorijo in prakso, na tiste, ki delujejo znotraj
Solskega polja, in tako tudi na vzgojno-izobrazevalne izide.

Prispevki so nastali v okviru meddrzavnega slovensko-poljskega spo-
razuma o znanstvenem sodelovanju, v katerega sta vklju¢ena Pedagoski
institut in Univerza v Lodzu - Fakulteta za pedevtologijo.

Opomba

[1] Ta Stevilka je pravzaprav ze Cetrta v vrsti tistih, ki se ukvarjajo z vlogo in
pomenom jezika v vzgoji in izobrazevanju, v Solskem polju. Prva je izsla leta
2005 (1-2), druga 2006 (1-2), tretja pa 2007 (1-2). Vse tri je uredil Igor Z. Zagar,
zadnjo s podnaslovom »Retorika, debata in kriti¢no misljenje pri pouku« skupaj
z Janjo Zmavec.



WSTEP: »Z JEZYKIEM NA TEREN SZKOLNY«

Valerija Vendramin

Instytut Pedagogiczny, Lublana

Na poczatku pazdziernika 2005 roku, w Instytucie Pedagogicznym od-
bylo sie sympozjum pod tytutem »Rola i znaczenie jezyka w wychowaniu
i wyksztatceniu«. Wzieli w nim udzial liczni specjalisci, ktorzy probowa-
li pokry¢ jak najszersza skale tematyki opisanej tytulem sympozjum, np.
analize dyskursu pedagogicznego, komunikacje, uzycie jezyka, konceptu-
alizacje literatury itd., az do lekcji taciny w szkole podstawowej, jezeli pr-
zypomnimy zaledwie niektore aspekty. Wszystkie artykuty z sympozjum
przedstawiliSmy takze w jednym z wczesniejszych numeréw »Szkolnego
terenuc.!

W Instytucie Pedagogicznym zajmowaliSmy si¢ tg tematykg takze na
poczatku grudnia 2005 roku, gdy wspotpracowali z nami rowniez nasi
koledzy i kolezanki z Uniwersytetu w Lodzi, ktorych artykuty, wspolnie z
artykutami wspotpracownikéw i wspotpracownic z Instytutu Pedagogic-
znego i Galerii Narodowej przedstawiamy w niniejszym numerze.

W tym numerze, na wiekszos¢ artykutow, mozemy patrzec jako na
wktad do rozprawy dotyczacej tematow i pytan, ktore posrednio lub bez-
posrednio wptywajq na teorie i praktyke w wychowaniu i wyksztalceniu.
Wybor tematéw wskazuje, cho¢ nie odzwierciedla w petni, na rozlegtos¢
i roznorodnos¢ nauk, pochodzacych z roznych dyscyplin, natomiast
wszystkie tematy nawiazuja do naszej gtéwnej tezy, ktora, krotko mowiac,
jest jezyk w wychowaniu i wyksztalceniu. Przedstawiona tematyka obej-
muje praktyke pedagogiczng, niektore dylematy wiedzy pedagogicznej,
dyskurs pedagogiczny, procesy uczenia, argumentacje, psychologiczne i
kulturologiczne podejscie do okresu przedszkolnego, literature, pedago-
gike muzealng ... lista ta wcigz nie jest wyczerpana. Czes¢ artykulow wiaze
si¢ takze ze specyficzna sytuacja i kontekstem w Polsce, wzglednie przed-
stawia fragmenty z poszczegolnych okresow polskiej historii.

Niniejszy numer »Szkolnego terenug, tacznie ze wstepem (»Z jezykiem
na teren szkolny«) ma za zadanie przypomniec specyficznosc roli i zna-
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czenia jezyka w wychowaniu i wyksztalceniu, przypomniec¢ zagadnienia,
ktore te tematyke poruszaja, lub, ktore powinny (czgsciej) te tematyke
poruszad, a takze dyscypliny, ktore sie zajmujg podobnymi badaniami.

Jezyk jest »istota samg w sobie, ale jednoczesnie, sam dla siebie sta-
nowi»sceng«. Nie powiemy nic nowego, jezeli wspomnimy interdyscypli-
narnos¢, szeroki obszar zasiegu, »ttumaczenies, - jezeli sie postugujemy
podobnymi metaforami - z jednego obszaru badan w drugi.

Mamy nadzieje, iz przedstawione tematy i analizy, jak tez postawione
pytania maja potencjal, ze wpltywaja na teori¢ i praktyke, na tych, ktor-
zy sa aktywni wewnatrz szkoty, i w ten sposob takze na wyniki procesu
wychowawczo - wyksztatceniowego.

Artykuly powstaly w ramach mig¢dzynarodowego stowensko-polskie-
go porozumienia o wspotpracy naukowej, do ktorego przystapili Instytut
Pedagogiczny i Uniwersytet w Lodzi - Katedra Pedeutologii.

Przypis

[1] Ten numer jest wlasciwie czwartym, w rzedzie tych, ktére zajmuja si¢ rola i
znaczeniem jezyka w wychowaniu i wyksztatceniu na polu szkolnym. Pierwszy
ukazatl sie w 2005 (1-2) roku, drugi w 2006 (1-2) roku, a trzeci w 2007 (1-2)
roku. Wszystkie trzy zredagowat Igor Z. Zagar, wspolnie z podtytutem »Retoryka,
debata i krytyczne myslenie w nauce«, razem z Janjg Zmavec.



RELATYWIZM JEZYKA W NAUKACH
PEDAGOGICZNYCH

Tadeusz Jatmuzna

Uniwersytet £odzki, Polska

Metody badawcze, techniki oraz narzedzia badawcze sa réznie definiowa-
ne w pedagogice, gdyz jak twierdzi Tadeusz Pilch spotykamy si¢ z catko-
wita swoboda w ich okreslaniu.! Wyrézniamy zatem rézne sposoby rozu-
mienia metody. Stefan Nowak definiuje ja »..jako okreslony, powtarzalny
sposob rozwigzywania pewnego typu problemu naukowego« i uznaje,
ze kazdy sposob wiodacy do tego celu jest metoda.

A. Kaminski okresla metode jako »..zespdt teoretycznie uzasadni-
onych zabiegéw koncepcyjnych i instrumentalnych obejmujacych naj-
ogolniej catos¢ postepowania badacza zmierzajacego do rozwigzania
okreslonego problemu naukowego«.> Autor uwaza, ze metody badawcze
sq to sposoby zaplanowania i realizowania procesu badawczego. Stoi na
stanowisku, ze metoda jest zalezna od problematyki, czyli musi by¢ pla-
styczna, ulegta wyobrazni badacza, a takze adekwatna do hipotezy robo-
czej. Do powyzszej definicji odwotuje si¢ takze T. Pilch* oraz Mieczystaw
Lobocki, ktory dodaje, ze »metody badan rozumiane s3 jako ogdlne, nie-
dostatecznie uszczegdtowione sposoby dochodzenia do uzasadnionych
i sprawdzonych twierdzen na temat zjawisk i procesow dydaktyczno -
wychowawczyche.?

Reasumujqc rozwazania na temat metod badania naukowego mozna
powiedzie¢, ze sa to okreslone, celowe, planowe, obiektywne, doktadne
i wyczerpujace sposoby poznawania wybranego wycinka rzeczywistosci.

Wsrod réznorodnosci podziatu metod stosowanych w pedagogice,
wedtug T. Pilcha wyrdznia sie nast¢pujace metody badawcze:

Monografie instytucji

Eksperyment pedagogiczny

Metode indywidualnych przypadkow
Metode sondazu diagnostycznego

SOLSKO POLJE e LETNIK XVIII (2007) e STEVILKA 7/8 e str. 11-14
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Techniki badan - najczesciej - rozumie sig, jako »...czynnosci praktyc-
zne regulowane starannie wypracowanymi dyrektywami, pozwalajacymi
na uzyskanie optymalnie sprawdzalnych informacji, opinii, faktow«.°
Wsrod technik badawczych wymienia sie ankiety, wywiady, analize do-
kumentéw.

Narzedzia badawcze sa »..przedmiotem stuzacym do realizacji wybra-
nej techniki badan«”

Tradycyjnie pedagogika zajmowala si¢ wychowaniem dzieci. Rozwdj
spoleczny i naukowo-techniczny spowodowal, ze przedmiot badan peda-
gogiki ulegl poszerzeniu. Wspoélczesnie pedagogika obejmuje takze dzi-
alania wychowawcze nad ludzmi dorostymi, badajac procesy i zjawiska
wychowawcze dotyczace cztowieka w ogole, w catosci, nie ograniczajac
sie do dzieci i mtodziezy.

Jednym z podstawowych pojec pedagogiki jest wychowanie. Pojecie
to zawiera bogatg i réznorodna tres¢. Wielu pedagogoéw przypisuje
wychowaniu szerokie znaczenie. Méwi sie¢ 0 wychowaniu jako celowym i
Swiadomym procesie oddzialywania, a jednoczesnie wskazuje na wycho-
wanie, jako efekt pewnego dziatania.

Mowiac o nauczaniu mamy na mysli nie tylko dziatalnos¢ nauczyciel,
lecztakze bezposrednio od niej zalezng dziatalnos¢ uczniow, tj. uczenie sie.
Nauczanie, realizowane jest nie tylko w instytucjach dydaktyczno-wycho-
wawczych, ale wszedzie, gdzie zachodzi spoteczna potrzeba przekazywa-
nia pewnego sposobu wiadomosci, umiejetnosci i sprawnosci jednostce
lub grupie ludzi w celu przygotowania ich do petnienia okreslonych za-
dan. Podobnie jak wychowanie, ma ono charakter historyczny.

Mowimy takze w jezyku codziennym, iz nauczanie jest kierowaniem
rozwojem jednostki od niewiedzy do wiedzy mozliwie najpetniejszej. Po-
przez nauczanie wyposazamy uczniow w wiadomosci, umiejetnosci i na-
wyki. Przygotowujemy, w oparciu o wiedze teoretyczna, do dziatalnosci
praktycznej. Bliskim pojgciu nauczania jest ksztalcenie, coraz czesciej
rozumiane lacznie, tzn. nauczanie i uczenie sie. Rezultatem procesu ksz-
talcenia jest wyksztatcenie. Z punktu widzenia przyswojonej wiedzy i
umiejg¢tnosci wyrozniamy ksztalcenie ogélne i specjalistyczne, czyli za-
wodowe.

Pedagogika zajmuje si¢ wiec catoscia zjawisk wychowawczych, tzn.
warunkami, w ktérych one przebiegaja, celami, ktérym maja stuzy¢, trescia
dziatalnosci wychowawczej i metodami, ktore maja jej zapewnic skutec-
znos¢. Nalezy podkresli¢, ze pedagogika nie tylko obserwuje i analizuje
istniejacy rzeczywistos¢, ale projektuje jej przeksztalcenia oraz proponuje
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sposob realizacji tych przeksztalcen. Istnieje Sciste wspotdziatanie miedzy
teorig i praktyka pedagogiczna. Jest to bowiem dyscyplina teoretyczna i
praktyczna.

Pedagogika zajmuje si¢ procesami wyzszego rzedu, tj. zachodzacymi
miedzy swiadomoscia nauczyciela wychowawcy a Swiadomoscia ucznia
- wychowanka. Jest to jedna z podstawowych réznic, ktére zachodza w
innych procesach np. technologicznych, przyrodniczych, fizycznych. Tam
z jednej strony wystepuje Swiadomos¢ cztowieka kierujacego danym pro-
cesem, a z drugiej jest przedmiot martwy, ewentualnie zywy, ale nie na
poziomie rozwoju sSwiadomosci ludzkiej. W tych dyscyplinach zapis praw
naukowych mozna zawrzec nastepujaco: Jezeli A to B, np. jezeli zwigksza
si¢ ciSnienie to maleje objgtosc i odwrotnie, inny przyktad - jezeli rodzice
posiadaja grupe krwi »O« to dziecko, ktoére sie¢ urodzi bedzie posiadato
takze grupe »O«.

Pedagog, w odroznieniu od przedstawicieli nauk przyrodniczych czy
technicznych, ma okreslone trudnosci w formowaniu i przewidywaniu
ostatecznych efektow. Wynika to z ograniczonych mozliwosci wywoty-
wania pozadanych procesow w swiadomosci wychowanka. Trudnosci
w ustaleniu prawidlowosci w pedagogice wynikaja takze z nieostrosci
pojed, ktorymi sie postuguje. Sg ktopoty w ustaleniu zakresu tresci »dobry
cztowiek¢, »sprawiedliwy wychowawcag, »wysokie morale nauczyciela« i
inne. Ale historia wychowania przypomina nam, ze probujac okresli¢ cele
wychowania w sposob doktadny i precyzyjny, popetniamy btad zwyklej
indoktrynacji. Zbytnia precyzja celéw wychowania i bezwzgledne daze-
nie do ich osiagniecia przeksztatca wychowanie w tresure. Przypomniec
tutaj mozna wychowanie spartanskie czy pedagogike faszystowska. Na-
turalnie, nie wolno popas¢ w skrajnos¢ druga i w ogole zrezygnowac z
ustalania celow wychowania.

Inaczej wyglada zapis praw naukowych w pedagogice. Jezeli A a, b, ¢,
d, ... u to najprawdopodobniej B. Wystepuja pewne prawidlowosci, ale nie
zawsze mozemy przewidziec¢ efekty koncowe.

Przypisy

[1] T. Pilch, T. Bauman, Zasady badan pedagogicznych, Warszawa 2001, s. 71.

[2] Podaja za A. Kamirski, Metodologia pedagogiki spotecznej, Wroctaw 1974, s. 92.

[3] A. Kaminski, Metoda, technika, procedura badawcza w pedagogice, Warszawa
1972, s. 37.
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[4] T.Pilch, Zasady badan pedagogicznych, Warszawa 1998, s. 41.

[5] M. Lobocki, Metody badan pedagogicznych klasy szkolnej, Lublin 1973, s. 13.
[6] T.Pilch, T. Bauman ... op. cit,, s. 80.

[7] Tamze.
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KOMUNIKOLOGIJE
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Sola kot kulturno komunikacijski sistem druzbe

Ce hocemo odgovoriti na vprasanje vlogi komunikacije v $oli, se moramo
najprej vprasati, kam sodi Sola kot kompleksni edukacijski sistem druzbe.
Po Parsonsovi AGIL shemi sodi le v en, in to je kulturni podsistem druzbe,
danes pa vemo, da se povezuje tudi z drugimi podsistemi, ker razvija poleg
kulturnega Se druge vrste kapitala, zlasti ¢cloveskega in socialnega. Parson-
sova shema vsebuje Se ekonomski, politi¢ni in socialni podsistem (Parsons,
1951). To pomeni, 1. da tudi pojem drzavljanstva vkljucuje vse druzbene de-
javnosti in ne le politicnega, in da bi 2. Slovenija morala vse te podsisteme
razvijati, da bi se v desetih letih uvrstila med najbolj razvite ¢lanice EU, in 3.
da nas kritika neoliberalisti¢ne trzno podjetniske zasnove Sole vraca k spre-
jetju Parsonsove teze o Soli kot kulturnem podsistemu druzbe zaradi izzivov
edukacije za medkulturno komunikacijo v multikulturni skupnosti.

Vlogo komunikacije pri oblikovanju kulture bomo proucevali znotraj
Sole, ¢eprav je pomembna tudi med Solo in drugimi ustanovami, zlasti drza-
vo. Od te komunikacije je odvisna stopnja avtonomije Sole in stopnja kontrole
Sole s strani drzave (Becaj, 2001: 32-41). Kakovost notranje komunikacije pa
pogojuje kakovosti oz. vrste kulture in klime. Stoll (2003) razlikuje Stiri vrste
kulture sole: 1. tradicionalno kulturo (traditional culture), 2. kulturo blagosta-
nja (welfare culture), 3. kulturo tople grede (hothouse culture) in 4. anomi¢no
kulturo (anomic culture). Za tradicionalno kulturo so znacilne lastnosti skrb-
niske varnosti, formalnosti, nedostopnosti, za drugo lastnosti sproscenosti,
skrbi, topline, za tretjo so znacilni obcutki klavstrofobije, pritiska in kontrole in
za Cetrto obcutki negotovosti, odtujenosti in izolacije. Ucitelji, ki ne poucujejo
niti kot izolirana osebnost niti v smislu Sole kot celote, sodijo v balkanizacijsko
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kulturo (Stoll, 2003). Vsaka Sola se lahko prepozna vsaj v eni od opredeljenih
vrst kulture kot prevladujoce in se skusa zavzemati za tisto, ki jo zeli razvijati.

Pedagoska komunikologija kot veda o komunikaciji v Soli

Jezik in komunikacija sta zelo Siroki podrodji raziskovanja. Komunikologija
nas uci razlikovati med pogoji dobre in slabe komunikacije in izboljsanja
slednje s pomocgjo alternativnih na¢inov komuniciranja, upostevanja intere-
sov sogovornika in pomena njegove telesne in verbalne govorice. Najprej
smo s komunikoloskega vidika obravnavali komunikacijo na vseh podro-
¢jih delovanja vklju¢no z vzgojno-izobrazevalnim. »Pedagoska komuniko-
logija« (Brajseva sintagma) pa se specialno ukvarja z naravo komunikacije
med udelezencih edukacije, kot so ucenci, ucitelji, vodstvo 3ole in starsi. Ko-
munikacijska didaktika pa je njen operativni, a relativho samostojni del. Wa-
tzlawick (et al., 1967) izpostavlja naslednjih $est aksiomov komunikacije:

1. Ne moremo ne komunicirati.
2. Vsaka komunikacija vsebuje vsebinsko in odnosno raven.

3. Narava odnosa je odvisna od punktuacije komunikacijskih sekvenc
med komunicirajo¢imi.

Komuniciramo tako digitalno kot analogno.

Vse komunikacije so simetri¢ne ali komplementarne glede na to, ali

temeljijo na enakosti ali razli¢nosti.

6. Vsak socialni sistem vsebuje pozitivho in negativho povratno infor-
macijo in ne le eno ali drugo.

Ad 1) ker ne moremo ne-komunicirati, se je za dobro komunikacijo
potruditi. Ad 2) Dobra komunikacija nastane, kadar prav upostevamo to
spoznanje. Ad 4) V analogni, interakcijski komunikaciji gre za samospre-
minjanje posameznika kot so¢asno spreminjanje zunanje okolice in sebe.
To pomeni, da gre hkratna procesa zunanjih in notranjih sprememb I. in IL.
reda (Watzlawick, 2000). Ad 6) Ceprav je v¢asih tezko, je potrebno vzdrzeva-
ti vsaj relativno ravnotezje med njima zaradi zdravija in avtonomije posame-
znika in skupine. Ker multimedijske komunikacije obvladujejo svet javne
in privatne sfere, bi moral vsak drzavljan obvladati vse vrste komunikacije,
ki jo sestavljajo. Vendar multimedijska tehnologija sama po sebi Se ne za-
gotavljajo dobre komunikacije (Lavri¢, 2005). Do tega cilja vodi dolga pot
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obvladovanja komunikacije v smislu razvijanja sposobnosti komunikacije
in komunikacijske pismenosti (communicational literacy).

Ze Herrera in Mandic (1989) sta menila, da je razlika med staro in novo
osnovno $olo v tem, da je stara razvijala predvsem bralno, literarno in ma-
temati¢no pismenost, nova pa razvija Se kulturno-eti¢cno-komunikacijsko,
zgodovinsko, ekonomsko, politi¢no, racunalnisko, znanstveno tehnolosko,
funkcionalno, znanstveno, religiozno, moralno, emocionalno, medijsko,
eti¢no in kriti¢no vrsto pismenosti. Strokovnjaki radi poimenujejo Se nove
vrste pismenosti, kot je npr. drzavljanska, ki je pomembna za aktivnost dr-
zavljanov v smislu razvoja demokracije. Vse te pismenosti se v procesu glo-
balizacije integrirajo v univerzalno pismenost, ki je odgovor na potrebo po
¢lovekovem univerzalnem razvoju na razli¢nih podrocjih druzbenih dejav-
nosti in za celoviti razvoj osebnosti. Z razvojem pismenosti se spreminjajo
tudi cilji, naloge in edukacijski stili' na srednji Soli in univerzi.

Z univerzalno pismenostjo pojasnjujemo sposobnost medosebne,
medinstitucionalne, mednarodne in medkulturne komunikacije. Ker zivi
danes vec raziskovalcev kot kdaj koli prej v zgodovini ¢loveka in je postala
sodobna tehnologija proizvajalna sila, je pomembno vedeti, kaj vkljucuje
znanstvena pismenost v Soli. Znanstveno in tehnolosko pismeni? posame-
zniki naj bi se bili sposobni spoprijemati z zahtevami informacijske ucece
se druzbe znanja, odgovorno ravnati in se zavedati moznosti, ki jim jih
znanost in tehnologija nudita v njihovem zivljenju. Tako znanstvena kot
tudi kriti¢na literarna pismenost uposteva tekst v druzbenem kontekstu in
dopusca vec interpretacij besedila in ne le eno. Komunikacija je univerzal-
ni medij vseh nastetih pismenosti, ker jih brez nje ne moremo posredovati
drugim. Zato je od razvoja komunikacije odvisen razvoj pismenosti, kar
pa se obicajno spregleduje, kadar se predstavlja le eno izmed njih.

Za razvoj demokracije v Soli in druzbi je najboljsa demokrati¢na ko-
munikacija. Da bi ugotovili, kam sodi, si oglejmo najprej spodnjo shemo.
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Tabela 1: Razlicne vrste komunikacije

Govorica telesa Verbalna komunikacija

Enosmerno® od komunikatorja h ko-|Dvosmerna - dialoska - interakcijska
munikantu usmerjena komunikacija | komunikacija s povratno informacijo

Neposredna (iz o¢i v oci) (Multi)medijsko posredovana

. . . Spontana, analogna, sinteti¢na-desnos-
Racionalno-logi¢na, levosferi¢na v

feri¢na

Predmetno-vsebinska (Med)osebno odnosna
Enostavna Kompleksna
Asimetri¢na Simetri¢na
Zasebna Javna

Seznam razli¢nih vrst komunikacije ne more biti zakljucen, ker jih
razli¢ni avtorji tudi razlicno razvrscajo. Hkrati pa ves ¢as Ze govorimo o
lastnostih dobre in slabe komunikacije, ki jim Sele bo sledila tabela 2. Na-
daljnja tezava je tudi v sami dihotomizaciji vrst, ker ne uposteva logi¢ne
tretje moznosti, kjer ta obstaja. Navedimo le nekaj primerov prehodnih
form. Med odprto in zaprto komunikacijo je mozna tudi polodprta ko-
munikacija, med avtokrati¢no in demokrati¢cno komunikacijo poznamo
Se navidez demokrati¢no in dejansko avtokratsko ali nasprotno. Te in ne-
katere druge vrste komunikacij bomo opredeljevali glede na dejavnike
njihovega pogojevanja in funkcioniranja. Konflikti so izraz neusklajenega
delovanja s samim seboj in z drugimi. Nastajajo znotraj slabe komunika-
cije, ki je asimetri¢na, enosmerna, zaprta, egocentricna in avtokrati¢na,
razreSujejo pa se znotraj dobre komunikacije, ki je simetri¢na, dvosmerna,
odprta, sodelovalna, dejanska, demokrati¢na, medosebna,* ker sloni na
medsebojnem zaupanju in sodelovalnem ucenju. Ni pa le neposredna,
ampak je tudi posredna.

Znanje, informacije in vrednote so sredstva menjave v vsaki dialoski
komunikaciji, ki jo danes jo vidimo $e kot pozitivho, odprto, prozno in
empati¢no v nasprotju z nedemokrati¢no. Taksna je generator zaprte in
toge kulture in klime. Izhaja iz cini¢ne distance podcenjevanja in omalo-
vazevanja drugih. Za razvoj demokrati¢cne komunikacije sta potrebni od-
prta klima’ in kultura z razvijanjem razli¢nih vidikov misljenja. K njima vo-
dijo mehanizmi boja ali bega z razlogi nepostenega, zvijacnega misljenja
in zavajanja drugega.
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Za delo z ljudmi je primernejsa medosebna komunikacija pred objek-
tivno. Razliko med njima oznacuje tudi dvojica asimetri¢na in simetri¢na
komunikacija. Asimetri¢na komunikacija je enosmerna, ker poteka od ko-
munikatorja do komunikanta. Omejena je le na odnos med vprasanjem
in pravilnim odgovorom glede na govorca in poslusalca. TakSna deper-
sonalizirana komunikacija ni partnerska, pristna in medosebna, kar pa je
znacilno za simetri¢cno komunikacijo.

Danes se zelo poudarja pomen interakcijske komunikacije, ki je bo-
disi znotraj osebe kot njen notranji dialog bodisi medosebna. Vendar pa
je interaktivna komunikacija tudi posredovana znotraj racunalniskih in-
formacijskih mrez. Verjetno je, da se bo interaktivno komuniciranje infor-
miranih skupin v elektronski demokraciji razlikovalo od individualnega,
izoliranega, ker se bo dogajalo na delovnhem mestu, na cesti in doma in bo
povezovalo posameznike in skupine med seboj. Interaktivnho medosebno
komuniciranje omogoca pa videti, kaj je skupno in kaj je razlicno glede na
to, kaksne vrednote in cilje z njo Zelimo doseci in kaksne strategije upora-
bljamo. Z interakcijsko komunikacijo se razvija demokrati¢cna pedagoska
kultura v 3oli, ker vkljucuje povratno informacijo z moznostjo regulacije
upravljanja in kontrole od zunaj in avtoregulacije s pomocjo samokontro-
le in notranjega dialoga. V komunikacijski interakciji se povezujeta uc¢enje
in poucevanje. Hkrati ko u¢imo drugega, u¢imo tudi sebe, ¢e ni¢ drugega,
vsaj ponavljamo, kar pomeni, da utrjujemo ucne vsebine. Sele v transfor-
macijskem reflektiranem ucenju se s pomocjo ponavljanja odpirajo novi
horizonti.

Pomemben dejavnik predvidevanja solskih dosezkov je Pygmaliono-
vo nacelo, ki v bistvu sloni na ponotranjeni zunanji komunikaciji. U¢enec
je ve¢inoma preprican, da nekaj zmore ali necesa ne zmore, ¢e so Ze prej
starsi ali/in ucitelji prepricani, da je temu tako. Znano je, da ucitelj nare-
di ucence za taksne, kakrsne Zeli videti. Tistim, ki jih zaznavajo kot slab-
Se, posredujejo ve¢ negativnih povratnih informacij, njihove interakcije s
temi ucenci pa so bolj usmerjene na delo in pravila. Ti u¢enci so delezni
tudi vec¢ uditeljeve skrbi in pozornosti. V interakcijah z boljsimi ucenci uci-
telji izrazajo vedja u¢na pricakovanja in zahteve; tem ucencem dajejo vec
moznosti za uspeh in ve¢jo moznost izbire. Ucitelji imajo raje koopera-
tivne, prilagodljive in odgovorne ucence kot pa ucence, ki so neodvisni,
agresivni, prepirljivi in moteci.

Komunikacija je jezik, zato ni vseeno, kateri jezik zanjo uporabljamo,
kar je pomembno za »vlogo in pomen jezika v vzgoji in izobrazevanju«.®
Ce razumemo jezik kot pogoj moznosti sporazumevanja in resevanja
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edukacijskih problemov, si lahko zastavljamo vprasanje razlikovanja med
argumentiranim racionalno-logi¢nim in hortikulturno metafori¢nim je-
zikom edukacije, dobro in slabo pismenostjo, vljudnosti in nevljudnosti
udelezencev edukacije, itd.

Pogosto nam manjka prozna komunikacija, ker se ne znamo odpreti,
da bi poslusali, razumeli in podali ustrezno povratno informacijo. Po Ga-
damerju (Gadamer, 2001)” pomeni razumeti to, kar drugi pravi: prisluhniti
tistemu, kar nam je v jeziku dopovedano: sporazumevati se v jeziku po-
meni povezovati svoje mnenje z mnenjem drugega. Sele iz tega nastane
(ne)strinjanje o stvari. Brez ves¢ine poslusanja se problemi poglabljajo
v obliki maligne spirale slabe komunikacije in v jeziku zavracanja zaradi
prekinitve, objektivizma, normativizma, racionalizma, enosmernosti, uka-
zovanja, ignorance in arogance, parcializacije, negativnih sugestij ter niz-
ke frustracijske tolerance.

Stile komuniciranja delimo tudi na agresivne, pasivne in asertivne. Za
agresivni tip so znacilne naslednje lastnosti: zaprtost duh, ki ima vedno
prav, slabo poslusanje, raje vidi izvrSitve brez vprasanja »zakaj«. Pasivni
tip ne izraza svojih obcutij, raje verjame drugim kot sebi in ne pove, kaj bi
rad. Asertivni tip da prav sebi in drugim, aktivno poslusa, se zaveda sebe,
ne obsoja, je navdusen in se dobro pocuti. Med vsemi tremi je treba vzdr-
zevati vsaj dinamicno, relativno »izravnotezeno ravnoteZje« (Trstenjakov
izraz). Pri asertivni komunikaciji, ki izhaja iz lastnih obcutij in si upa dru-
gemu reci tudi »ne¢, ne gre le za ugovarjanje z razlogi proti, ampak tudi za
sposobnost delovanja v skladu z »voljo do smisla« (Franklov izraz). Asertiv-
na komunikacija je priporocljiva pri preprecevanju konfliktov in agresiv-
nega vedenja. Vsakdo je nagnjen pretezno k enemu stilu, z vajo pa osvaja
tudi druge in se tako priblizuje asertivnemu, ki je Se najbolj uravnotezen
med vsemi. Iskanje srednje poti med njimi je potrebno tudi pri dozirani
rabi razli¢nih stilov vodenja, misljenja in u¢enja in poucevanja.

Chalvin (2004) priporoca asertivho komunikacijo pri preprecevanju
konfliktov in agresivnega vedenja. Asertivnosti se ne doseze le tako, da
otroke spostujemo, sprejemamo taksne kot so in da jim zaupamo, ampak
tudi tako, da stojimo za svojimi stalisc¢i. Bluestein (1997) na primerih uci-
teljev in uc¢encev opisuje, kako je mogoce izvajati takSen postindustrijski
model »zmagam-zmagas« (win-win)® nasproti industrijskemu »zmagam-iz-
gubis«. Oba se kazeta v odnosu do sebe, drugih in do stvari. Berne (1990)
utemeljuje model »zmagam-izgubis« ze v starogrskih mitih. Meni, da pre-
vzamemo model zmagovalca (winner) in porazenca (loser) od starsev,
ker ponavljamo in zastopamo tisto, kakor so nam govorili. Med zmago-
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valcem in porazencem je tudi taksen, ki ohranja »nespremenjeno stanjex.
Zmagovalec je tisti, ki naredi stvari do konca, porazenec pa dela»napako v
atribuciji« (Muskov izraz), ker pripisuje neuspeh svojim nesposobnostim
namesto trenutnim ali nesre¢nim okolis¢inam.

Namesto pluralizacije interesov se v slabi komunikaciji vsiljujejo mono-
polniinteresis ¢rno-belo strukturo misljenja. Stalno je treba imeti pred o¢mi
razliko med demokrati¢nim in birokratskim jezikom. Ta je hegemonistic¢en,
monopolen, brezoseben, racionalno strokoven, sprenevedajoc, sofisticiran
in nenatancen, ker ne sluzi politiki sozitja, ampak politiki moci. V socia-
lizmu je jezik bolestno inovativno umetno oznaceval namisljene druzbene
procese. Danes pri nas Se vedno prevec poudarjamo politicno stran demo-
kracije, ki pa jo premalo upostevamo kot eti¢no in humano vrednoto.

Neinformiranost ali dezinformiranost, ignoranca in infantilnost niso
odlike dobre demokracije na mikro-individualni, mezzo-institucionalni in
makro-druzbeni ravni. Ker niti socializem niti kapitalizem ne spodbujata
vsestranske ali totalne komunikativnosti, se tudi »vsestranska osebnost« ne
more razviti v smislu svobodnih posameznikov v skupnosti. Velja pa, da
je osebnost tem bolj vecstransko razvita, ¢cim bolje komunicira s svetom.
Totalno komunikativni in totalno mobilni posamezniki so t. i. »idealni tip«
turbokapitalizma, tako kot celovitost na raznih podrocjih delovanja.

Stremljenje k tehni¢no popolni komunikaciji ne more obiti njene te-
meljne eksistencialne strani, ampak jo nasprotno, predpostavlja. Jaspers
(2000) izhaja iz predpostavke, da misljenje in delovanje posameznika do-
bita svoj pomen Sele v komunikaciji, ki ju povezuje. Pri tem razlikuje med
eksistencno in eksistencialno komunikacijo, ki pa jo zaradi »pozabe biti«
(Heideggerjev izraz) mnogi zamenjujejo. Znotraj eksistenc¢ne ali konfor-
mne komunikacije delamo, verujemo in mislimo uniformno z drugimi. Za
eksistencialno komunikacijo (nem. Daseinskommunikation) pa je znacil-
na notranja povezanost v sobivanju ljubezni, za katero je znacilna samota,
ki vkljucuje ¢akanje, potrpljenje in tveganje. Gre za paradoks »biti sam«in
za boj za vrednote, s katerimi skusamo drugega sprejemati, ne pa uniciti.
Vrmejnih situacijah« (nem. Grenzsituationen) se posameznik odloci za
smrt kot Sokrat ali za izgon kot SolZenicin in drugi disidenti. Svobodna
komunikacija je smiselna kot celovita in zato ni svojevoljna ter zgolj pro-
stovoljna. To se lahko preseze v duhu principa dialoga po Buberju (Buber,
1993), ki predpostavlja odnos med jaz in ti. To pomeni, da ucenje za bi-
vanje vkljucuje ucenje za sobivanje. Katere vrednote v komunikaciji pa to
omogocajo? Brajsa (1995) kot prvo med sedmimi skrivnostmi Sole navaja
ljubezen in lastnosti ljubecega ucitelja po pavlovskem modelu ljubezni,
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vendar ne uporablja izraza »ljube¢a komunikacija, ki sodi najprej v druzi-
no in potem v $olo.

K slabi komunikaciji vodijo mehanizmi napada in obrambe in navidezni
razlogi nepostenega, zvijacnega misljenja. V vsakdanji, ve¢inoma izkljucujoci
komunikaciji $e vedno prevladujejo obrazci zaprte kulture pred odprtimi.
Fleksibilne komunikacije ne moremo razvijati, ¢e se ne znamo odpreti, po-
slusati, razumeti in podajati ustrezno povratno informacijo. Problemi se tako
poglabljajo v obliki maligne spirale slabe komunikacije. Jezik zavracanja je
pogoj in rezultat nizke frustracijske tolerance ter nizke in slabe samopodobe
in samozavesti, ki nastaja in se ohranja s prekinitvami, normativizmi, raciona-
lizmi, ukazovanjem, ignoranco in aroganco, parcializacijo in negativnimi su-
gestijami. Resitev je v tem, da jezik zavracanja podredimo jeziku sprejemanja.
Pri vrnitvenem sporocilu oz. »sendvi¢u moci« (power burger) je pomembno,
da je kriti¢ni - negativni del kot »meso« vtaknjen med t. i. »kruhg, ki sluzi kot
uvodni in konéni pozitivni ali pohvalni del, tako da komunikant izve, kaj je ze
dobro in kaj bi se dalo Se izboljsati. Taksen sendvic je pripomocek upravice-
ne kritike. Povratna informacija je tem boljsa, ¢im bolj je konkretna, natanc¢na,
pozitivna, prilagojena sogovorniku in pravocasna’®(Tomic, 2003: 55).

Sporazumevanje ima prav tako dve nasprotni razvojni smeri (dobro
- benigno in slabo - maligno) kot jo imajo druga podrocja dejavnosti. Za
krizne, konfliktne in obrambne stike je znacilno, da sogovorniki ostanejo
zaprti in nedostopni. Ohranjajo le pravilnost svojega misljenja in ne od-
stopajo od obrazcev ¢rno-belega oznacevanja pripadnosti po izreku: kdor
ni z nami je proti nam. To je znano kot ozka lojalnost.

Retoriki vedo, da v komunikaciji ni pomembna le prepricevalna stran
(gr. pathos), ampak tudi argumentacijska (gr. logos). Od namena govora je
odvisno, katera stran prevlada. Zato je pomembno, da imamo Ze v osnov-
ni Soli vsaj kot izbirni predmet retoriko. Pri uc¢enju argumentiranosti je
treba upostevati meje veljavnosti argumentov glede na protiargumente.'

Komunikacija je dobra, ¢e uspe komunikatorjem in komunikantom do-
se¢i novo, skupno identiteto in komplementarno sodelovanje v ustanovi.
Kakovost komunikacije je odvisna od stopnje identifikacije in socializacije
posameznika z ustanovo. Ni toliko pomembno, kaksni strokovnjaki pridejo
v doloc¢eno ustanovo ali podjetje, ampak kaksni tam postanejo. »Podjetje
mora razviti takSen odnosni oz. komunikacijski kontekst, znotraj katerega
morajo biti zaposleni dobri in uspesni in ne morejo biti slabi in neuspesni«
(Brajsa, 1993; 1994: 19).

Po Vregu (Vreg, 1997: 83) mora uspesen komunikator imeti:
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a) vsaj minimalen obseg znanja o individualnih izkusnjah partnerja,
b) senzibilnost za jezikovni kod simbolov,

¢) temeljito znanje o vrednostnem in normativnem sistemu partnerja,
d) vedenje o pricakovanjih partnerja,

e) empatijo, senzibilnost zanj, fleksibilnost, strpnost in visoko motivacijo.

Podobno kot pri Habermasovih pravilih idealne dialoske komunika-
ciji tudi v tem primeru lahko domnevamo, da do nesporazumov ne bi
prihajalo, ¢e bi obe v komunikaciji udelezeni stranki (enako kot u¢enec in
ucitelj) upostevali navodila.

Ce naj bo sporazumevanje uspesno, morata oba udeleZzenca ne samo
enako interpretirati jezikovne znake in njihov pomen, ampak tudi tip jezi-
kovnega dejanja, ki je integriran v konkretne socialne procese in ima oseb-
no in druzbeno razseznost. Ta pa je lahko medosebna ali pa ima obliko
formalno organizirane druzbene ustanove (Vreg, 1997: 82). Ker se v vsaki
komunikaciji vsaj implicitno u¢imo organizirati osebne in skupinske spo-
sobnosti, oblikujemo v njej tudi uc¢inkovito vodenje klimo in kulturo.

Za uspeh komuniciranja je najprej pomembno poslusanje, ki je bi-
stveno za vzpostavitev in vzdrzevanje dobrega stika. Brajsa (1993) razliku-
je celo cetverno poslusanje:

1. osebnosti sogovornika,
2. vsebine sporocila,
3. pomena nasega odnosa do prejemnika in

4. razseznosti odnosa.

Ta Stiri poslusanja je seveda zelo tezko uresniciti. Tudi pri poslusa-
nju se na prakti¢nih primerih u¢imo poskusov in zmot z namenom sa-
mokorekcije. Navajeni smo poslusati vsebine, pri tem pa se ne vzivljamo
v osebnost sogovornika in ne poslusamo lastnega sebstva. Prav tako bi
potrebovali tudi primere za presojo razseznosti odnosa. Poslusanje je bilo
v tradiciji bolj ¢islano v funkciji uboganja kot je danes v funkciji samostoj-
nega ucenja.

Cetverno poslusanje omogoca uresnicevanje didakticnega principa
individualizacije in diferenciacije, ker se ucitelj postavlja v razli¢ne social-
ne vloge kot so prenasalec znanja, olajsevalec znanja, animator, raziskova-
lec, usmerjevalec (mentor) in sodelavec pri ucenju ucencev. Te vloge mu
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omogocajo razumevanje vsakega ucenca. Zlasti pri olajSevanju bi morali
biti starsi in ucitelji bolj previdni. »Ni treba sprasevati, od kod toliko neiz-
rabljene energije, notranjega nemira in nepotrpezljivosti pri otrocih, c¢e
vemo, kaj vse jim skusamo olajsati« (Zalokar Divjak, 2000: 29). Ucitelji v
razredu in vzgojitelji v dijaskih domovih bi morali olajsave usmerjati tako,
da bi dijaki sami opravljali tisto, kar jih zanima in kar zmorejo. Premalo se
poudarja potreba po usklajevanju interesov, ker brez skupinskega uskla-
jevanja tudi ni skladne osebnosti.”

Dobra komunikacija omogoca obcutek smiselnosti lastne in tuje de-
javnosti z jasnimi izhodis¢i in nameni, izkazuje ve¢ skupnega kot naspro-
tujocega, vec vkljucujocega kot izkljucujocega in vec splosno sprejemlji-
vih vrednot kot parcialnih in egocentri¢nih. Lahko bi govorili o t. i. zdravi
komunikaciji v druzini in drugih javnih ustanovah (3ola, zdravstveni do-
movi, podjetja, itd.) kot pogoju zdrave druzbe.

Se nedavno so se pri nas pojavljala stalisca o prijazni Soli. Pogoj zanjo
je prijazna komunikacija v smislu ljubeznivosti, prisr¢nosti in privlacnosti v
spros¢enem in zaupnem ozrac¢ju. Vendar pa to ni dovolj za kvalitetno $olo s
kvalitetno komunikacijo. Dosezemo jo Se z naslednjimi vrednotami in oseb-
nimi znacajskimi lastnostmi kot so »svobodomiselnost, (samo)spostovanje,
velikopoteznost, Sirokosr¢nost, razumevanje in popustljivost« (Gross, 2001:
2606). Videti je, da se v Soli tega ne udi, ker nima podpore v drugih ustreznih
vrednotah, za pozitivho komunikacijo. Negativho komunikacijo ucitelja z
ucencem (ali obratno), ki se dogaja v »jeziku zavracanjas, dozivlja prizadeti
ucenec kot represivno. Zal pa danes pogosto razumevanje Ze kateregakoli
elementa represije kot negativnega, vodi k odklonitvi v razpus¢enosti, anar-
hi¢nosti in razvajenosti otrok. Seveda pa bilo utopi¢no in idealisti¢no misli-
ti, da bi morala biti v Soli komunikacija le pozitivha brez »jezika nespreje-
manja« oz. zavracanja, glede na tendence integrativnosti pouka in socialne
vklju¢ujoc¢nosti, pa je vsekakor bolj priporocljiva. Idealizacija dobre 3ole,
dobrega ucitelja, dobre komunikacije gre vc¢asih do te mere, da to ze pre-
precuje optimalizacijo dejanske komunikacije.

Podobno se tudi veliko poudarja uciteljev pozitivni odnos do ucen-
cev, Ceprav vemo, da ne more biti samo pozitiven. Veliko se tudi poudar-
ja, da bi ucitelj zastavljal ucencem vse tipe vprasanj in dovolil, da jih tudi
ucenci njemu, prav tako tudi, da bi uposteval vse tipe osebnosti npr. po
Myer-Briggesovi razvrstitvi. Prav tako se tudi veliko poudarja, da naj bi
Sola razvijala vse vrste inteligenc po Gardnerju in ne le racionalno, ampak
predvsem duhovno kot krovno.
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Krofli¢ priporoca ucitelju samoomejitveno avtoriteto. Ta je po eni
strani odgovor na vzgojne tezave, po drugi strani pa odpira vprasanje, ali
gre za samoomejitve, ki so le objektivho dane (npr. Solski urni sistem v
smislu organizacije dela ali psihosomatske zmoznosti ucitelja), ali tudi su-
bjektivno, ki zadeva prepricanja, vrednote, interese udelezencev edukaci-
je. Nadaljnji pomembni vprasanji sta, 1. ali so te omejitve posamezniki z
veseljem sprejemajo, ali jih lahko tudi po potrebi spreminjajo in presegajo
in 2. ali je to sprejemanje/preseganje zdravo ali nezdravo. Avtoritarnost je
samo izhod v sili, ker dolgoro¢no pomeni slabo komunikacijo.

Skupinski interesi nas v $oli in izven nje usmerjajo k sodelovanju z dru-
gimi, parcialni in sebi¢ni pa nas od tega odvracajo. Od stopnje skladnosti
interesov je odvisna stopnja kakovosti komunikacije in medsebojnih odno-
sov. V jeziku sprejemanja jo dosegamo, v jeziku zavracanja pa jo odklanja-
mo. Jezik nesprejemanja oz. zavracanja ni Ze vnaprej nizje uvrscen kot jezik
sprejemanja, ker je potreben zaradi asertivnosti, selektivnosti nepomemb-
nega od pomembnega in kot sestavina jezika sprejemanja v stilu oba sta
zmagovalca, nih¢e ni porazenec. Seveda pa je odprto vprasanje, v katerih
tipih situacij je izvedljiv eden ali drug model. Univerzalizacija modela »zma-
gam - zmagas« bi pomenila uveljavitev nekaterih idealnih predpostavk kot
so: kultura vkljuc¢ujoc¢nosti, etika vsega dopustnega, najmanjsa mozna mera
sebic¢nih, delnih interesov v avtenti¢ni skupnosti, upostevanje pravil ideal-
nega komuniciranja, dosledno upostevanje nacela enakih moznosti, maksi-
malizacija nacela tolerance, itd. Ni mogoce vedno zmagovati brez porazov.

Odnos med slabo in dobro komunikacijo

Tabela 2: Razlike med slabo in dobro komunikacijo

Jezik zavracanja Jezik sprejemanja (T. Gordon)

Separatni jezik Skupni jezik

Avtokratska Demokrati¢na

Toga Prozna

Zaprta Odprta

Konfliktna Usmerjena k resevanju konfliktov
Egocentricna Altruisticna

Pasivna in agresivna brez utrjenih meja Asertivna z upostevanjem meja med jaz in ti
Enostranska - brez povratne informacije | Dvostranska s povratno informacijo"
Nezadovoljiva Zadovoljuje vse (edukacijske) potrebe
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Seveda je res, da so t. i. slabe lastnosti na levi strani tabele 2 v poseb-
nih okolis¢inah lahko dobre, na splo$no pa niso, kar opravicuje taksno
razvrstitev za vecje Stevilo primerov. Tako komunikant in komunikator ze
vnaprej z veliko verjetnostjo sklepata na izid komunikacije podobno kot
na spodbude za eno ali drugo. V dobri komunikaciji sta njuni mesti rela-
tivni in zamenljivi, v slabi pa je komunikator stalno na prvem mestu. Zato
je dobro poznati spodbude in ovire za dobro komunikacijo, ki jih prika-

zuje naslednja tabela.

Tabela 3. Ovire in spodbude za dobro komunikacijo

Mehanizem boja ali bega

Avtorefleksija

Negativen odnos do sprememb

Pozitiven odnos do sprememb

Skodozeljnost

Dobronamernost

Ustvarjanje zaprte, neprijazne klime

Ustvarjanje odprte, prijazne klime

Avtokratsko vodenje

Demokrati¢no vodenje

Toga osebnost

ProZna osebnost

Nizka frustracijska toleranca

Visoka frustracijska toleranca

Negativni stres - distres

Eustres

Slabo poslusanje,
informacijski Sumi

Cetverno poslusanje (Brajsa)

Dezinformacije

Kompleksno informiranje

Nizka in negativna samopodoba

Visoka in pozitivna samopodoba

Storilnostna Sola z negativno selekcijo

Uceca se organizacija

Enodimenzionalno misljenje

Vecdimenzionalno misljenje

Anti-intelektualizem in ozka lojalnost

Intelektualna klima s pripravljenostjo na
dialog

Absolutizacija pravilnega misljenja - fana-
tizem

(Ne)pravilno misljenje -
(ne)adekvatna komunikacija

Argument moci

Moc¢ argumenta

Jaz sem O.K. - ti nisi O.K.
Jaz nisem O.K. - ti nisi O.K.

Jaz sem O.K. - ti si O.K. (T. A. Harris)
Jaz nisem O.K. - ti si O.K.

Strategija zmagam - izgubis

Strategija zmagam - zmaga$ (Bluestein)

Socialno izklju¢ujoca

Socialno vklju¢ujoca

Samo poznavanje dejavnikov Se ni dovolj, da bi dobro komunikacijo
tudi obvladali. Umetnosti dobre komuniciranja se u¢imo prav zato, da bi
vedeli, kako s komunikacijo vplivamo nase in na druge in kako bi se tako
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izognili pogostim razocaranjem. V komunikaciji je pomembno upostevati
in preverjati, ali smo izpolnili naslednje komunikacijske funkcije:

1. spoznavno - predstavitveno, ki vkljucuje poimenovanje, definiranje,
posredovanje, poizvedovanje, predlaganje, porocanje, informiranje,
vprasevanje po pocutju in po potrditvi,

2. predstavitveno - izrazno z izrazanjem lastnih pobud, mnenj, kaj je
kdo dolzan ali ima pravico storiti, (ne)strinjanjem, vabljenjem in spre-
jemanjem povabila, obljubljanjem, ugotavljanjem moznosti obstoja
¢esa in izrazanjem pripravljenosti za dejanje,

3. custveno izrazno s pozitivnimi in negativnimi custvi, moralnimi stali-
$¢i, opravicili, pricakovanii,

4. vplivanjsko s predlogi, prosnjami, dajanjem navodil, zahtevami, sveto-
vanji, sklepanji o ravnanju, prosnjami, da sogovornik ponovi besede
prvega govorca (backtracking),

5. funkcije jezikovnih vzorcev za vzpostavljanje stikov z ljudmi: nagovar-
janje neznanca, ohranitev dobrega stika, predstavitev sebe in drugih,
voscila.

Na poti h komunikacijski didaktiki

Komunikacijsko didaktiko!? opravicuje vecplastna narava komunikacije v
naravi ¢loveka. V izbranem nacinu ali stilu komunikacije izrazamo tudi
nacin ali stil misljenja v stilu zivljenja. Dobra komunikacija je vec¢stranska.
Enostransko racionalno analiti¢no misljenje preve¢ omejuje dobro komu-
nikacijo prav tako kot tudi obcutki zavrtosti, podcenjevanja, ponizevanja,
ogrozenosti in omejenosti.

Razvoj subjektivnega znanja je mozen na osnovi osebnih izkusenj oz.
izkuSenjskega ucenja (experiential learning), ki ga spodbuja komunika-
cijska didaktika. Z njeno pomocjo ucitelj in vodstvo Sole ustvarjata odprto,
sodelovalno klimo med udelezenci edukacije in upostevata individualne,
subjektivne razlike med njimi. Le s sodelovalno komunikacijo udelezenci
presegajo morebitno slabo vest z dobro vestjo. V druzini in Soli je zelo
pomembno usmerjati komunikacijo po benigni spirali glede na to, h ka-
ks$nim slabim, razdiralnim u¢inkom vodi maligna.

Taksna didaktika je tudi kontekstualna, ker s spodbujanjem komu-
nikacije med sodelavci v podjetju ali drugi ustanovi uposteva druzbeno
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etiko. Izginjanje eticnega v druzbi z redukcijo na eti¢ne kodekse za posa-
mezne poklice, pomeni tudi ogrozanje obstoja pedagoske etike s pedago-
skim erosom vred. Zato ni nenavadno, da se institucionalni (npr. Solski)
prostor in ¢as razmejujeta ravno pred ljubeco medosebno komunikacijo.
Zelo pomembno je usmerjati komunikacijo po benigni spirali glede na to,
kaksne slabe, razdiralne ucinke ima lahko maligna.

V soli je treba skusati vedno znova dosegati ravnotezje med razli¢nimi
vrstami komuniciranja. Pri tem ne gre le za odnos med govorico telesa in
verbalno govorico, ampak tudi znotraj verbalnega sporoc¢anja med ustnim
izrazanjem in pisano besedo. Vemo, da se v Soli ¢edalje vec¢ pise, ker je to
domnevno tudi bolj objektivno preverljivo in lazje ocenjevati. Po Zivi in pi-
sani besedi se Sola se nahaja med mythosom in logosom. Postmoderno sta-
nje je tudi postnarativno, kar pomeni, da imajo zgodbe z branjem, pisanjem
in ustnim izrazanjem prav taksno mesto kot eksaktno znanje. Ker ucitelji sti-
hijsko nihajo med polno besedo pojma, smisla in pomena in prazno, krhko
besedo, za katero ne stoji ni¢esar, med metafizi¢nim realizmom bistvenega
znanja in nominalizmom poimenovanja zgolj trenutnega, kontingentnega,
partikularnega, se gibljejo tudi med spodbudami razvoja spoznavanja na
eni strani in zgolj zacasno pri¢akovanimi in interno ter eksterno preverlji-
vimi rezultati znanja. Ucitelji nihajo tudi med razvijanjem kriti¢cnega mislje-
nja in nekriticno rabo uc¢ne tehnologije, med zadovoljevanjem potrebe po
ponotranjenju znanja in hlastanjem po informacijah, ki so na mrezni nacin
pridobljene. Ker je komunikacija v $oli pretezno povrsinska in premalo glo-
binska, tako kot so tudi stili u¢enja, je v njej premalo nastajanja novih, oseb-
nih spoznanj in je ¢edalje manj spodbud zanje.

Kunst Gnamus (1992) razlaga, da je jezik pri pouku sredstvo sporazu-
mevanja. Z govornimi dejanji v razredu uravnavamo medsebojne odnose.
Jezikovna didaktika npr. pojasnjuje vsebino, cilje in metode jezikoslovne-
ga spoznavanja. Analogno lahko re¢emo tudi za naravoslovno in druzbo-
slovno didaktiko. Njena naloga je ugotavljati jezikovnofunkcijsko zgradbo
pedagoskega govora. Ker ucitelji pogosto ne razlikujejo med odnosnim
in spoznavnim govorom, se morajo ukvarjati z disciplinskimi tezavami.
Obenem jim pa ni jasna povezava med negativnimi, samoomejujo¢imi
stalisci in z jezikom zavracanja. Udelezenci pouka sporazumevanje med
seboj razlicno razumejo zZe zato, ker se razlikujejo po socialnem izvoru,
moci, zeljah in namerah.

V medsebojnih odnosih v Soli nastajajo nesporazumi tudi zaradi za-
menjevanja ravni in vrst komuniciranja. Skoda je, da javna $ola skoraj ne
razlikuje med koristno - eksistenc¢no in bivanjsko - eksistencialno, pred-
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metno in subjektivno interpersonalno komunikacijo. Mejne, krizne pri-
mere resujejo svetovalne sluzbe in interesne (izvensolske) dejavnosti, ra-
zne mladinske organizacije.

Spoznanje, da razli¢ne individualne osebnosti rabijo razli¢ne vrste ko-
munikacij bolj ali manj pogosto, je tudi didakti¢no aplikativno. Celo v raz-
licnih starostnih obdobjih iste osebnosti prevladujejo druge vrste komu-
nikacij. To pomeni, da ucitelj ze zaradi generacijske razlike uporablja raje
drugo vrsto komunikacije kot u¢enec. Toda ¢e zaradi povecevanja zahtev-
nosti Sole prevladuje objektivna komunikacija, potem udelezenci slej ko
prej rabijo kompenzacijo drugje v drugih vrstah komunikacije. Ucenci se
tako sprostijo v izvensolskih aktivnostih, mladina in odrasli v drustvih in
klubih. Sistemati¢nosti pouka ni brez jasnosti in razlo¢nosti komunikacije,
ki vkljucuje:

1. tip komunikacije (npr. znanstvena, vsakdanja),

2. enopomenskost simbola v kontekstu,

3. interpretacijo posameznih izrazov v celotnem kontekstu,

4. normo, da je treba spremenjene pomene izrazov na novo opredeliti,
5

moznost nesporazuma in konflikta in iskanje v njem tega, kar je skupno.

Ucitelji v javni Soli si ne vzamejo ¢asa za spodbujanje ustvarjalnosti
ucencev na osnovi njihovega subjektivnega znanja, osebnostno pomemb-
nega ucenja in ustvarjalnega misljenja. Rutinskim uciteljem je predvsem
pomembno, kolik3na je koli¢ina u¢nih vsebin ne glede na njihov namen.

Izkustveno ucenje je za vsakega ucenca nenadomestljivo. Ne gre za
namerno zanemarjanje, ampak za sistemske omejitve in ponekod tudi
blokade, ki spodbujajo strah pred neprijetnimi custvi, reakcijami odpora
in posredno tudi nasilje v 3oli. Zato ucenci premalo poznajo sebe, da bi
komunicirali v skladu s svojimi vrednotami.

Za odprto Solo je znacilna individualna in socialna kultura. Ker je sa-
mospoznanje subjektivno, to pomeni, da je odgovorno, ker posameznik
sprejema nase tveganje za odlocitve, morebitni ugovor vesti in napacne
resitve.

Doslej smo znanje razumeli predvsem kot kognitivhe u¢ne vsebine,
ki jih udcitelji iztrgajo iz interdisciplinarnega konteksta in jih posreduje-
jo u¢encem. Znanje pa je predvsem kot (trenutni) rezultat interaktivnega
procesa ubesedovanja, v katerem so bolj ali manj uspesno uporabljene ar-
gumentativne in retori¢ne spretnosti. Pri njegovem sooblikovanju so bolj
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ali manj aktivno vkljuceni tudi drugi (aktualni ali potencialni) u¢ni viri
in ucenci, ki pospesujejo ali zavirajo odnose med udelezenci interakcije
v razredu in v SirSem druzbenem okolju (Soli, druzini, lokalni skupnosti,
drzavi). S pomocjo tega znanja ucitelji pri uc¢encih spodbujajo, razvijajo in
obvladujejo spretnosti jezikovne rabe kot tudi njihovo osredotocanje na
proces ubesedovanja, in ne le na njegov rezultat. Subjektivno znanje ne
more dobiti sistemskega mesta brez interakcijske komunikacije na vseh
ravneh od izkustvene do razumske in duhovne na osnovi pluralizma in-
teresov v demokrati¢ni pedagoski kulturi. To pomeni, da je pot do tega
rezultata smiselna prek spodbujanja refleksivnega izkusenjskega ucenja.

Ucenje je za Kolba, Entwistla in Jarvisa proces, v katerem se znanje
ustvarja s transformacijo izkusenj. Kolb razlikuje med akomodativnim, di-
vergentnim, konvergentnim in asimilativnim uc¢nim stilom. Kriteriji spo-
znavanja teh stilov so: odnos izkusnja - abstrakcija, opazovanje ali refleksi-
jain aktivno preizku$anje. Za divergentni ucni stil je znacilno prepuscanje
¢ustvom in domisljiji in ga lahko povezujemo z divergentnim, ustvarjalnim
in noeti¢nim misljenjem z desno polovico mozganov.

Za »transformativno Solo« (transformative school) je znacilno trans-
formativno ucenje (transformative learning) z ustvarjalnim sodelovanjem
med udelezenci edukacije. Scardamaglie in Bereiter (1989) razlikujeta na-
slednje stiri osnovne stile u¢enja in pouka:

1. Ucenje je sprejemanije, shranjevanje in reprodukcija znanja, ki mu od-
govarja pouk kot transmisija, prenasanje ali transfer znanja. TaksSne-
ga ucitelja oznacuje Fox metafori¢no »dostavno vozilo« ali »natakar«.
Zanimivo pa je, da niti samo globinski stil ne daje trajnih rezultatov
nasproti povrsinskem transmisijskem pouku s kopi¢enjem znanja po
aditivnem in akumulativhem pristopu. Trajne ucinke daje fleksibilno
uravnotezeno menjavanje razli¢nih stilov.

2. Ceje ucenje pridobivanje gibalnih, jezikovnih in drugih spretnosti, je
pouk razvijanje spretnosti in sposobnosti u¢encev. Ucitelj kot »grad-
benik« ali »trener« omogoca ucencem, da vadijo spretnosti v razli¢-
nih situacijah. Poudarek je na proceduralnem in ne na vsebinskem
znanju. Jedrni problem je, kako naj se osredotoci na visje spoznavne
spretnosti in te poveze s cilji in kako naj doseze prenos znanja v raz-
licne situacije. Ucitelj ne ravna dobro, kadar zaposluje le nizje rav-
ni ucencevih sposobnosti, dobro pa ravna, kadar krepi avtonomijo
ucenca pri izbiri tezjih problemov za visje uc¢enceve sposobnosti, ki
jih je treba povezati s cilji in doseci prenos v razne situacije.
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3. Ucenje in znanje sta aktivna konstrukcija pomena, pouk pa je spod-
buda za pojmovno spreminjanje ucenca. Prototip tega ucitelja je So-
krat. Poucevanje je potovanje oz. vodenje uc¢enca na poti proti ciljem.
Uditelj daje uc¢encu moznost samostojnosti in mu pri tem pomaga, da
ne zaide. Igra vlogo mentorja oz. moderatorja, ki ustvarja in razresu-
je (konfliktne) situacije. Metafora zanj je »vodnik« na poti do znanja
v smislu konstrukcije pomena. Odprto vprasanje je, do katere mere
sme vstopiti v uc¢encev svet izkusenj in razumevanj. Slaba stran je, ¢e
ucitelj u¢enca v tem svetu ucitelj pusti, dobra pa je, ¢e mu omogoci
ucenje iz napak.

4. Ucenje je celovita osebnostna rast. Poucevanje je spodbujanje razvoja
ucencev s tem, da jim ucitelj preskrbi razli¢ne vire, izkusnje in spod-
bude. Ucitelj je »vrtnar« ali »kipar«. Dobro je, ¢e ucitelj (skupaj z ucen-
ci) nacrtuje aktivnosti, ki te sposobnosti razvijajo in pri tem uposteva
tudi njihove custvene potrebe. Ucitelj naj u¢encem omogoci razsiri-
tev njegovih interesov tako da nacrtuje aktivnosti, ki jih razvijajo in pri
tem uposteva tudi ¢ustvene potrebe (povzeto po Marenti¢ Pozarnik,
komunikacijsko bolj zahteven. Ocitno je, da komunikacija pri trans-
formacijskih stilih ne more biti ve¢ zgolj enosmerna, ampak postane
vzajemna, dialoska, celovita. Ne zajema le racionalne strani, ampak Se
prej emocionalno, kar pa pomeni, da je ucitelj kot njen spodbudnik
tudi emocionalno kompetenten. Seveda pa naj bi pedagoska komuni-
kologija in komunikacijska didaktika povedali, kako to izvesti

Sklep

V tem zapisu smo prehodili pot od razseznosti komunikologije do peda-
goske komunikologije in komunikacijske didaktike. Jasno je, da vseh bi-
stvenih vprasanj nismo mogli obravnavati, ker presegajo njegove meje.
Mnoga vprasanja so v pedagogiki in didaktiki raziskana, ne da bi bila
povezana s komunikacijskimi vprasanji. Pozabljamo, da ucitelj motivira
ucence za ucenje in sodelovanje s spodbudno komunikacijo in da mora
biti komunikacija obenem tako Siroka, da vkljucuje vse stiri vrste ucenja
po Delorsu, kot so u¢enje za znanje, delo, soZitje in avtenti¢no bivanje.
Zato je treba povezovati eksistencialno komunikacijo z eksisten¢no tudi
v Soli tako kot subjektivno znanje z objektivnim, Ze znanstveno preverje-
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nim. Prav tako se v komunikaciji povezujejo razli¢ne vrednote tako dejan-
ske kot deklarativne, eksistenc¢ne in projektivne, ciljne in instrumentalne.
Pokazali smo, kako so edukacijski stili, kot so stili misljenja, u¢enja in pou-
¢evanja povezani s komunikacijskimi.

Komunikacija je univerzalni medij u¢enja razli¢nih pismenosti. Raz-
licne vrste komunikacije so klju¢ za razumevanje odnosov med ucitelji in
ucenci z vidika jezika sprejemanja in zavracanja. Iz njih lahko sklepamo,
ali so ti odnosi dobri ali slabi in ali je pouk kvaliteten. Bistveno je, da uci-
telji omogocijo v komunikaciji z u¢enci u¢encem hkrati dovolj varnosti in
svobode, da ti lahko oblikujejo svoje odgovore, mnenja in vprasanja, da si
upajo kaj vprasati. V dobri komunikaciji imajo ucitelji dober stik z u¢enci
in jim dovolijo tudi neustrezne odgovore, ki jih potem ti pod njihovim
vodstvom korigirajo. Menim, da je v Soli u¢enja iz napak premalo, ker ga
zgolj pravilno misljenje blokira.

Dobra komunikacija je tudi demokrati¢na po svoji interaktivnosti -
medsebojni skupinski povezanosti med udelezenci. V njej se ukinja stroga
in toga delitev na komunikatorja, ki diktira komunikacijo in komunikanta,
ki jo sprejema.

Zelo pomembno je, da bi Sola ponovno gojila funkcije dobrega (po
Brajsi cetvernega) poslusanja. Poslusanje ne pomeni le hermenevti¢cnega
odkrivanja pomena tradicionalnih modrosti in znanj, ampak pomeni tudi
zacetek vzivljanja v (edukacijske) potrebe drugega in uvid v lastne potre-
be telesa in duha. Brez dobrega poslusanja ni dobrega pomnenja, dobre
komunikacije in tudi ne kakovostnega pouka.

Opombe

[1] Razlikujemo med razlicnimi stili misljenja, ucenja in poucevanja v Soli. Po
Rancourtu razlikujemo med empiri¢nim, racionalnim, intuitivnim in fleksibilnim
stilom spoznavanja in miSljenja, po Kolbu med izkustvenim, konvergentnim,
divergentnim ucenjem in po Marenti¢ Pozarnikovi med stilom poucevanja.

[2] Obstaja ve¢ definicij znanstvene pismenosti. V prispevku Scientific literacy,
v: http://hypersoil.uni-muenster.de/2/01/05.htm, str. 1-3, je znanstvena
pismenost definirana kot presek 1. znanstveno-teoretske sposobnosti, 2. eti¢ne,
emocionalne in estetske sposobnosti kot tudi u¢ne, miselne, komunikacijske in
socialne sposobnosti. Po projektu PISA pa ta pismenost vkljucuje razumevanje
naravoslovnega znanstvenega vpraSevanja, razumevanje temeljnih pojmoyv,
zaupanje v nacine znanstvenega miSljenja in dela kot tudi kriticno refleksijo
moznosti in meja znanstvenega spoznanja

[3] Izrazar»enosmerno - dvosmernoc« sta prevzeta iz kibernetike, ki izhaja iz odnosa
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vhod in izhod in pomeni, da ¢lovek lahko komunicira z mehanskimi, medijskimi
napravami. Nesporazum pri razumevanju pomenov obeh izrazov nastaja zato,
ker so mehanske napravi po osnovni zamisli neodzivne, sogovornik pa je v po
osnovni zamisli odziven, dialoski.

[4] Habermas je s komunikativno interakcijo, v kateri je sprejemnik drugi subjekt,
postavil v ospredje govorno proizvedeno intersubjektivnost. Z njo je hotel
prikazati integrativno funkcijo jezika. Jezika ni brez uporabnika, ker se morata
sogovornika sporazumeti o pragmati¢nem, uporabnem smislu jezikovnih
izrazov in ne le o semanti¢cnem in semioti¢nem.

[5] Solska klima vkljucuje Solsko ekologijo (3olska zgradba, oprema, velikost $ole),
milje (izkustvo, izobrazbo, socioekonomski polozaj uditelja in u¢enca, vrednotno
orientacijo), socialno strukturo (pravila obnasanja) in kulturo Sole z rituali,
ceremoniali, navadami in cilji organizacije. Klima (ozracdje, vzdusje) pomeni
po Zabukovcevi in Bobnovi (Zabukovec in Boben, 2000) predvsem pedagosko
dogajanje v razredu, ki ga doloca kakovost medosebnih socialnih odnosov,
osebni razvoj posameznikov in sistemske znacilnosti s pravili, pricakovanji in
mehanizmi kontrole. Solska, organizacijska in razredna klima je lahko odprta ali
zaprta, negativna ali pozitivna, delovno kooperativna ali averzivna.

[6] Na Pedagoskem institutu je mednarodni simpozij »Pomen in vloga jezika v
vzgoji in izobrazevanju« 10. 10. in 7. 12. 2005 pokazal na pluralnost pristopov
zlasti k pedagoskemu jeziku. Pedagoski jezik v enciklopedijah ni enoznac¢no
dolocen, ker ga ni mogoce odistiti hortikulturnih metafor in nima normativno
obveznih enozna¢nih pomenov za strokovno in vsakdanjo rabo.

[7] HermenevtikajeZetradicionalnoznanakotmetodarazumevanjaininterpretiranja
tekstov. Pri Heideggerju je hermenevtika eksistencialno razumevanje tu-biti, pri
Gadamerju pa gre za zgodovinskost razumevanja govorice s pomocjo pojma
ucinkovnozgodovinske zavesti: zavesti o zgodovini u¢inkovanja razumevanja in
zavesti o u¢inkovanju zgodovine na razumevanje.

[8] Strategija »zmagam - zmaga$« je znana v japonski kulturi in politiki kot haragei,
ki vsebuje vec vesc¢in in pomeni komuniciranje na ravni trebuha in ne le srca in
razuma. Besedno je mogoce govoriti »da¢, ¢eprav si odloc¢en za ne. Ker gre za
harmonijo individualnih in druzbenih interesov, se dogaja v skladu s splosno
etiko. Zanj je znacilno, da nikoli dokon¢no ne izrazimo svojega stalis¢a, lahko pa
preusmerjamo tok sogovornikove misli in mu prijazno pokazemo, naj odide.

[9] Vprasanje stilov zaznavanja ucencev pri pouku se ¢edalje bolj raziskuje (npr.
Tomié, 1997: 74; Kovad, J., et al., 2004: 80-90). Tomiceva objavlja samoevalvacijski
vprasalnik, kako se ucitelji spoznavajo pri uporabi zaznavnih poti VAKOG v
komunikaciji z u¢enci.

[10] Premalo v druzini in v 3oli poudarjajo pomen skladne - kongruentne,
integrativne - osebnosti z visoko pozitivno samopodobo, ki kot karizma
proizvaja najboljSe rezultate. Zato je vedno vec¢ oseb z raztre$¢enim bivanjem,
nizko in pretezno negativno samopodobo, ki ne vidijo smisla Zivljenja.

[11] Ze anti¢no izkustvo nam pokaZe, da protiargument pomaga (hebrejski izraz
»ezer keneged« pomeni pomaga proti). Ce argumentiranje za in proti vodi k
vzajemnemu zaupanju, dobimo dopolnilno sodelovanje. Na ravni prakti¢ne
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logike so mo¢ni argumenti deduktivni, ker nimajo nasprotnih primerov. Sibki
argumenti so induktivni; ve¢ imajo protiargumentov, bolj so 8ibki in obratno. Na
dnu hierarhije moc¢i argumentov je zmota, ki nima vrednosti resnice in jo zato
protiargumenti lahko premagajo (Suster, 1998).

[12] Didaktika (gr. didaskein - poucevati) je veda o poucevanju, ucenju in $oli.
Razlikujemo vec¢ vrst didaktike. Zlasti je uveljavljena clenitev na obco in
specialne didaktike. Blazi¢ (et al., 2003) razvrs¢a didaktiko na izobrazevalno-
teoreti¢no, u¢no-teoreticno in dialekti¢cno materialisticno.
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ROZUMIENIE POJECIA »EWALUACJA« W
PEDAGOGICE

Anna Tyl

Uniwersytet £odzki, Polska

Wprowadzenie

Pojecie ewaluacja znalazto szerokie zastosowanie w réznych dziedzinach
zycia spolecznego, w tym takze - na gruncie pedagogiki. Zaleznie od kon-
tekstu, w ktorym uzywa si¢ tego terminu, pojawity sie réznice w jego zakre-
sach znaczeniowych. Ponadto w literaturze przedmiotu, a zwlaszcza w pra-
cach ttumaczonych na jezyk polski (cho¢ takze w publikacjach rodzimych
autoréw) mozna zaobserwowac zamienne stosowanie okreslenia ewaluacja
i innych poje¢, takich jak: ocena, pomiar, diagnoza, ekspertyza, monitorowa-
nie, inspekcja, audyt czy kontrola. Taka praktyka nie jest uzasadniona i budzi
sprzeciw w srodowisku 0s6b, zajmujacych sie badaniami ewaluacyjnymi.
Rozwazania na temat ewaluacji w pedagogice beda w tekscie prezen-
towane w trzech ujeciach: definicyjnym (gdzie przytoczono okreslenia
definicyjne o r6znym stopniu ogolnosci), klasyfikacyjnym (gdzie podano
kilka podzialéw ewaluacji i ich zakres znaczeniowy) oraz aplikacyjnym
(gdzie dokonano ezgemplifikacji ewaluacji pedagogicznej, prowadzonej
na terenie Polski, o zasiegu krajowym, wojewodzkim i jednostkowym).

Ewaluacja w ujeciu definicyjnym

Przyjmuje sig, ze po raz pierwszy pojecie ewaluacja zostato zdefiniowane
na gruncie polskim przez Michata Arcta w 1928 r. Autor zamiescit to ha-
sto w Stowniku wyrazow obcych i opisat je jako ocenianie, oszacowanie,
okreslanie wartosci.
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Wspotczesnie, w polskiej literaturze przedmiotu najczesciej przywotu-
je si¢ rozumienie ewaluacji podane w latach osiemdziesiatych minionego
stulecia przez jeden z mi¢gdzynarodowych komitetow ewaluacyjnych - Joint
Committee on Standards for Educational Evaluation. Komitet ten zapropo-
nowal nastepujaca definicj¢ ewaluacji - to systematyczne badanie wartosci
lub zalet jakiegos obiektu.! Przytoczone okreslenie charakteryzuje sie wyso-
kim poziomem ogolnosci i czesto w tekstach zrodtowych wspotwystepuje
z innymi, bardziej szczegotowymi definicjami. Oto kilka przyktadow:?

Ewaluacja to:

systematyczny proces obejmujacy zbieranie informacji oraz zdawanie relacji
(w postaci raportu) z tego, jak sie rzeczy maja, z intencja dostarczenia danych
ulatwiajacych podejmowanie decyzji.

(H. Mizerek)

Proces zbierania danych i ich interpretacja w celu podejmowania decyzji.

(Ch. Galloway)

Proces diagnostyczno - oceniajacy, zawierajacy w sobie elementy pomiaru, osadu
i decyzji.

(J.J. Guilbert)

Systematyczny i jawny proces zbierania informacji na temat istoty, charakteru i
warto$ci interesujacych (praktyka) zjawisk.

(H. Simons)

Proces systematycznego gromadzenia informacji na temat dziatania, wlasciwosci i
rezultatéw programoéw, personelu oraz produktéw.

(M. Q. Patton)

Systematyczne badanie wartos$ci lub cech konkretnego programu, dzialania
lub obiektu z punktu widzenia przyjetych w tym celu kryteriow w celu jego
usprawnienia, rozwoju lub lepszego zrozumienia.

(L. Korporowicz)

Celowe i zaplanowane pozyskiwanie informacji w trakcie (ewaluacja okresowa)
lub po zakoniczeniu wdrazania (ewaluacja koncowa) konkretnych programéw

pracy szkoly na temat zmiany spotecznej, jaka zostala wywotana w konsekwencji
realizacji zapisanych w tych programach celéw i zadan. Ewaluacja stuzy badaniu
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i oszacowaniu przyjetego rozwoju po to, by méc podja¢ najlepsze z mozliwych
decyzje dotyczace przysztych dziatan szkoty.

(M. Kalinowska)

W zaprezentowanych definicjach autorzy podkreslaja, ze ewaluacja
jest procesem, ktory cechuje zbieranie danych i ich analiza oraz formuto-
wanie wnioskow i rekomendacji odnosnie decyzji, dotyczacych przysztych
dziatan spotecznych podmiotéw ewaluacji. Roznicuje je natomiast (poza
stopniem ogolnosci) roztozenie akcentow, podkreslajacych wage posz-
czegolnych aspektow badania ewaluacyjnego, a takze specyfika obiektu,
ktorego ewaluacja dotyczy.

Okreslanie obiektu ewaluacji jest niemal réwnoznaczne ze wskazani-
em rodzaju preferowanej informacji zwrotnej i moze by¢ zrealizowane w
dwoéch podstawowych wymiarach. Wyréznia sie obiekt ewaluacji nastawi-
onej na rezultaty (gdzie ewaluacja sprowadza sie¢ do badania jakosci wyni-
kéw podjetych dziatan) oraz zorientowanej na proces (gdzie dokonuje sie
wieloaspektowej analizy przedmiotu ewaluacji z uwzglednieniem opisu,
interpretacji i kontekstu gromadzonych danych). W pedagogice? pierwsze
z wymienionych podejs¢ uwaza sie obecnie za niewystarczajace.

W odniesieniu do edukacji méwi sie o ewaluacji pedagogicznej,
ktora oznacza proces systematycznego zbierania informacyi (danych) o
rzeczywistosci edukacyjnej, ich analizowanie, interpretowanie orvaz for-
mulowanie wnioskow, ktore mozna wykorzystac w praktyce, podejmujgc
okreslone decyzje na podstawie informacji zwrotnej.* Obszar znaczenio-
WYy tego pojecia, w zaleznosci od celu, jakiemu ewaluacja ma stuzy¢, moze
by¢ rozpatrywany w wezszym lub szerszym zakresie. Jezeli podstawowym
celem ewaluacji jest okreslenie efektywnosci programu lub poziomu na-
silenia jakiegos zjawiska, a rezultatem - wywarcie wptywu na decyzje o
usprawnieniu dziatania przedmiotu (podmiotu) ewaluacji, to méwimy o
ewaluacji w waskim zakresie. Natomiast jezeli za podstawowy cel ewalu-
acji przyjmuje si¢ polepszenie rozumienia edukacyjnej rzeczywistosci i
wywolanie publicznej debaty na temat ewaluowanego obiektu, to moze-
my mowic o ewaluacji w szerszym (gl¢bszym) rozumieniu.

Sprecyzowanie celu warunkuje ponadto wybor rodzaju ewaluaciji.
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Ewaluacja w ujeciu klasyfikacyjnim

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ szereg klasyfikacji ewaluacji
i rozne definicje okreslajace zakres znaczeniowy tych pojec. W opraco-
waniu uwzgledniono jedynie kilka podziatow, najbardziej uzytecznych w
ewaluacji pedagogicznej:

» ze wzgledu na osobg ewaluatora:
» ewaluacja zewngtrzna
* ewaluacja wewnetrzna

» ze wzgledu na czas przeprowadzenia ewaluacji:
» ewaluacja diagnostyczna
» ewaluacja formatywna
» ewaluacja konkluzywna
» ewaluacja odroczona

» ze wzgledu na rozleglosc¢ obszaru poddanego ewaluacji:
+ ewaluacja szerokozakresowa
» ewaluacja fokusowa

* ze wzgledunamozliwoscijejzastosowaniaw praktycebezposredniej:
» ewaluacja proaktywna
» ewaluacja wyjasniajaca
» ewaluacja interakcyjna
» ewaluacja monitorujaca
» ewaluacja typu »impact«

Okreslenie definicyjne pojecia ewaluacja zewnetrzna zaczerpnigto
z tekstu N. Stoliniskiej - Pobralskiej,’ ktorej zdaniem ewaluacje zewnetr-
zng charakteryzuje to, ze: ewaluatorzy nie mogq byc pracownikami lub
wspotpracownikami ewaluowanego programu, instytucji itp., opracowa-
nie projektu nastepuje na zewngtrz, w gronie ewaluatorow,; osoby ewa-
luowane uczestniczq w nim w kontekscie uzgodnien kryteriow ewaluacyi.
Wyzej cytowana Autorka podata nastepujace okreslenie pojecia ewalua-
cja wewnetrzna — ewaluatorzy wspotuczestniczg w projekcie, sq powig-
zani z instytucjq, programem, obiektem ewaluaciji.

Ewaluacja diagnostyczna (ex-ante, wstgpna) jest prowadzona przed
rozpoczeciem lub na poczatku kursu i ma na celu zdiagnozowanie oczeki-
wan uczestnikow lub - co podkresla K. Ciekotowa® - okreslenie poziomu
i zakresu wiedzy osob rozpoczynajacych dany cykl ksztatcenia. Fwalua-
cja formatywna (mid-term, biezqca, ksztaltujgca) jest realizowana w cza-
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sie trwania ewaluowanego procesu, a jej wyniki mozna wykorzysta¢ do
wprowadzenia zmian w przebiegu procesu ksztalcenia. Ewaluacja kon-
kluzywna (ex-post, sumatywna, sumujgca, koncowa, podsumowujgca)
to ewaluacja prowadzana po zakonczeniu procesu, ktorej zadaniem jest
okreslenie stopnia realizacji zatozonych celoéw. Natomiast ewaluacja od-
roczona jest realizowana po pewnym czasie od zakoniczenia szkolenia.

W ewaluacji szerokozakresowej mozemy sobie wyobrazic - jak pisza au-
torki opracowania CODN - Ze wyniki tej ewaluacji wskazqg nam waqskie obs-
zary, ktore pozniej mozna badac dokladnie za pomocq ewaluacji fokusowej.”

Model ewaluacji proaktywnej, zwany takze modelem ewaluacji dla
rozwoju, stosowany jest w sytuacjach, gdy niezbedna jest diagnoza potr-
zeb ewaluowanych podmiotow, natomiast ewaluacja wyjasniajgca kon-
centruje sie na gromadzeniu i analizowaniu danych, dotyczacych struk-
tury i funkcjonowania okreslonego programu, projektu lub instytucji.
Ewaluacja interakcyjna zajmuje si¢ rozwojem projektu (zapoznawaniem
odbiorcéw z ustawicznymi zmianami) zaréwno na etapie jego przygoto-
wywania, jak i realizacji. W modelu tym nalezy potozyc nacisk na rozwoj
mechanizmow kontroli, a takze skutecznych strategii rozwigzywania
trudnosci, pojawiajgcych sie w trakcie prac nad programem interwencji.’
Ewaluacja monitorujgca gromadzi wiedze na temat funkcjonowania da-
nego programu miedzy innymi w celu zwigkszenia kontroli nad jego rea-
lizacja, a ewaluacja typu »impact« zajmuje si¢ analiza przebiegu programu
w kontekscie rezultatow dziatan, podjetych w trakcie jego realizacji.

Bez wzgledu na wybor okreslonego rodzaju ewaluacji warto pamigtac,
ze prawidlowo zaprojektowana i przeprowadzona - prowokuje ona do re-
fleksji, przez co przyczynia sie do ujawnienia istotnych kwestii i daje szanse
narozwigzanie probleméw o zasiegu ogélnopolskim, wojewodzkim, czy tez
jednostkowym - dla instytucji, grup spotecznych i poszczegolnych osob.

Ewaluacja w ujeciu aplikacyjnim

Ewaluacja pedagogiczna zadomowita sie w polskiej rzeczywistosci spote-
cznej na poczatku lat 90-tych ubieglego stulecia. Jej pojawienie sie - zda-
niem I. Kaweckiego, R. Kwiecinskiej i H. Stepniewskiej - Gebik® - nalezy
wiazac¢ z przyjazdem do Polski zespotu ekspertow wspotdziatajacych z
polskim rzadem w ramach umowy finansowanej przez Wspoélnote Eu-
ropejska i tworzeniem w ramach tejze wspotpracy na terenie krajowych
uczelni wyzszych niewielkich grup profesjonalnych ewaluatoréw.
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Przyktadem powstatego przy ich udziale projektu ewaluacji o zasie-
gu ogolnopolskim byla ewaluacja grantéw edukacyjnych ogtaszanych pr-
zez Ministra Edukacji Narodowej' (przez trzy kolejne lata od 1998 roku),
przeznaczone na organizacje studiow podyplomowych (a w pierwszym
roku takze kursow doskonalacych) dla nauczycieli, dyrektoréw szkot oraz
pracownikow organéw prowadzacych szkoty i placowki.

W I edycji tego konkursu zgloszone zostaty 432 oferty, z czego w
wyniku postepowania kwalifikacyjnego dofinansowanie przyznano 219
projektom, w tym 55 projektom przygotowanym przez uczelnie panstwo-
we, 122 projektom z placéwek doskonalenia nauczycieli i zakladow ksz-
tatcenia nauczycieli i 42 projektom z jednostek pozarzadowych. Rozktad
przyznanych grantéw na terenie poszczegdlnych wojewodztw nie byt
rownomierny, co obrazuje ponizszy rysunek.

Rys. 1: Liczba projektow przyjetych do realizacji w ramach I edycji
grantow MEN
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Najwigcej studiow podyplomowych i kursow dla nauczycieli zostato
zrealizowanych na terenie Polski centralnej, w wojewodztwach: mazowi-
eckim i todzkim.

Ewaluacja w zakresie realizacji projektow miata przede wszystkim
stuzy¢ okresleniu efektywnosci zagospodarowania przyznanych z budze-
tu panstwa srodkow finansowych, jednak ze wzgledéw organizacyjnych

objeta swoim zasiegiem tylko czes¢ szkolen, proporcjonalnie do liczby
uczestnikow bioracych w nich udziat.

Rys. 2: Liczba uczestnikow studiow podyplomowych i kursow dosko
nalgcych, dofinansowanych w ramach I edycji grantéw MEN
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Z danych Departamentu Doskonalenia Nauczycieli MEN" wynika ta-
kze, ze na studiach podyplomowych i kursach realizowanych w ramach I

edycji grantéw najwigcej 0sob przeszkolono w wojewodztwie mazowiec-
kim, 16dzkim, lubelskim i §laskim.
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W projekcie przyjeto, ze ewaluacji zostanie poddanych tacznie 50 stu-
diow podyplomowych i kurséw doskonalacych, a w badaniach metoda
case study zastosowany zostanie model triangulacyjny. Ponadto okreslo-
no: obszar ewaluacji, techniki zbierania materialu empirycznego (ob-
serwacja, badanie kwestionariuszowe, wywiad i analiza dokumentéw),
a takze zestaw pytan kluczowych i kryteriow ewaluacji, wsrod ktérych
znalazly sie miedzy innymi: zgodnosc¢ szkolenia z zalozonymi celami i ak-
tualnos¢ prezentowanej na szkoleniu problematyki w kontekscie zmian
zachodzacych w systemie oswiaty. Ponadto ustalono, ze badaniami zo-
stana objete trzy grupy osob: uczestnicy zajec, prowadzacy zajecia oraz
organizatorzy studiow podyplomowych lub kurséw, a liczebnos¢ badanej
proby uzalezniono od liczebnosci populacji stuchaczy.

Ewaluacje tych form ksztalcenia mozna okresli¢ jako ewalucje mid-
term, fokusowa i monitorujaca. Ponadto miata ona charakter ewaluacji
zewnetrznej, bowiem przeprowadzit jg zespot specjalnie przeszkolonych
i dziatajacych na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej ewaluatorow,
ktorych raporty stanowily podstawe do opracowania ogolnopolskiego
raportu zbiorczego.

Egzemplifikacja ewaluacji o zasiggu wojewodzkim moga by¢ ewalua-
¢je kursow dla nauczycieli organizowane przez placowki doskonalenia za-
wodowego, a takze stowarzyszenia i fundacje,'? ktore otrzymaty dofinan-
sowanie w ramach grantow wojewodzkich. Procedura kwalifikacyjna dla
tych projektéw byla okreslona centralnie przez Departament Doskonale-
nia Nauczycieli Ministerstwa Edukacji Narodowej. Kazdy Kurator Oswiaty
(od 1999 roku przez trzy kolejne lata) ogtaszat konkurs na konkretne pro-
jekty edukacyjne, a takze zlecat przygotowanie projektu ewaluacji tych sz-
koleni na terenie swojego wojewodztwa. Mimo, ze projekty ewaluacji byty
opracowywane, a nastepnie wdrazane przez rozne (w kazdym wojewod-
ztwie - inne) grupy ewaluatoréw, to w wigkszosci wojewodztw zastoso-
wano model badan ewaluacyjnych, wzorowany na scharakteryzowanych
powyzej projektach ewaluacji o zasiegu ogdlnopolskim.

Dla przyktadu: zespot ewaluatoréw wskazanych przez Lodzkiego Ku-
ratora Oswiaty przygotowal projekt ewaluacji z zastosowaniem metody
case study i skonstruowat nastepujace narzedzia do badan ewaluacyjnych:
dyspozycje do wywiadu z prowadzacymi zajecia, organizatorem i ucze-
stnikami szkolenia, a takze dyspozycje do obserwacji zaje¢ i do analizy
dokumentow. W III edycji grantéw Lodzki Kurator Oswiaty przyznat dofi-
nansowanie dla 82 projektoéw, a ewaluacji zostata poddana ponad potowa
z nich, a doktadniej - 42 projekty. Kryterium wyboru konkretnych kursow
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do ewaluacji byto zachowanie okoto 50% reprezentacji sposréd dwoch
zmiennych: 12 obszarow tematycznych i 10 instytucji, ktoére otrzymaty
dofinansowanie, czyli ze na przyktad w szostym obszarze priorytetowym
- Przygotowanie do zarzqdzania placowkqg oswiatowq w nowej struk-
turze systemu edukacji. Wewnetrzne wspieranie jakosci pracy w szkotach
do realizacji przyjeto 4 projekty, zatem - ewaluacji poddano 2 kursy z tej
grupy, przy jednoczesnym zachowaniu 50% proporcji dla drugiej zmien-
nej - placowek prowadzacych te szkolenia (na przyktad: Wojewodzkiemu
Osrodkowi Doskonalenia Nauczycieli w Lodzi przyznano 20 grantow, z
czego ewaluacji poddano 10 kursow i - jak wynika z zapisu w macierzy
- po dwie ewaluacje zostaly przeprowadzone na kursach z I, III i VIII ob-
szaru tematycznego, jedna - z obszaru IV i trzy - z obszaru IX).

Raport zbiorczy z wynikami ewaluacji, przeprowadzonych na terenie kaz-
dego wojewodztwa byl przekazywany do Ministerstwa Edukacji Narodowe;j.

Ponadto ewaluacje pedagogiczne sa prowadzone na terenie szkot
wyzszych, zaktadow ksztalcenia i osrodkéw doskonalenia nauczycieli
oraz w innych placowkach oswiatowych. Przyktadem ewaluacji o takim
zasiggu moze by¢ projekt przygotowany do wdrozenia w Kolegium Nau-
czycielskim w Zgierzu.”* Ewaluacji typu »impact« zostanie poddany proces
ksztalcenia w tej placowce, a badania przeprowadzone beda w kontekscie
awansu zawodowego nauczycieli. W projekcie wskazano dwa podmioty
ewaluacji - nauczycieli i stuchaczy Kolegium, przy czym nauczyciele beda
udzielali wywiadu i obserwowani w czasie prowadzenia zaje¢ dydaktyc-
znych, natomiast zadaniem stuchaczy bedzie wypelnienie kwestionarius-
za ankiety. Wnioski ptynace z analizy zgromadzonego materiatu empiryc-
znego zostang uzupelnione wynikami analizy dokumentow zastanych, o
charakterze urzedowym i oficjalnym (miedzy innymi: planéw rozwoju za-
wodowego nauczycieli, protokotéw pohospitacyjnych, programow nauc-
zania, wykazu publikacji badanych nauczycieli) a takze dokumentéw oko-
licznosciowych (takich jak: dyplomy i wyréznienia nauczycieli i stuchaczy
Kolegium, zaswiadczenia o ukonczonych formach doskonalenia zawodo-
wego, dokumentacja z przeprowadzonej ewaluacji wewnetrznej). Dobor
nauczycieli do badan bedzie okreslony za pomocg modelu proby celowej
proporcjonalnej w oparciu o klasyfikacje badanej populacji ze wzgledu
na stopien awansu zawodowego, natomiast dob6r stuchaczy - za pomoca
modelu proby warstwowej z prawdopodobiefistwem proporcjonalnym
do wielkosci jednostek z uwzglednieniem rozktadu trzech cech - plci,
specjalnosci edukacyjnej oraz roku studiow. W projekcie wskazano takze
siedem kryteriow ewaluacji, takich jak: adekwatnos¢ posiadanych przez
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nauczycieli Kolegium kwalifikacji zawodowych do prowadzonych przez
nich zajec¢ dydaktycznych; zgodnos¢ celow, tresci i sposobow ich realiza-
¢ji z programami nauczania oraz z potrzebami i oczekiwaniami stuchaczy;
przydatnosc zaje¢ dydaktycznych dla praktyki pedagogicznej stuchaczy
czy tez uzytecznos¢ dokumentacji gromadzonej przez kadre Kolegium
w kontekscie awansu zawodowego nauczycieli. Raport ewaluacyjny bed-
zie przygotowany po zakonczeniu kazdego roku szkolnego przez Zespot
Ewaluacyjny Kolegium Nauczycielskiego w Zgierzu i przedstawiony do
wgladu nauczycielom i stuchaczom oraz dyrektorowi placowki.

Podane przyktady ewaluacji o zasiegu krajowym i wojewodzkim, do-
tyczyly przedsiewziec juz zrealizowanych, natomiast propozycja przebie-
gu procesu ewaluacji o zasiegu jednostkowym - dla Kolegium Nauczyci-
elskiego w Zgierzu - jest jeszcze w fazie projektu i nie zostata wdrozona
w praktyce edukacyjne;.

Obecnie prowadzona na terenie Polski ewaluacja szerokozakresowg
jest ewaluacja mid-term programow wspotfinansowanych przez Unig Eu-
ropejska, ktorej celem jest dokonanie oceny skutecznosci i efektywnosci
wykorzystania przyznanych srodkéw finansowych z funduszy struktural-
nych.

Zakonczenie

W potocznym rozumieniu ewaluacja ogranicza sie do realizacji badania
konkretnego projektu lub programu oraz do sporzadzenia raportu, pre-
zentujacego wyniki otrzymane na podstawie analizy zebranych danych.
Warto jednak pamietac, ze ewaluacjajest ztozonym procesem, do planowa-
nia ktorego nalezy podejs¢ w sposob systemowy, bowiem podejmowanie
decyzji, dotyczacych przebiegu ewaluacji rodzi okreslone konsekwencje
spoteczne. Systemowe badania rzeczywistosci spotecznej i funkcjonowa-
nia jednostek wydajg si¢ miec istotne znaczenie w naukach spotecznych,
a wsrod nich - takze w pedagogice.

D. Nevo' przedstawit liste dziesieciu pytan, ktore - jego zdaniem -
powinny stanowic¢ punkt wyjscia kazdej proby konceptualizacji ewaluaciji.
Zgodnie z koncepcja cytowanego wyzej Autora, pytania te wskazuja reje-
str kluczowych zagadnien, ktére poruszane sa w najbardziej znaczacych
podejsciach do ewaluacji w edukacji. Analiza roznych podejs¢ do ewalu-
acji pedagogicznej w kontekscie tych pytan moze mie¢ wazne implikacje
dla studiow i badan ewaluacyjnych.
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UVOD V REBOULOVO ANALIZO RETORIKE
PEDAGOSKEGA DISKURZA

Zdenko Kodelja

Pedagoski institut, Liubljana

Pricujoci zapis je nadaljevanje krajSe razprave o elementih za analizo pe-
dagoskega diskurza,' v kateri sem se oprl predvsem na analizo pedago-
skih diskurzov, ki jo je Ze pred dvema desetletiema objavil francoski filo-
zof Olivier Reboul v svoji znani knjigi Le langage de l'éducation.? V njej je
analiziral vec¢ variant petih glavnih pedagoskih diskurzov, ki so tedaj pre-
vladovali v Franciji.* Sam pedagoski diskurz pa ima po njegovem mnenju,
enako kot vsak drug diskurz, tri pomene.

Prvi¢ pomeni neko koherentno celoto stavkov o doloceni temi, ki jih
javno izrece neka oseba, v¢asih pa pomeni tudi napisan tekst. Drugi¢ po-
meni diskurz »lingvisticno enoto, ki je enakega ali visjega reda kot staveke«
(npr. neka maksima, ¢lanek, okroznica Solskih oblasti, porocilo Solskega
inSpektorja, knjiga itd.). Tretji¢ pa diskurz pomeni skupno ime za celo-
to diskurzov v ozjem pomenu besede, ki jih producira bodisi ena in ista
oseba (na primer Rousseaujeva dela) bodisi druzbena skupina (recimo
pedagoski diskurz moderne), in ki predstavljajo skupne lingvisti¢cne zna-
¢ilnosti. V tem smislu je diskurz umesc¢en med jezik in govor. Podobno
kot govor ohranja tudi diskurz dolo¢eno svobodo, ki se kaze na primer v
tem, da je mogoce izbirati med dvema sinonimoma, med dvema sintak-
ticnima oblikama. Toda ta izbira je bolj ali manj doloc¢ena s pod-kodom
kot sistemom prisil neke druzbene skupine ali ideologije. Za razumevanje
diskurza je pomembna tudi enotnost diskurza, ki izhaja tako iz enotne
teme kakor tudi iz notranje organizacije diskurza: sintakti¢ne, logi¢ne in
retori¢ne. Med njimi posveca Reboul najve¢ pozornosti retori¢ni organi-
zaciji diskurza, saj je prav od nje v najvecji meri odvisna prepric¢evalnost
pedagoskega diskurza.

Reboul se je lotil analize pedagoskih diskurzov tako, da je prehajal

od besed h stavkom in od stavkov h diskurzu. Najprej je analiziral leksi-
ko oziroma doloc¢en del besedisca, tj. slovarske in iz drugih pedagoskih
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besedil vzete opredelitve posameznih pedagoskih terminov, ki jih je ime-
noval »besede-pasti«. Razlog, da te besede delujejo kot »pasts, v katero se
ujamemo, je po Reboulu predvsem v njihovi dvoumni in polemicni rabi.*
Za vecino od teh besed (ucenje, kreativnost, demokracija, humanizem,
lai¢nost, norma, narava, cilj, vzgoja itd.) se je pokazalo, da so polisemicne,
za druge pa, da so mnogokrat metafore, med katerimi jih je najvec horti-
kulturnega izvora (odrasel, avtonomija, rast, razcvet itd.).> Toda problem
s temi pedagoskimi izrazi po njegovem mnenju ni v tem, da so te besede
vec¢pomenske ali metafore (saj je to edini nacin, da se izognemo mnoze-
nju neologizmov), ampak v njihovi nekriti¢ni rabi.

Prva past, ki jo navaja Reboul, ko analizira pedagoske termine kot »be-
sede-pasti, je torej v dvoumni rabi pedagoskih izrazov. Druga past paje v
polemicni rabi pedagoskih terminov. Vsak pedagoski diskurz je namrec
po njegovem mnenju v eksplicitni ali implicitni opoziciji z drugimi peda-
goskimi diskurzi in zato imajo v njih pedagoski termini dvojno funkcijo:
dvigati vrednost lastni pedagoski teoriji ali praksi in diskvalificirati druge
pedagoske teorije in prakse.

Poleg nekaterih klju¢nih ve¢pomenskih izrazov in tipi¢nih hortikul-
turnih metafor je Reboul obravnaval se slogane, ki jih razume kot konci-
zne, kratke in udarne formule, ki u¢inkujejo presenetljivo in katerih cilj je
pridobiti javnost za neko stvar prav prek uc¢inka presenecenja, ki ga spro-
za. Od informacije, navodila ali predpisa jih lo¢i njihova retori¢na forma.
Ta forma naredi, da ucinkuje formula presenetljivo na razli¢ne nacine: z
ritmom, rimo, besedno igro, metaforo, hiperbolo, aluzijo, zgos¢enim ar-
gumentom itd., vedno pa je taksna formula retori¢na, ker hoce prepricati
in ne informirati ali predpisovati. Pedagoski slogani so, kot pokaze Rebo-
ul, lahko bodisi stavek (izobrazevanje je produktivno delo itd.), sintagma
(demokratizirati izobrazevanje, uciti se uciti itd.) ali udarna beseda (selek-
cija, kreativnost, avtonomija itd.). Imajo pa, enako kot drugi slogani, pet
znacilnosti. Prva je, da se skusajo v pedagoskem diskurzu vedno prikriti,
to je, da se v njem ne predstavljajo kot slogani, ampak kot nekaj drugega:
pedagoska nacela, dokazi, dejstvene ali razumske ocitnosti. Njihova druga
znacilnost je, da so to anonimne formule. Prav v anonimnosti je njiho-
va retori¢na mog, kajti kot take poudarjajo vtis evidentnosti, ki jo slogani
ustvarjajo: ne izrazajo to, kar misli ta ali oni posameznik, ampak to, kar
je, kar je ze od nekdaj znano. Tretja znacilnost pedagoskih sloganov je
njihova polemic¢nost. Ko nas skusajo pridobiti za nekaj, to vedno pomeni,
da nas sku$ajo odvrniti od necesa drugega; ko nekaj trdijo, je ta trditev
vedno v nasprotju z neko drugo trditvijo (tako je na primer slogan »uciti
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se uciti« v opoziciji s pojmovanjem pouka kot prenasanja znanja). Cetrta
znacilnost sloganov je, da so sumarni, peta pa, da so okrajsave. In prav
okrajsave jim dajejo moc¢ upravic¢evanja, prepricevanja, diskvalificiranja,
pridobivanja za neko stvar itd. Ce bi bili daljsi, ne bi bili samo manj udar-
ni in tezji za ponavljanje in ohranjanje v spominu, temvec¢ ne bi bili ve¢
sumarni, skratka, ne bi bili ve¢ slogani. Bistvo sloganov kot samoprikriva-
jocih, kratkih, udarnih in polemi¢nih formul je po Reboulu predvsem v
njihovi modi prepricevanja, v legitimiranju ali diskvalificiranju doloc¢ene
pedagoske prakse ali teorije.®

Bolj ko so slogani v tem pogledu ucinkoviti, vecja nevarnost obsta-
ja, da bodo vedno bolj nadomescali misljenje. Edini nacin, da slogani ne
bodo dolocali nase misljenje, pa je, da razmisljamo o sloganih,” da jih vza-
memo kot spodbudo za razmislek in ne kot nadomestilo zanj. Podobno bi
lahko rekli tudi za retoriko pedagoskega diskurza. Kajti »edino sredstvo, ki
preprecuje, da se ne ujamemo v pasti retorike, je, da jo poznamo.«®

Retorika pedagoskega diskurza

Reboul zavraca tista sodobna pojmovanja retorike, ki jo reducirajo bodisi
na argumentacijo bodisi na slog (ali celo na besedne figure kot so metafo-
re, metonimije, oksimoroni itd.). Po njegovem mnenju sodi v retoriko obo-
je. Kajti predmet njenega preucevanja je tisto, kar naredi, da je nek diskurz
prepricevalen. To pa je tako argumentacija kakor tudi slog oziroma vesca
raba besednih figur. Vsak diskurz, ki ho¢e nekoga prepricati o necem, je
za Reboula retoricen. Zato zavraca poenostavljeno delitev diskurzov na
retori¢ne in objektivne.” To Se posebej velja za pedagoske diskurze, ki jih
je analiziral. V nadaljevanju bomo prazali nekatere vidike njegove analize
retori¢ne zgradbe pedagoskega diskurza na primeru analize znamenite-
ga in kratkega odlomka iz Emila, v katerem Rousseau govori o negativni
vzgoji in pravi naslednje:

1 »Ali naj si drznem tu razloZiti najvecje, najvaznejse, najkoristnejse nacelo vse vzgoje? To ni
2 pridobivanje ¢asa, ampak zgubljanje. Preprosti bralci, oprostite mi moje paradokse: saj
clovek

jih mora delati, kadar razmislja; in - vi lahko recete, kar hocete - raje sem clovek para-
doksov

kot clovek predsodkov. Najbolj nevarno obdobje Cloveskega Zivljenja je tisto od rojstva do
dvanajstega leta. To je ¢as, ko klijejo zmote in pregrehe, ne da bi imeli Ze kako sredstvo, s
katerim bi jih unicili; ko sredstvo pride, so korenine tako globoko, da ni ve¢ ¢asa, da bi jih

izruvali. Ce bi otroci z materinih prsi naenkrat skocili v dobo razuma, bi bila zanje
vzgoja, ki jim

W
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8 jo nudijo, morda primerna; toda glede na njihov naravni razvoj, potrebujejo ravno
nasprotno.

9 Nicesar ne bi smeli storiti iz svoje duSe, dokler bi le-ta ne imela vseh svojih sposob-
nosti; kajti

10 nemogoce je, da bi opazila baklo, ki ji jo vi kaZete, dokler je slepa, in da bi na Sirni plan-
javi idej

11 krenila po poti, ki jo celo za najboljSe o¢i komaj zaznavno zarisuje razum.

12 Prvavzgoja mora torej biti povsem negativna.«m

Navedeni odlomek je iz druge knjige Emila, v kateri Rousseau obrav-
nava vzgojo otroka od drugega do dvanajstega leta starosti in pri tem za-
govarja tezo, da bi ta vzgoja morala biti negativna. Negativna vzgoja teme-
lji, kot pojasni Rousseau v svojem pismu Christophu De Beaumontu, na
predpostavki, da je clovek dober po svoji naravi in da torej ostane tak vse
dotlej, dokler ga kaj njemu tujega ne spremeni. Iz tega sledi, da lahko zlo,
ki pokvari ¢loveka, pride vanj le od drugod. Ce ho¢emo, da ¢lovek osta-
ne dober, moramo torej zapreti vhod za pregrehe. Ker negativna vzgoja
prepreci pregreho in obvaruje otroka pred zmoto, je za Rousseauja v tem
obdobju otrokovega zivljenja najboljsa oziroma edina dobra vzgoja, ¢etu-
di ne daje kreposti in ne uci resnice. Negativna vzgoja namrec, v naspro-
tju s pozitivno (ki hoc¢e oblikovati otrokovega duha, ga uciti resnice in ga
seznaniti z ¢lovekovimi dolznostmi $e preden jih je sposoben razumeti),
pripravi otroka »za vse tisto, kar ga lahko privede do resnice, ko jo je zmo-
zen doumeti, in do dobrega, ko ga je zmozen ljubiti.«"!

V prej navedenem odlomku iz Emila pa Rousseaujeva argumentacija
v prid tezi, da mora biti vzgoja negativna, izhaja iz paradoksa, ki je bil po
Reboulovem mnenju videti enormen ne samo za bralca iz osemnajstega
stoletja, za katerega je bila vzgoja isto kot dresura in stroga disciplina, am-
pak tudi za tistega iz dvajsetega stoletja. To pa zaradi naslednjega razloga.
Rousseau je zagovarjal doloceno nacelo (v. 1), in vsako nacelo je, dokler
ni dokazano nasprotno, nosilec neke vrednosti, vrednosti, ki ga naredi
zares za »najvecdjes, »najvaznejses, »najkoristnejse« (v. 1). Toda to nacelo je
izrazeno z izrazom »zgubljati ¢as« (v. 2), ki ima izrazito slabsalen pomen
in kot tak nima nobene prave vrednosti. Zato se zdi nepojmljivo, da lahko
velja za nacelo vzgoje. To je nekako tako, pravi Reboul, kot ¢e bi rekli, da
je glavno nacelo vrtnarjenja to, da zelenjavo pustimo gniti. Paradoks se je
zdel tako velik, da so v prvi izdaji Rousseaujevo besedilo celo korigirali
in besedo »zgubljati« (perdre) ¢as nadomestili z »vzeti si Cas« (prendre du
temps). Paradoks je tu misljen kot mnenje, ki je v nasprotju z obicajnim
mnenjem, ne pa kot mnenje, ki je v nasprotju z razumom.'
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Pri tem je pomembno, da Rousseaujevo eksplicitno priznanje svojih
paradoksov na zacetku odlomka ni zgolj konstatacija. Je veliko vec. Je raz-
laga paradoksa kot sredstva za refleksijo, kot poziva k odpravi predsod-
kov, in nenazadnje kot poti, ki vodi k preseganju z vzgojo povezanih obi-
¢ajev in navad tedanjega ¢asa in prostora.’* Celoten obravnavani odlomek
iz Rousseaujevega besedila pa ima po Reboulu naslednji cilj: spremeniti
paradoks, s katerim zacenja, v dokazano resnico: vzgoja mora biti ¢isto
negativna. Najprej pa Rousseau opravici svoj paradoks z uporabo nasle-
dnjega silogisti¢nega sklepanja oziroma, natan¢neje receno, entimema:

1. Clovek ne more razmisljati ne da bi delal paradokse.

2. Razmisljam.
Torej: sem ¢lovek paradoksov.t

Temu sklepu sledi primerjava, ki, kot pokaze Reboul, temelji na »dvoj-
ni hierarhiji: ker je premisljanje boljse od nepremisljanja, je tudi paradoks
boljsi od predsodka.«® Tako izpeljana argumentacija pa je za Reboula
sporna zaradi dveh razlogov. Prvi¢ zato, ker lahko vodi bralca v sofizem
(delam paradokse, torej razmisljam), ki se mu Rousseau sicer izogne. Dru-
gi¢ pa zato, ker temelji na nedokazani alternativi, da je mogoce izbrati le
paradoks ali predsodek.!®

Opravicba paradoksa ni za Reboula nic¢ drugega kot prolepsa, celotna
argumentacija, ki temu sledi, pa se spet opira na entimem:

1.V nasprotju z »naravo« je, da nudimo otrokom vzgojo, ki zanje ni pri-
merna.

2. Pozitivna vzgoja zanje ni primerna (pred njihovim 12-im letom).
Torej: otroci »potrebujejo ravno nasprotno« (v. 8) vzgojo.”

Izraz »biti primerna« (v. 8), okrepljen z besedo »nemogoce« (v. 10)
oznacuje po Reboulu kvazi logi¢no argumentacijo temeljeco na toposu
esence. Rousseau namrec izhaja iz otrokovega »naravnega razvoja« (v. 8)
in nato dokazuje nekompatibilnost med vzgojo, ki jo nudijo otroku, in
tem, kar otrok dejansko je. Rousseau pri tem poudarja, da se ¢lovek rodi
pred razumom. In ravno zato, ker otrok Se nima razuma, ker Se ne pose-
duje »sredstva, s katerim bi unicil« (v. 5-6) »zmote in pregrehe« (v. 5), ki
so bile vanj vnesene s pozitivno vzgojo, je otrostvo »nevarno obdobje« (v.
4). Toda Rousseau verjame, da je vzgojo mogoce spremeniti in se tako iz-
ogniti zmotam in pregreham. Potrebno je le, da se odpovemo prezgodnji
pozitivni vzgoji, ki od nas zahteva, da delujemo v nasprotju z naravo.’®



54 | SOLSKO POLJE  LETNIK XVIII » STEVILKA 7/8

Problem, ki ga vidi Reboul v Rousseaujevi argumentaciji, temeljeci na
sklepu izpeljanem iz drugega entimema, je v tem, da nam vsiljuje absur-
dno izbiro, ki temelji na alternativi, ki to sploh ni: pozitivna ali negativna
vzgoja. Povsem mozno je namrec, poudarja Reboul, da obstaja vzgoja, ki
ni ne forsiranje otrokove rasti ne Cisti laisser-faire, ampak je nekaj vimes.”

Drugi del Reboulove analize se nanasa na besedne figure, predvsem
metafore. Prej navedeni odlomek se zacenja z retori¢nim vprasanjem:
»Ali naj si drznem ...« katerega cilj je, kot pokaze Reboul, da pripravi prej
obravnavani paradoks. Izraz »materine prsi« (v. 7) je metonimija, ki sugeri-
ra popolno odvisnost otroka, odvisnost, ki jo vzgoja ne odpravlja, ampak
ohranja. V tem odlomku je tudi ve¢ metafor, ki jih pogosto sre¢camo v pe-
dagoskem diskurzu. Gre za metaforo luci: »bakla« (v. 10), »slepota« (v. 10),
»ocCi« (v. 11); metaforo poti: »skok« (v. 7), »kreniti po poti« (v. 11). Te meta-
fore se zdruzujejo s prejSnjimi v personalizaciji: »ki jo ... komaj zaznavno
zarisuje razume (v. 11), da bi uvedle argument a fortiori: »za najboljse oci«
(v. 11). Poleg teh je tudi ve¢ hortikulturnih metafor, »ki so povezane v niz:
klijejo - sredstvo, s katerim bi jih unicili; korenine - izruvati«.?* Te metafo-
re so po Reboulu zgosc¢ene analogije. Gre za analogije med vrtnarjenjem
(slabe kali, brez sredstev za izruvanje) in vzgojo (znanja vcepljena pred
razumom). »Toda Rousseau pomnozi kratke stike med foro in temo s tem,
da staplja metafore:

Fora: »klijejo« 4 »sredstvo« 1 »globoke korenine« |

Tema: »zmote,,  »pregrehe« T Hunicitic T — »vec ¢asa«

Dejansko, ta zadnja (ve¢ Casa«) pripada obema: fori in temi. V njej
kulminira metafora, ki je tudi tisto, kar hoc¢e Rousseau dokazati. Toda ali
jo Rousseau res zeli kot metaforo? Zanj je namrec sorodnost med foro (ve-
getalno naravo) in temo (otrok in njegova vzgoja) tako zaslepljujoca, da
gre manj za analogijo kot za logi¢ni odnos identitete«.?!

Na koncu svoje analize Reboul odgovori na vprasanje, s katerim prav-
zaprav zacenja svojo analizo. Gre za vprasanje, ali je v tem Rousseaujevem
besedilu mogoce najti osrednji motiv, s ¢imer je misljen glavni retoric-
ni postopek, ki omogoca oznacitev besedila za ironi¢no, hiperboli¢no,
kvazilogi¢no itd.?* Na prvi pogled je videti, pravi Reboul, da je osrednji
motiv apostrofa,® toda podrobnej$a analiza pokaze, da je to hiperbola,
ki pa ni zgolj besedna figura, ki izraza pretiravanje, ampak je tudi oblika
argumenta, »ki zavraca neko tezo rekoc¢: ¢e jo sprejmemo, kam nas bo to
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pripeljalo.«** Rousseau namrec zelo jasno pokaze, kam nas privede spre-
jetje teze o pozitivni vzgoji. »Ce poucujete otroka preden potrebuje vase
znanje in preden ga lahko razume,« pravi Reboul povzemajoc¢ Rousseauja,
»mu veepljate zgolj predsodke, ¢etudi gre za resni¢na znanja in avtentic-
ne vrednote. Naucili ga boste misliti in vrednotiti tako, kot to dela nekdo
drug, torej ga boste indoktrinirali. Ali natanc¢neje re¢eno: ¢e hocete otroka
na silo lociti od otrostva, tvegate, da bo vedno ostal v otrostvu: 'ustvarjeni
smo bili, da bi bili ljudje; zakoni in druzba pa so nas ponovno pogreznili
v otrostvo' (Emile)«.*

Po drugi strani pa Rousseau z namenom, da bi okrepil argumentacijo
v prid nasprotni tezi, to je tezi o negativni vzgoji, uporabi hiperbolo kot
besedno figuro, ki izraza pretiravanje. Izraz »negativna vzgoja« je namrec
izraz pretiravanja, saj negativna vzgoja, kakor jo Rousseau pojasnjuje v ze
omenjenem pismu Christophu de Beaumontu, nikakor ni prazna, ni od-
sotnost vzgoje. Prav nasprotno, to je »vzgoja, ki hoce izpopolniti organe,
orodje nasega znanja, preden nam to znanje da, in ki pripravlja otroka za
razum z vajo Cutov.«? To je torej vzgoja, ki »pripravija orodja misljenja in
delovanja, puscajoc otroka v zavetju okolja, v katerem se ta orodja vadijo,
vendar okolja, ki ga vzgojitelj skrbno pripravi. Danes bi rekli, da ne u¢imo
otroka nicesar, kar ne more razumeti, ker Se ni zrel, da bi lahko razumel.«?’

Ne glede na to, ali Rousseauju s takimi retori¢nimi prijemi uspe bralca
prepricati, da je negativna vzgoja edina prava vzgoja (za otroka do dvanaj-
stega leta), ali ne, je poznavanje retori¢ne razseznosti njegovega besedila
nujno, ¢e ga ho¢emo bolje razumeti. To pa seveda ne velja samo za to
besedilo, ampak, kot je pokazal Reboul, bolj ali manj za vse pedagoske
diskurze.
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DWIE UWAGI NA TEMAT TWORZENIA
WYPOWIEDZI W PRAKTYCE PEDAGOGICZNE]

Jacek Piekarski

Uniwersytet £odzki, Polska

Wprowadzenie

Wystapienie poswigcone jest trzem kwestiom.! Zawarto w nim - po pi-
erwsze - uwagi poswiecone zagadnieniu - jak piszemy jako pedagodzy.
Po drugie skupiono sie na problemie zapozyczen jezykowych i ich zna-
czeniu dla budowy wiedzy pedagogicznej. Poczynione w tych zakresach
uwagi i postawione pytania odnoszone beda do zagadnien metodologi-
cznych, pojawiajacych sie w momencie traktowania pedagogiki jako for-
magji kulturowe;j.

Zagadnienia podjete w opracowaniu ma ja swe uzasadnienie w zmi-
anach dokonujgcych sie w pojmowaniu swoistosci wiedzy pedagogicznej
oraz jej spoteczno-kulturowego zaangazowania. U podloza tych zmian
lezy coraz wyrazniej dostrzegana heterogenicznosc myslenia o edukacji,
ugruntowanaw roznorodnosci zwigzanych z nimi praktyk oraz wyrazajaca
si¢ wieloma odmianami jezykow pedagogiki.* Wielos¢ jezykow pedago-
giki przestaje by¢ przy tym postrzegana wytacznie jako Zrodio ktopotow,
czy tez bolaczka - niedoskonatos¢ - ale sktania do stawiania pytan ba-
dawczych, dotyczacych charakteru wyrazanej przez nie wiedzy. Pytania
takie w oczywisty sposob odsylaja do probleméw spotecznego i kultu-
rowego uwarunkowania wiedzy pedagogicznej. Takze w tym przypadku
wyraznie zaznacza si¢ stanowisko, w mysl ktorego pedagogike mozna
traktowac jako forme przekazu kulturowego, swoistg zaréwno jako forma
kultury, praktyka tworzenia wiedzy oraz wytwor tej praktyki® Stanowi-
sko takie lezy u podstaw poszukiwania narzedzi analizy stanu wiedzy w
roznych subdyscyplinach pedagogicznych stanowi takze zZrédlo stawiania
pytan o tozsamos¢ i zmiany dokonujace sie w zakresie przedkladanej pr-
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zez nie wiedzy.* Zasygnalizowane zmiany majq swe konsekwencje meto-
dologiczne. Sg one dostrzegane szczegolnie wyraznie w odniesieniu do
pojmowania wiedzy, jako wytworu kolektywnego, zwigzanego z uwikia-
niem badaczy w wieloraki system praktyk i przydawanych im znaczen,
utrwalonych w podzielanych regutach spotecznej komunikacji i wspotdzi-
atania. Spojrzenie takie nie tylko wyraza dystans wobec indywidualistyc-
znego pojmowania procesu poznania,’ ale sktania takze do poszukiwania
regut rzadzacych praktyka badawcza, w jej kontekscie intersubiektywnym
- okreslanym przez reguly i znaczenia utajone w towarzyszacych jej prak-
tykach.® Zagadnienie kolektywnego charaktery poznania, ugruntowa-
nego w procesach komunikacyjnych i lezacej u jego podtoza praktyce
jezykowej staje si¢ tym samym istotnym zagadnieniem w badaniu wiedzy
pedagogicznej. Wspolnotowos¢ przestaje by¢ jedynie ideg konstytuujaca
porzadek pedagogicznego dziatania, a staje sie elementem opisu prak-
tyki tworzenia wiedzy - takze praktyki pisania i formutowania twierdzen
w nawigzaniu do wiedzy juz istniejace;j.

Praktyka pisania

Szczegodlnie istotna w kazdej pracy naukowej, jest praktyka pisania u
podstaw ktorej odnajdujemy przeciez zawsze ztozone relacje o charak-
terze komunikacyjnym, tworzone takze poprzez odpowiadajace tym re-
lacjom wypowiedzi. Sklania do postawienia problemu, jak piszemy jako
pedagodzy, z calg swiadomoscig faktu, ze jest to zagadnienie z jednej
strony warte postawienia, z drugiej zas przedstawiane w niniejszym opra-
cowaniu jedynie sygnalizowane. (Nalezy o tym wspomnie¢, gdyz niektore
dyscypliny wiedzy, jak chocby antropologia, traktuja tekst jako w petni
autonomiczny obiekt refleksji.”)

Bogactwo form wypowiedzi naukowych stanowi bardzo dobry pr-
zyktad tego, jak rozne moga by¢ przejawy rzeczywistej praktyki pisania.
Zawieraja sie w niej przeciez nie tylko raporty z badan, ale rowniez spra-
wozdania, referaty, recenzje, artykuly, oméwienia, glosy, polemiki, studia,
czy wreszcie eseje, ktorym nie tylko nie mozna odmoéwic znaczenia dla
tworzenia roznorodnych perspektyw badawczych, ale wrecz mozna twi-
erdzi¢, ze w pewnych warunkach moga sie one stawac istotnym czynniki-
em rozwijania tworczosci. By¢ moze owa réznorodnosc przejawiania sie
mysli w nauce mozna traktowad, jako jeden z powodow pojawienia sie
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waznego pytania: Czy pedagogika jest raczej okresleniem formy literacki-
ej, czy tez pozostaje ona nauka?®

Literatura metodologiczna w pewnej mierze réwniez opisuje sposob
budowania wypowiedzi wlaczanych do praktyki naukowej - okresla zasa-
dy konstrukcji tekstow, reguty prowadzonego w nich wnioskowania, stan-
dardy uzycia okreslonych terminéw czy tez sposob nadawania im znacze-
nia pozwalajacego na ich wlaczenie do ogolniejszego kontekstu teorii czy
tez koncepcji badawczych. Zasady te sa niezwykle precyzyjne i bardzo
rygorystyczne, co jednak nie przeczy oczywistemu faktowi, ze stosowane
sa w roznym zakresie, a niekiedy wrecz programowo marginalizowane w
roznych typach wypowiedzi. Metodologia (szczegodlnie ta, ktora motywo-
wana jest ogladem pedagogiki jako nauki) jedno, a rzeczywistos¢ drugie
Bogactwo stylistyczne wypowiedzi nie zawsze znajduje odniesienie do
normujacych je regut metodologicznych.

Zrodet waznych regul mozna przy tym poszukiwac takze poprzez
analize spolecznej praktyki pisania, wskazujgc na jej uwarunkowania
tkwigce indywidualnym sposobie wyrazania mysli, ich stosunku do obo-
wigzujgcego stownika, czy tez warunkow komunikacji. Praktyka pisania
pozostaje tu dziatalnoscia, ktora w zwiazku z przyjetymi w tym opraco-
waniu zalozeniami, mozna traktowac jako swoisty rodzaj czynnosci spote-
cznej, w ktorej dokonuje sie unikalny proces konstruowania znaczen,
poprzez ktory przestrzen indywidualnego doswiadczenia (prywatny spo-
sob rozumienia) uzyskuje w tekscie upublicznionqg reprezentacje. Nawet
to ogolne i ograniczone spojrzenie sugeruje, ze budowanie wypowiedzi
naukowej (tekstu), niezaleznie od opisujacych ja regut metodologicznych
i kryteriow formalnych, odnosi¢ nalezy do ztozonych relacji, dzieki kto-
rym badacz gotow w jest wyrazi¢ wlasng mysl w sposob pozwalajacy na
jej wlaczenie do spotecznego obiegu. Relacje te przejawiajq si¢ migdzy
innymi w okreslonym sposobie rozumienia siebie (zdolnosci do autore-
[fleksji) oraz gotowosci do okreslonej autoprezentacji, ktorych istotnym in-
strumentem pozostaje oczywiscie sposob uzycia jezyka. Tworzenie tekstu
mozna wigc rozpatrywac jako ztozony ruch mysli, poddajacych si¢ racjo-
nalizacji zarowno w pewnym wewnetrznym dyskursie jak i jego zewnetr-
znych obiektywizacjach. Jego wymiar podmiotowy, dotyka problemow
zwigzanych zaréwno modalnoscia jazni (relacja I — Me), decentracjq po-
znawcza czy tez okreslong koncepcjg refleksyjnosci, w ogolnym jednak
znaczeniu opisywac go mozna jako pewngq formaq dialogu, w ktorym, jak
stwierdza Seweryn Dziamski »sam reflektujacy podmiot [...] ‘dialoguje‘ z
pewnym innym ‘ja’ bedacym moim wiasnym przedstawieniem«’ Formu-
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towanie wypowiedzi, takze naukowej,'” odnoszone do tego ujecia posiada
w znaczne mierze wymiar indywidualny - jest osadzone w doswiadcze-
niu jednostki, jej sposobie interpretacyi swiata oraz jakosci uczestnictwa
w spolecznej praktyce. Jako czynnos¢ spoteczna nie posiada ono jednak
wyltacznie wymiaru subiektywnego zaréwno w sensie genetycznym, jak
i prospektywnym. Wigze si¢ z wezesniejszymi doswiadczeniami i chocby
w tym aspekcie odwoluje sie do respektowanych regut »obiektywizacji,
istotnych takze dla nadawania wypowiedzi cech dalsze trwatosci.

Chociaz zagadnienie charakteru indywidualnej prezentacji teksu da-
lekie jest w tym miejscu od precyzyjnego postawienia, mozna wskazac
na znaczenie," jakie dla jej jakosci posiada¢ moze indywidualna »zdol-
nosc¢ przekladu« - wigczania rezultatow wewnetrznego dialogowania
do dyskusji z istniejgcym stanem wiedzy. Niezaleznie od zasadnosci me-
rytorycznej i mozliwych zmian powodowanych przez zgtaszane propo-
zycje w istniejacym stanie wiedzy (ciaglosc¢ znaczen, ich kompleksowosc,
oryginalnos¢, owocnos¢) decyzje towarzyszqgce tworzeniu wypowiedzi
naukowych wymagajq przekraczania granic intymnosci wtasnych mysli
i nadawania im publicznego, a jednoczesnie osobistego uwiarygodnie-
nia. Problem zawierajacy si¢ w pytaniu »jak dalece wiarygodnos¢ badan
moze i powinna by¢ objasniana przez samego siebie« nie wydaje si¢ wiec
swoisty dla zadnej dziedziny tworczosci, a dotyczy catosci jej biografic-
znego wymiaru.? Zdolnos¢ przekraczania podobnych barier, zwiazanych
zwykle z koniecznoscia godzenia sie na to, ze do stanu wiedzy, postrze-
ganego z jakiejs perspektywy jako niekompletny i wymagajacy dopetnie-
nia, dotacza sie rownie przeciez niedoskonate uzupetnienia, w oczywisty
sposob zalezy takze od otwartosci innych na tego rodzaju propozycje.
Zagadnienie potwierdzania gloszonych pogladéw we wlasnym dziataniu
wlasnie w pedagogice zdaje si¢ miec¢ szczegolne znaczenie.

Wypowiedz naukowa, jak juz wspomniano niesie w sobie takze au-
toprezentacje autora, co i w tym przypadku odsylac musi do etycznych
podstaw dyskursu i jego biograficznego ugruntowania. Jak ujmuje to
przywotywany juz Seweryn Dziamski autoprezentacja w istocie rzeczy
»konstytuuje sie dopiero z chwila, gdy zostaje poreczona przez innych
[...] jest merytorycznie (tresciowo) okreslana przez to, co sktada si¢ na
zawartos¢ jej biografii oraz na caly proces jej ksztaltowania i rozwoju«.!?
Jednoczesnie wigc jaznn moze by¢ pojeta jako wytwor intersubiektywnych
relacji, ktorej sposob istnienia oraz jego wyraz jezykowy »w ostatecznej
instancji [...] okreslajq takze jej performatywnos¢, to jest nastawienie na
spoteczne uznanie jej roszczenia co do wartosci.«* Praktyka pisania po-
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strzegana z tej perspektywy znacznie wykracza poza wymiar techniczny
- staje sie sposobem wyrazania mysli, ktorych sens aktualizuje si¢ w dzi-
alaniu zbiorowym i jako taki wymaga odniesienia etycznego.

Nie zmienia to faktu, ze elementy tworzace te praktyke maja rowniez
swoj wyraz techniczny. Mozna go jednak poddawac wnikliwszej analizie,
zwracajac uwage, ze obejmuje ona réwniez elementy stylistyki budowa-
nia tekstu, analize stylu argumentacji, typu metaforyki kreacji pojec, ktora
takze wykracza¢ musi poza okreslanie warunkéw prawdziwosci wypo-
wiedzi. Problemy dotyczace stylu narracji, réznorodnosci perswazyjnych
form argumentacji nie tylko pozwalaja na poszerzanie analizy kulturowe-
go kontekstu tekstu, ale stwarzaja tez mozliwosci bardziej dogtebnego ro-
zwazania samodzielnie dokonywanych wyborow, jako swiadomych czyn-
nikéw tworzenia wlasnej biografii badawcze;.

Dostrzegane mozliwosci interpretacji obcych tekstow tworzy podloze
budowania sensu wtasnych. To w jaki sposob indywidualny styl myslenia
przektada sie na jezykowaq reprezentacije, znacznie wykracza poza zdol-
nosc operowania okreslonym zasobem pojec - terminologiq danej dzi-
edziny wiedzy. Doswiadcza tego kazdy, kto przezyt droge dzielaca opa-
nowanie okreslonej terminologii (opanowanie stownika) od gotowosci i
mozliwosci wyrazania w okreslonym ksztalcie jezykowym takich tresci,
ktorym mozna przypisywac chocby elementarng waznosc (konstruowa-
nie znaczen). Problemy stylu narracji znajduja wyraz takze w sposobie
lokowania sie autora we wltasnych wypowiedziach (osobiste czy tez zdy-
stansowane) zdolnosci przyjmowania jedynie wtasnej okreslonej pozycji,
lub tez »wstuchiwania si¢« w inne spojrzenia i perspektywy, czy tez wre-
szcie w sposobie nawigzywania do istniejacych juz i wyrazanych opinii
(ustosunkowanie konfrontujace, komentatorskie, recenzyjne itp.) Wszyst-
kie te elementy, sktadajace si¢ na swoistg »retoryke pisarskq« wydaja sie
by¢ istotne dla sensu wypowiedzi ujawniajacego sie za posrednictwem
tekstu. By¢ moze warstwa stylistyczna jest tez niekiedy powodem tego,
ze interesujace badania i analizy nie zawsze znajduja odpowiadajacy ich
wadze oddzwiek.

W tym kontekscie z fatwoscia mozna wskazywac drobne, jak si¢ moze
zdawac takze dyskusyjne, reguly dotyczace sposobu pisania, ktore jednak
sktadajg si¢ na sposob spetniania zobowigzan dotyczacych zaréwno for-
mutowania tresci wypowiedzi, jak i wigczania ich do dialogu tworzacego
okreslong wspolnote wiedzy. Zaliczy¢ do nich wypada ogdlne zobowia-
zanie »nie ukrywania sie za tekstems, ujawniania wtasnych racji nie tyl-
ko w oparciu o najlepsza z mozliwych argumentacje, ale takze w goto-
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wosci do przyjecia na siebie odpowiedzialnosci za wszelkie jej mozliwe
odczytania. Zasada ta wydaje sie wazna niezaleznie od tego jak dalece
dyskusyjne okazuje sie nawet pojecie autorstwa - im bardziej tekst zatra-
ca swego autora tym bardziej zasadnicze znaczenie zdaje si¢ zyskiwac
wlasnie kategoria autorstwa. Przypomniec tez mozna kulturowa norme
szacunku dla odmiennych pogladow. Oznacza ona wymaganie szczegol-
nej troskliwosci w odnoszeniu sie do istniejacych tekstow, jako tworzywa
wlasnych opisow i relacji. Nie wypada tez ze zbytnig pewnoscig i ufnoscig
prezentowac nawet takie stanowisko, ktore w danym momencie wydawac
sie¢ moze calkowicie zasadne - nadmierna pewnosc i wznoszenie sie na
obtokach wtasnych mysli, méwiac metaforycznie, nie przynosi przeciez
ze sobg perspektywy »Boskiego oka«, Nie ma tez powodu marginalizo-
wac wiasnych watpliwosci - dopuszczajac mozliwos¢ btadzenia u siebie i
u innych dopuszcza si¢ przeciez takze nadzieje na przekraczanie wtasnej
perspektywy, jej rozwoj i modyfikacie.

Blizsze przyjrzenie si¢ praktyce pisania niejednokrotnie wskazuje
na takie jej przejawy, ktore zdajq sie zaprzeczac¢ wszystkim zasygnalizo-
wanym tu zobowigzaniom. Z pewnoscia nalezy do nich budowanie w
tekscie »pozornego adwersarzas, to jest takie odnoszenie sie do pogladow
innych, ktore poprzez ich wypaczajaca charakterystyke z wiekszg tat-
woscia pozwala na wykazanie, »wyzszosci« stanowiska zgtaszanego jako
wlasne. Nawet techniczna czynnosc robienia przypisow stanowi istotny
wyznacznik sensu zglaszanych pogladéw. Przypis nie tylko informuje,
nie tylko jest wskazowka dotyczaca wykorzystanych zrodet, czy tez mi-
ejscem zglaszania dodatkowych objasnien i komentarzy. Poprzez fakt, ze
w przypisach identyfikowani sa inni autorzy nalezy traktowac go takze
jako miejsce oznaczania wspolnoty wiedzy (oczywiscie takze i spotec-
znosci uczonych), ktéra poprzez to przywotanie dostarcza swego rodzaju
uwiarygodnienia takze tym przemysleniom, ktore poswiadcza przeciez
niezaleznie od wilasnej woli czy intencji. Krag tej wspolnoty w biografii
badawcze podlega zmianom, nie znaczy to jednak, ze nie tworzy w autor-
ze tekstu zadnych zobowiazan. Raczej nalezy sadzi¢, ze jakos¢ tych zobo-
wiazan przektada si¢ na biograficzny sens tworczosci oraz jej owocnosc.
Praktyka pisania w zadnym z zasygnalizowanych tu aspektow nie znosi
fatszu - jej odniesieniem pozostaje etyka dialogu. Mozna tez powiedzied,
ze falsz w mysleniu, jezeli znajduje wyraz w tekscie czy wypowiedzi, nie
tylko godzi w ich moZliwg prawde, ale jako falsz brzmi nieestetycznie i
obraca sie przeciwko etycznemu wymiarowi naszego dziatania.
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Jezyk dyscypliny - odniesienie do praktyki dyskursu

Pojmowanie dyscypliny naukowej jako formy kultury jest czyms znacznie
wiecej niz tylko podkresleniem jej uwiktania w kulturowy kontekst zna-
czen i symboli. Zaangazowanie tak pojetej dyscypliny naukowej wykracza
poza ramy okreslone wytacznie jej wizerunkiem teoretycznym (twierdze-
nia opisowe, i koncepcje wyjasniajace) wiqgczajgc rozne formy uczestni-
czenia w formulowania sig przekonan o charakterze Swiatopoglgdowym,
systemow wartosci oraz powodowanych tymi racjami zachowan.> W
konsekwencji sktania ono do zajmowania sie dyscypling wiedzy w ujeciu
komunikacyjnym, uczulajac na jej jezyk oraz formy jego uzycia w catym
repertuarze funkcji wtasciwych dla opisu sytuacji komunikowania sie i
tworzonych przez nie warunkéw rozumienia. Rodzi sie przy tym wiele
pytan dotyczacych sposobu odczytywania wiedzy pedagogicznej - jej
historycznie tworzacego sie sensu oraz zwiazkow z innymi dziedzinami
wiedzy.

Pojmowanie pedagogiki, w ktorym charakterystyka twierdzen teore-
tycznych i ich podstaw empirycznych stanowi jedynie jeden z aspektow
analizy ztozonej struktury wypowiedzi oraz ich funkgcji, jest obecne we
wspotczesnych analizach historycznych. Analizy takie wskazujq przykta-
dowo na wyrazne zmiany dokonujace si¢ w charakterze racji wartosciu-
jacych, poziomie nastawienia krytycznego oraz w typach argumentacji
prospotecznej, dostrzegalne nawet w relatywnie krotkich przedziatach
czasowych. Zmiana tego rodzaju nastawienia - przechodzenie z pozycji
krytycznych na konsyliacyjne - ujawnia si¢ dyskusjach naukowych w dzi-
edzinie pedagogiki spotecznej, znajduje tez swoj wyraz w sposobie pre-
zentowania wynikow badan, czy ich teoretycznym opracowaniu.'® Analizy
historyczne opieraja sie wszakze na swoistej tematyzacji calego pola ba-
dawczego dyscypliny, w kontekscie ktorej uzasadniony staje si¢ wybor
okreslonej tematyki, dostepnej zrodtowo i dajacej si¢ porzadkowacd w
oparci o zatlozong wstepnie perspektywe opisowa. Sprawia to oczywiscie,
ze konkluzje maja charakter wysoce uogodlniajacy i odnosza si¢ do tych
watkow, ktore w sposob zgodny z przyjetym sposobem analizy mogty zo-
sta¢ wyroznione i sproblematyzowane.

Zakres problemow wigzgcych sie z pytaniem o to, co komunikuje
nam dana dyscyplina naukowa, jezeli podstawe rzeczowq stanowic¢ maja
wszelkie jej wytwory, zas o komunikowaniu wypowiadamy si¢ pragngc
w sposob elementarny uwzgledni¢ chocby kontekst dokonujgcych sie
odczytan oraz ich znaczenie dla uczestnikow dyskursu, jest oczywiscie
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niezwykle rozlegly. Tak rozlegta problematyka staje przed badaczami
stawiajacymi pytanie o sens konstytutywny dla danego sposobu mysle-
nia - jego istote i znaczenie. W odniesieniu do pedagogiki spoteczne;j,
pojmowanej jako formacja dyskursywna, pytanie takie stawia Bohdan
Cyranski,” odnoszac si¢ do aksjologicznych aspektow tworzacych wize-
runek pedagogiki spotecznej w autorskiej propozycji Heleny Radlinski-
ej. Przeprowadzone analiza pojec centralnych, ich pol semantycznych i
zwigzkow pojawiajacych sie pomiedzy wypowiedziami o charakterze nor-
matywnym pozwala na rekonstrukcje gtéwnych wartosci lezacych u pod-
staw dyscypliny (naréd jednostka wychowanie demokracja itp.). Mozna
twierdzic, ze przywotana tu proba hermeneutycznego odczytania sensu
pedagogiki spotecznej w sposoéb wyrazny uczytelnia dwa problemy. Pi-
erwszy wiaze si¢ z kwestia zdawac si¢ moze techniczng - jak okresli¢ pule
tekstow tworzacych »catoscé« dorobku tej dyscypliny, na tle ktorej uprawni-
one jest poszukiwanie jej istotnych sensow i znaczenl. Drugi aspekt od-
powiada pytaniu, jak okresla¢ granice uprawnionej interpretacji. Obyd-
wa pytania odnoszg si¢ do okreslania granic pedagogiki spotecznej i sg
oczywiscie ze soba zwigzane, zadne z nich nie daje jednak podstawy do
jednoznacznych i ostatecznych rozstrzygniec. Problem granic puli teks-
tow, jest rozstrzygalny o tyle, o ile dysponujemy wszystkimi kryteriami,
w oparciu o ktore takie rozréznienie jest mozliwe, a wiec dysponujemy
pojeciem oraz kryteriami okreslajacymi mozliwosci jego uzycia, ktore
w znacznej mierze podlegajq dopiero rekonstrukeji. Osiggane rozumie-
nie, stanowigce jej rezultat, nie jest przy tym ostatecznym rozumieniem
- moze podlegac dalszym odczytaniom i interpretacjom Obydwa rodzaje
granic zwigzanych z odczytywaniem dorobku dyscypliny pozostajq wiec
na swoj sposob niedomkniete i moga by¢ poddawane rozszerzonej pro-
blematyzacji.'’®

Problem odczytywania »jezyka dyscypliny« moze by¢ analizowany
takze z innego jeszcze punktu widzenia - z uwagi na charakter praktyki
uzywania i stanowienia pojec¢ oraz ich swoistos¢ w roznych dziedzinach
wiedzy. Siegnac tu wypada do ustalenl Petera Wincha, rozwazajacego za-
gadnienie zwigzkow taczacych filozofie i nauki spoteczne. Jednym z klu-
czowych ustalen istotnych dla tego stanowiska jest twierdzenie, Ze pojec, a
takze regut ich uzycia musimy sie uczyc - sq one ustanawiane spotecznie.
Dzieki temu do rozumienia innych ludzi dochodzimy w sposéb oczywi-
sty inaczej niz ma to miejsce w przypadku nauk przyrodniczych.” Nasz
poglad na to, co nalezy do dziedziny rzeczywistosci dany jest bowiem
w jezyku »Nie ma wyjscia poza pojecia, za pomoca ktoérych myslimy o
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Swiecie[...] Swiat jest dla nas tym, co ukazuje sie poprzez te pojecia [...],
kiedy (one) si¢ zmieniaja, Swiadczy to, Ze zmienito si¢ takze nasze pojecie
Swiata.«?® Odroznianie dyscyplin spotecznych - takze nauk pedagogic-
znych - od filozofii odwotujace sie do ustanawiania granicy pomiedzy
analizami »pojeciowy« (filozofia) i »empirycznymi« (nauki) okazuje sie
w takim kontekscie wysoce problematyczne.

Sktania to takze do przekonania, ze gléwne pytanie na przyktad socjo-
logii, pytanie o nature zjawisk spotecznych, samo stanowi element episte-
mologii - epistemologii »z nieprawego foza« - o ile problemu istoty tych
zjawisk nie rozpatruje sie mylnie jako zagadnienia wytacznie naukowego.?!
Wydaje sie tez, ze stosunek pedagogiki do filozofii, gdy pedagogika stawia
pytania o spoteczny sens wychowania, moze by¢ uznany za podobny do
relacji taczacych, zdaniem Wincha, filozofi¢ i socjologie. Nie ulega to byc¢
moze zmianie nawet wowczas, gdy rozumienie zjawisk spolecznych jest
znacznej mierze zaposredniczone poprzez jezyk innych nauk spotecznych.
Problem ksztattowania sie podmiotu i mozliwosci jego samoksztattowania
w relacjach spolecznych tworzy odrebny dyskursu, wsparty o swoiste prze-
stanki filozoficzne i rozwigzania natury pojeciowej.**

Rzeczywiste znaczenie wypowiedzi formutowanych w dyscyplinie nau-
kowej mozna rozpatrywac takze przy uwzglednieniu szerokiego rozumie-
nia komunikacyjnych wtasciwosci jezyka. Warto przy tym bra¢ pod uwage
ustalenia jezykoznawcow kognitywnych - G. Lakoffa i M. Johnsona - ktérzy
stwierdzaja, ze jedynie 5% konstrukcji komunikacyjnych stanowia dosto-
wne sensy zdan/wypowiedzi.?® Wyniki te dobrze uzupetniaja argumentacje
ugruntowana w pragmatycznej analizie jezyka, zgodnie z ktorg tres¢ twierd-
zen, rozpatrywana wylacznie w oparciu o ich strukture semantyczno-logic-
zna, w niewielkim stopniu oddaje rzeczywiste znaczenie wypowiedzi. Aby
je ustali¢ niezbedne jest, co najmniej, uwzglednienie réznorodnych funk-
¢ji aktow mowy oraz kontekstu wiedzy rozstrzygajacej o ich rozumieniu.*
Bogactwo typow wypowiedzi (preskrypcje, wypowiedzi denotujace, per-
formatywne, opisy, zapytania itp.) tworzy tym samym odrebny przedmiot
analizy, sygnalizujac mozliwosc ich wielorakich odczytan.

Charakter zwiazkéw dajacych sie dostrzega¢ na poziomie wypowi-
edzi formutowanych w réznych dyscyplinach naukowych takze moze
dostarczac interesujacej wiedzy na temat przenikania sie tych dyscyplin
i tworzenia si¢ na ich pograniczu nowych sposobéw wyrazania proble-
mow - nowych form wyrazania wiedzy danej dyscypliny. Ich réznoro-
dnosc¢ jest niezwykle duza, zwazywszy - jak juz wspomniano - na fakt, ze
decyduje o niej nie tylko uzycie stow, ale takze ich funkcja oraz kontekst
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znaczenia calej narracji. Trudno tez poddawac jednoznacznej systematy-
zacji bogactwo cale znaczen nowo powstajacych komplekséw wypowied-
zi. Mozna jednak wyroznic podstawowe rodzaje wzajemnych zapozyczer
okreslajqgc ogolnie zasady ich odrebnosci, sygnalizujac przez to potrzebe
dalszych studiow w tym zakresie.

Najbardziej elementarna forma wzajemnego korzystania z ustalen
jezykowych jest z pewnoscia zapozyczenie terminologiczne. Tego rodzaju
zapozyczen jest niezwykle duzo w jezyku kazdej dyscypliny naukowej. W
przypadku pedagogiki spotecznej na przyktad dostrzegamy je zaréwno
we wczesniejszych koncepcjach, majacych takze dzisiaj swoich rzeczni-
kéw (np. terminologia zwigzana z fazg przejmowania medycznych pod-
staw ujmowania problematyki spotecznej - pojecie diagnozy, profilak-
tyki, terapii itp.), jak i w podejsciach wspotczesnych, szeroko otwartych na
jezyk filozofii, czy tez socjologii (np. tozsamos¢, komunikacja, interakcja,
dyskurs itp.). Wagi tego rodzaju zapozyczen nie sposob przecenic. Twor-
za one warunki stopniowego modyfikowania sie znaczenia wypowiedzi
formutowanych w obrebie dyscypliny, nawet wowczas, gdy nie odnosza
si¢ do jej stownika podstawowego oraz odbiegajgq od znaczenia nadanego
im pierwotnie, co skadinad jest o tyle oczywiste, ze zapozyczenia te prze-
noszone sa przeciez do odrebnego kontekstu znaczen.

Zapozyczenia terminologiczne nie zawsze prowadza do podobierist-
wa twierdzen, ktore takze czgsto pojawia sie w jezyku réznych dyscyplin
wiedzy. Zbieznosci tego rodzaju w obrebie dyscyplin humanistycznych sg
jednak bardzo czeste. Dotycza one nie tylko twierdzen bezposrednio zwia-
zanych z podejmowanymi w nich zagadnieniami teoretycznymi, ale takze
przestanek aksjologicznych czy tez sposobami argumentacji. Przyklady
tego rodzaju zbieznosci szczegdlnie jasno prezentowane sa w opracowani-
ach podejmujacych zagadnienia teoretyczno-metodologiczne. Egzemplifi-
kacje stanowi¢ mogg rozwazania nad koncepcja tworczosci w pedagogice
spotecznej, ktora konstytuowata sig, z jednaj strony pod wplywem teorii
kultury i promowania zmian w kulturze, z drugiej zas, zaproponowata twi-
erdzenia w pelni akceptowane we wspotczesnych koncepcjach tworczosci,
posiadajacych psychologiczne Zrodta oraz rozwiniecia.?> Podobienistwa pr-
zekonan o charakterze aksjologicznym dostrzegane sa niekiedy wyraznie
z perspektywy historycznej. Dobrym przyktadem tego typu zbieznosci sa
podobienstwa pogladéw na temat zwiazku wartosci i ideatléw z rozwojem
jednostek i zbiorowosci, prezentowanych choc¢by przez Helene Radlinska
oraz koncepcji naukowej etyki prezentowanej przez Jerzego Kurnatowski-
€go0.% Zbieznos¢ twierdzen i w tym przypadku nie pozwala oczywiscie za-
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pomnie¢ o odrebnosci ich funkeji w kontekscie wiedzy uprawomocnione;
dyskursem etycznym oraz koncepcjami pedagogiki spoteczne;.

Odrebnym wymiarem zbieznosci migdzy dyscyplinarnych, dostr-
zegalnym wyraznie w analizie ich jezyka, sa analogie zalozen ogolnych,
wyznaczajace warunki rozumienia zespolow wypowiedzi. Méwiac o ich
ogolnosci wypada odroznic ten jej aspekt, ktory wynika z syntetyzowa-
nia szczegotowych wynikow, do tego, ktoérego sensem jest okreslanie per-
spektywy interpretacyjnej wlasciwej dla przyjetego sposobu myslenia.?”
Odnoszac si¢ szczegdlnie do drugiego z zasygnalizowanych tu aspektow
ogolnosci nalezy zauwazyd, ze zatozenia te nie zawsze sa wyraznie ujawni-
ane w wypowiedziach, choc¢ istotnie rzutujq na ich wlasciwe odczytanie.
Sa oczywiscie i takie, ktore podzielajg reprezentanci réznych dyscyplin
wyraznie o tym informujgc. Nalezato do nich z pewnoscia przekonanie, ze
wychowanie jest funkcja dziatania systemu spotecznego, ktore niezaleznie
od odrebnosci sposobu jego argumentowania przez pedagogéw spotec-
znych i socjologéw wychowania tworzylo istotng analogie w podstawach
tworzonej wiedzy, cho¢ przypuszczalnie nie znosito odrebnosci funkcji
jakie zalozenie to petnitlo w zorientowanym aktywistycznie systemie pe-
dagogiki spotecznej w porownaniu z ugruntowanymi w teorii systemow
spotecznych pogladami socjologéw wychowania.”® Analogie sensu wypo-
wiedzi tworza si¢ jednak w oparciu o te ogolne zalozenia, cho¢ czesto
tres¢ owych podstawowych przekonan nie jest w petni artykutowana, a
glebokie analogie, decydujace niekiedy o podobieristwie struktur porzad-
kujacych rézne nurty myslenia, sa trudne do jednoznacznego zidentyfi-
kowania. Ich ujawnienie tworzy jednak nowy kontekst wiedzy, wskazujac
niejednokrotnie na jej glebokie osadzenie w kregu kulturowym, czy tez
okreslonej tradycji filozoficznej.??

Wszystkie wymienione sposoby nawigzywania do jezykowego reper-
tuaru dyscyplin humanistycznych tworza podstawy transformacji wiedzy
i sq istotnymi czynnikami przeksztalcania sie perspektywy poznawczej
pedagogiki. Transformacje te, zmieniajace sposoby ujmowania problemow
dyscypliny, powstaja, jak nalezy sadzi¢, poprzez rozlegle i bardziej zapewne
réznorodne niz to zasygnalizowano, nawiazywanie do porzadku jezyko-
wego roznych dyscyplin wiedzy. Dostrzegalne jest to réwniez w probach
autotransformacji dyscypliny, wyrazajacych sie w reinterpretacji jej podsta-
wowych kategorii teoretycznych, czego przykladem moga by¢ zmiany w uj-
mowaniu »przestrzeni zycia cztowieka« i jego zwigzkow ze sSrodowiskiem.?
Transformacje takie, dokonujq sie zawsze poprzez rozlegle nawigzywanie
do dorobku réznych dyscyplin naukowych. Nie wydaje si¢ jednak, by sytu-
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acja taka, sugerujaca swoistg heterogenicznosc myslenia i jezyka, byta swoi-
sta dla pedagogiki, czy tez takiej jej subdyscypliny, jaka jest dzisiaj pedago-
gika spoteczna. By¢ moze jest ona typowa dla wszystkich dyscyplin, ktore
budujac zreby wiedzy o wychowaniu skazane sg na wieloznacznosc, jezeli
nie chcg zosta¢ uwiezione w granicach wlasnego - »gotowego« jezyka.

Podsumowanie

W opracowaniu starano si¢ zasygnalizowac wybrane problemy zwiazane z
formutowaniem wypowiedzi w pedagogice oraz odczytywaniem ich zna-
czenia w kontekscie przedktadanej w nich wiedzy. Starano sie przy tym
podkresli¢ te zagadnienia, ktore wigzg sie traktowaniem praktyki pisania
jako czynnosci spolecznej, zakorzenionej w zbiorowym komunikowaniu
si¢ wspolnoty uczonych i wspartej na regutach wykraczajacych poza ob-
szar pragmatyki dzialania badawczego, a obejmujacych takze kontekst
etyczny. Poniewaz praktyka pisania jest odbiciem sposobu uczestnicze-
nia w dyskursie, zwrécono tez uwage na niektore problemy taczace sie
z zagadnieniem odczytywania jezyka dyscypliny w kontekscie dokonu-
jacych sie w nim zmian historycznych oraz zderzania sie¢ w nim wypo-
wiedzi powstalych na gruncie roznych dziedzin wiedzy. Obydwa te za-
gadnienia podjeto w przekonaniu, ze w przypadku pedagogiki »wielosc¢
Jezykow« jest nie tylko problemem interesujgcym ze wzgledow teoretyc-
znych czy tez metodologicznych. Stanowi ona takze istotne zagadnienie
o charakterze praktycznym. Poszukiwanie regut uzycia jezyka nie tylko
stuzyc moze poglebieniu poznania, ale takze objasnic roznorodnosc por-
zgdkow dziatania. W obydwu tych przypadkach domaga sie zapewne
dalszych badan i dyskusji.
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»Moja teza je, da argumentacija, kot je formulirana v govoru, temelji na
skalarnih principih. Vse, kar sem rekel, predpostavlja jasno razlikovanje
med sklepanjem in argumentacijo, in kot jezikoslovca med zanima, za kaj
v govoru gre, in ne, kaj se dogaja v glavah ljudi... Z vidika logike se polici-
stu ni treba zana$ati na skalarni princip, a ko spregovori, vtisne skalarnost
v stvari, Ri je le-te same po sebi nimajo. Skalarnost je omejitev, ki nam jo
vsiljuje govor.« (Ducrot 1996: 162; vsi poudarki so moji)

Teza, na katero se nanasa navedek (kakor tudi sam navedek), ni moja,
temvec jo zagovarja francoski jezikoslovec Oswald Ducrot (se pa z njo stri-
njam). Toda preden se posvetimo razliki med tem, kaj se dogaja v govoru
in kaj v glavah ljudi, si oglejmo zgodbo policista, ki ga omenja zgornji
navedek.

V svojih Slovenskih predavanjih, ki so izsla leta 1996, je Oswald Ducrot
branil tezo, da ljudje svoje argumente gradijo na principih (fopoi), ki so
skalarni in imajo Stiri temeljne oblike:

+Q +P (Bolj ko smo lac¢ni, ve¢ moramo jesti);
-Q -P (Manj ko smo la¢ni, manj moramo jesti);
+Q -P (Bolj ko smo la¢ni, manj moramo jesti);
-Q +P (Manj ko smo la¢ni, ve¢ moramo jesti).

Da bi to lahko utemeljil, si je izmislil sledeco zgodbo (1996: 158-160):

»Predpostavimo, da je bil nekdo umorjen, recimo, tukaj ob pol petih in da so ga
zabodli do smrti (to je zelo pomembna podrobnost za moj prikaz). Krivca is¢ejo
in policija sumi nekega francoskega jezikoslovca, ki je trenutno v Ljubljani: ta
jezikoslovec je imel razloge za to, da je zameril svoji Zrtvi, ki je bila sploh zelo
nastrojena proti teoriji argumentacije in $e posebej proti skalarnosti; e ve¢, rano
bi prav lahko povzrocilo bodalo, ki ga ima jezikoslovec obi¢ajno med svojo prtljago.
V tem trenutku preiskave, je do policije prisla nova informacija: da je bil francoski
jezikoslovec ob pol petih, ob ¢asu zlo€ina, v svojem hotelu in ocitno ni mogel tukaj
nikogar zabosti. Razglasen je bil za nedolZznega na osnovi sledecega argumenta: 'On
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ne more biti, saj je bil ob pol petih v svojem hotelu.' Zdi se, da tak primer kaZe na
to, da principi, na katerih temeljijo argumenti, niso nujno skalarni. V tem primeru,
argument temelji na principu, po katerem Kadar osebe ni na nekem kraju, tam ne
more nicesar storiti, in zdi se, da pri tem principu ni ni¢ skalarnega.«

To je prvi del Ducrotovega argumenta, ki mu obicajno ne ugovarjajo.
Verjetno zato, ker Ducrot na nek nacin preoblikuje ali restrukturira argu-
mentativni model Stephena Toulmina (1958/1995: 94-107), kjer prehod
od argumenta (dejstva v Toulminovi terminologiji) do sklepa (trditve v
Toulminovi terminologiji) temelji na toposu (utemeljitvi v Toulminovi ter-
minologiji). Toulminov osnovni model (v treh korakih) je taksen:

(D Dejstvo — Trditev
l
Utemeljitev

Da bomo pravi¢ni do zgodovine retorike in argumentacije, moramo
dodati, da je Toulmin v resnici le rekonstruiral Aristotelov in Kvintilija-
nov model teorije o entimemu, kjer ena od premis (obic¢ajno vecja, a ne
nujno) - ki ostaja implicitna ali eksplicitno neizrecena, saj jo domnevno
delita govoreci in ogovorjeni - utemeljuje prehod od druge premise k
sklepu. In ¢e smo povsem posteni do Toulminovega modela argumenta-
cije, moramo dodati, da je njegov »sestavljen vzorec« ali »sestavljen nacrt«
argumenta (1958/1995: 101-104) - v Sestih korakih - konceptualno zelo
soroden izpopolnjenemu epihejremu, razvitemu in utemeljenemu enti-
memu, ki naj bi ga vpeljal Aristotelov u¢enec Teofrast. A temu se bomo
podrobneje posvetili nekoliko kasneje.

Nadaljujmo sedaj z Ducrotom. Njegova teza o (topi¢ni) skalarnosti
je v resnici veliko bolj radikalna in avtor svojo zgodbo nadaljuje takole

(1996: 160):

»Vracamo se k isti situaciji. Torej, policija je pravkar dobila informacijo, da je bil
jezikoslovec ob pol petih v svojem hotelu. Tedaj je do policistov nenadoma prislo
Se ve¢ informacij, po katerih jezikoslovec pravzaprav ni bil v svojem hotelu, temvec
Se veliko dlje od kraja umora, recimo, da je obiskal grad izven mesta na podezelju.
S tem, ko je rekel, »Ob pol petih je bil v svojem hotelu«, bi policist lahko k temu,
kar je pravkar rekel, kot popravek dodal, »Pravzaprav je celo obiskal grad«. Mislim,
da bi policist res utegnil uporabiti 'celo’, zato da bi popravil prvi del informacije.
Spomnite se sedaj mojega opisa 'celo’. Trdim, da 'celo’ povezuje dva argumenta,
ki prehajata k skupnemu sklepu, pri ¢emer je drugi argument predstavljen kot
mocnejsi od prvega. Tako je 'Bil je na gradu' mocnejsi argument kot 'Bil je v hotelu'
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za sklep ('Ni kriv'). Zakaj je mo¢nej&i? Ce je mocnejii argument, je to zato, ker se
topos, ki ga je uporabljal policist, ni glasil, Kadar osebe ni na nekem kraju, tam ne
more nicesar storiti, temve¢ raje, Dlje ko je oseba oddaljena od nekega kraja, manj
mozZnosti obstaja, da bi tam kaj storila. S tem, ko je bil jezikoslovec v stvarnem casu
na gradu, je bilo tako §e manj moznosti, da bi storil umor, kot ¢e bi bil v hotelu.«

To je ena od Ducrotovih tez, ki je Se vedno tar¢a nenehnih poskusov,
da bi jo ovrgli. In to celo bolj kot njegova in Anscombrova teorija o poli-
foniji v jeziku kot sistemu, ki je kon¢no dobila nekaj veljave (¢eprav vec
med jezikoslovci kot med teoretiki argumentacije). Obicajni ocitek njego-
vi predstavitveni tezi o skalarnosti v govoru in na katerega sem moral tudi
sam veckrat odgovoriti, je: »To je povsem umetno. Cloveski razum nikakor
ne sklepa na tak nacin.« (Proti)-argumentov nasprotniki sicer niso pred-
stavili.

Toda, ali to drzi? Je res, da ¢loveski razum ne sklepa na tak nacin?
Oglejmo si nekaj vsakdanjih primerov - tokrat resni¢nih in ne izmisljenih
kot Ducrotov primer.

I.  Pred nekaj leti, smo z druzino pocitnice preziveli na otoku Visu, ki je
zelo lep in odmaknjen otok v Jadranskem morju. Nekega dne je mo-

jemu sinu, ki je bil takrat star Stiri leta, spodrsnilo na skali, udaril se je,
a ni bilo ni¢ hujsega. Toda moja zena je pripomnila:

(2) Le nekaj centimetrov bolj levo in lahko bi bilo usodno!

Vse, kar je rekla, je bilo povsem hipoteti¢no: sin ni padel nekaj cen-
timetrov bolj levo (kjer je bila v resnici precej nevarna luknja) in sploh ni
bilo usodno; toda zanimivo je, da je bil argument moje Zene o resnosti
sinovega padca skalaren. Poskusimo ga rekonstruirati v skladu s Toulmi-
novim (osnovnim) modelom:

(2a) Trditev (Sklep) Otrok je nevarno padel.
S ¢im lahko to utemeljite?
(2b)  Dejstvo (Argument) Ko bi padel le nekaj centimetrov bolj na levo,
bi bilo to zanj lahko usodno.
Kako ste prisli do tega?

(2¢)  Utemeljitev (Topos) Blize ko nekdo pade nevarnemu mestu, hujsi
Je padec.
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Povzemimo (Se enkrat), kaj se je v resnici zgodilo: otrok je padel. Do-
bil je le manjSo modrico. A ker je bila v blizini nevarna luknja v skali, je bil
njegov padec ocenjen kot zelo nevaren in celotna argumentacija je dobila
skalarno obliko. Kaj se je dogajalo v glavi moje zene, ko je izrekla (2) (ali
nekaj trenutkov pred tem), ne vem in pravzaprav niti ni pomembno: njen
argument sem povsem razumel. Seveda bi bilo zanimivo vedeti, kako in
na kaksen nacin oblikuje argumente razum, e posebej, kadar gre za argu-
mente te vrste. A ker so (tj. kadar so, kar pa ni vedno) oblikovani in pred-
stavljeni kot skalarni, to povsem zadostuje za njihovo razumevanje, oceno
in (potencialno) akcijo/re-akcijo (¢e je potrebna).

II. Verjetno se boste tudi sami spomnili podobne izmenjave bodisi iz
vsakdanjega zivljenja, medijev ali od kod drugod. To niti ni tako po-
membno, pomembno je, da ljudje ocitno uporabljajo in razumejo
skalarnost kot mozno in veljavno obliko argumentacije.

(3) A (pride domov): Kaj je za kosilo?

B: PiSCanec.
B: Pisc¢anec??? Lahko bi pojedel vola.
V zadnjem odgovoru je A izrekel povsem hipoteti¢ne stvari in brez
dvoma se je izrazil metafori¢no. Ceprav je zelo ocitno tudi, da je upora-

bljal skalarni argument. Ce ga analiziramo in rekonstruiramo s pomocjo
Toulminovega modela, dobimo slede¢o shemo:

(3a) Trditev (Sklep) Zelo sem lacen.

S ¢im lahko to utemeljite?

(3b)  Dejstvo (Argument) Lahko bi pojedel ne le piscanca, ampak vola.
Kako ste prisli do tega?
(3c)  Utemeljitev (Topos) Bolj ko si lacen, vec lahko pojes.

A to bi se utegnilo zdeti prevec trivialno (Ceprav je argumentacija, ki
prezema vse vsakdanje dejavnosti, lahko trivialna).

Oglejmo si dogodek (trivialen), ki se je pripetil na bozi¢ni vecerji pred
nekaj leti (dogodek je pravzaprav zelo podoben znamenitemu prizoru iz
filma »Smisel Zivljenjac, ustvarjalcev skupine Monty Python):

I1I.

(4) A (se base s hrano): Se en ¢okoladni piskot, pa bom pocil!
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Kar je hotel reci, je seveda bilo to, da je vec kot sit. Toda jasno je, da
je svojo sitost poudarjal na skalaren nacin: ni bila gosja pasteta, rakovicja
juha, ravioli s tartufi, pe¢enka z belgijskim radi¢em in jabol¢na pita s sme-
tano - ne, bil je majhen (hipoteti¢ni) piskot, ki bi bil prevec. Ali, spet na
Toulminov nacin:

(4a) Trditev (Sklep) Sem (vec kot) sit.

S ¢im lahko to utemeljite?

(4b)  Dejstvo (Argument) Ne morem pojesti niti enega piskota vec.

Kako ste prisli do tega?

(4c)  Utemeljitev (Topos) Vec ko jes, manj potrebujes za to, da si sit.

In ¢e se vam ti primeri Se vedno zdijo nepomembne vsakdanje anek-
dote, je tu ena, ki bi vas morala prepricati. V Sloveniji poznamo zvrst glas-
be - uradno se imenuje »narodno-zabavna« glasba - ki jo imenujemo tudi
»humpa humpac glasba ali Se manj uglajeno, »goveja« glasba. Ko sem se
nekoc o tej glasbi pogovarjal s starejsim clovekom in izrazil velik odpor
do nje, mi je odgovoril:

IV.

(5) Potem pa nisi dovolj Slovenec.

Kot vidite, clovek ne more preprosto biti ali ne biti Slovenec; sloven-
skost se meri v stopnjah: nekdo je lahko tudi bolj ali manj Slovenec, ne
glede na drzavljanstvo ali potni list, kaj Sele sorodstvene vezi (mimogrede:
ta zvrst glasbe je celo Se bolj popularna v Avstriji in v nekaterih delih Nem-
¢ije). Ali, spet na Toulminov nacin:

(5a) Trditev (Sklep) Nisi dovolj Slovenec.

S ¢im lahko to utemeljite?

(5b)  Dejstvo (Argument) Ne maras slovenske narodno-zabavne glasbe.
Kako ste prisli do tega?
(5¢) Utemeljitev (Topos) Bolj ti je vsec slovenska narodno-zabavna
glasba, bolj si Slovenec.

Skalarnosti obic¢ajno ocitajo (ocitki vec¢inoma prihajajo od logikov
in jezikoslovcev), da topoi (ali utemeljitve) ne bi smeli biti oblikovani v
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skalarni obliki, temvec¢ raje kavzalno (»Ce P potem Q«). Toda taksna for-
mulacija ne bi utemeljila sklepa v vseh primerih: ¢lovek, s katerim sem
se pogovarjal, ni rekel, da nisem Slovenec (moz je vedel, da ne bi mogel
utemeljiti taksne trditve), rekel je, da nisem dovolj Slovenec. V skladu z
njegovo argumentacijo, so ljudje, ki poslusajo govejo glasbo, le bol;j Slo-
venci, kot tisti, ki je ne poslusajo.

Tudi v nasem drugem primeru utemeljitev »Ce si lacen, moras jesti« ne
bi zadovoljivo pojasnila situacije. Doti¢na oseba nile rekla, da je lacna; moski
je rekel, da je zelo lacen, tako lacen, da mu zgolj piS¢anec ne bi zadostoval.

A kot smo ze omenili, se Toulmin ni ustavil pri tem preprostem (celo po-
enostavljenem) modelu v treh korakih, temvec je zasnoval veliko bolj kom-
pleksen model v Sestih korakih. Izhajajo¢ iz njegovega preprostega modela,
bi lahko domnevali, da je utemeljitev absolutno pravilo, ki ne dopusca iz-
jem. Toda taksno pravilo, ki obic¢ajno ostaja implicitno, seveda ne more biti
univerzalno, kar pomeni, da moramo v modelu narediti prostor za izjeme
(‘zavrnitev' v Toulminovi opredelitvi), da trditev lahko omilijo sredstva 'kva-
lifikatorja' in da tudi sama utemeljitev utegne potrebovati kaksno 'oporo'.

In ¢e tako razsirjen model sedaj apliciramo na nase skalarne primere,
lahko takoj opazimo sledece: kljub temu da je lahko povsem jasno, kaj
nam govori jezik, je veliko manj jasno, kaj se v istem trenutku dogaja v
mislih.

Spet si oglejmo nas prvi primer:

(2)  Le nekaj centimetrov bolj levo in lahko bi bilo usodno!
utemeljen z:

(2¢)  Blize ko nekdo pade nevarnemu mestu, hujsi je padec.

Toulminov razsirjen model dvomi o tej utemeljitvi in ji zastavlja neprije-
tno vprasanje: Ali je tako v vseh primerih? Ali je res? Tezko recemo. Odvisno
je od tega, kako predelujemo (tj. nas razum) informacije. In kaj je tisto, kar
v vsakem posameznem primeru velja kot informacija. Ali, ¢e smo Se bolj
eksaktni: kaj je tisto, kar velja kot klju¢na informacija za interpreta. Ne bom
razglabljal o tem hipoteticno mogocem podatku, do katerega nimam prav
nobenega dostopa; a kljub temu bi rad nakazal mozni caveat. Predpostavi-
mo, da materin (besedni) odziv ni bi (2), ampak, recimo, (6a).

Ali to pomeni, da njen argument ne bi bil skalaren? Ni nujno. Prav mo-
goce je, celo zelo verjetno, da je izrekla (6a) zgolj zato, ker je videla tisto
veliko luknjo, oddaljeno le nekaj centimetrov na levo in ker je spoznala
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(Ceprav tega ni eksplicitno ubesedila), da bi padec nekaj centimetrov bolj
levo bil lahko usoden. Celotno argumentacijo bi zato lahko brali kot:

(6a) Trditev (Sklep) Hvala bogu! Vse je v redu z njim!
S ¢im lahko to utemeljite?

(6b)  Dejstvo (Argument) Ce bi padel le nekaj centimetrov bolj na levo,
bi to lahko bilo usodno.

Kako ste prisli do tega?
(6¢)  Utemeljitev (Topos) Blize ko nekdo pade nevarnemu mestu, slabse je.

Namesto da bi skusala izpeljati »negativni« sklep kot v (2a) (Otrok je
nevarno padel.), je mati argumentirala za »pozitivni« sklep (Vse je v redu z
njim!), ki pravzaprav implicira negativni sklep in ima smisel le, ¢e si pred-
stavljamo, za kako nevaren padec bi lahko $lo, ko bi otrok padel le nekaj
centimetrov bolj na levo. Predelovanje informacij je bilo tako morda dru-
gacno, a ubeseditev argumenta(cije) ostaja skalarna.

Ce se, upostevajoc to misel, spet venemo k Toulminovemu modelu, se
lahko vprasamo sledece: ¢e utemeljitev, kot smo jo formulirali v (2¢) 'Blize
ko nekdo pade nevarnemu mestu, slabse je', ostaja enaka tudi v (6¢), kako
bi lahko oblikovali zavrnitev ('Ali to velja za vse primere?')? Zelo tezko (ali
vsaj sam tako mislim). V Toulminovem izvirnem primeru smo imeli opra-
viti z domnevno trdnimi dejstvi (Harry je britanski drzavljan, Harry se je
rodil na Bermudih) - ni ¢udno, da je Toulmin obe izjavi poimenoval kot
dejstvo in trditev - v nasem primeru pa se soo¢amo s povsem hipotetic-
no (kakor tudi subjektivno videno in ocenjeno) situacijo. Ce govorimo
racionalno (in objektivno), bi lahko rekli, da je padec na nevarno mesto
slaba stvar, padec v blizino nevarnega mesta pa ni slaba stvar, kar bi lahko
dopustilo sledeco zavrnitev:

(2,6d) Ne, a pogosto se tako zdi (ali obcuti). V resnicnem Zivljenju
padec blizu nevarnega mesta ne pomeni nic resnega.
Taksna zavrnitev, ki jo spremlja vprasanje: 'Potem v svoji trditvi ne mo-

rete biti tako neomajni, mar ne?, bi na lahko vodila k sledecemu kvalifika-
torju:

(2, 6€) Ne, le ponavadi se tako zdi/obcuti.

Toda na tem mestu nastopi zares zapleteno vprasanje, ki nas vodi na-
zaj k utemeljitvi, in sicer: 'Zakaj mislite, da je padec blizu nevarnega mesta
slab zgolj zato, ker je blizu nevarnega mesta?' In tam, kjer bi Toulmin lahko
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v svojem primeru ponudil trdno, neizpodbitno dejstvo (Uteleseno je v
sledeci zakonodaji: ...), je vse, kar lahko recemo mi, le nekaj takega kot:

(2, 6f) Ocitno nas razum predeluje dane podatke na nacin, da se nam
tako zdi/da tako obcutimo.

Kaj je ta »tako« in iz ¢esa natanko so sestavljeni ti procesi, pravzaprav
ne vemo. Omejuje nas argumentacija, ki jo slis$imo, in ne argumentacija,
kot se (domnevno) odvija v nasih glavah. In argumentacija, ki jo sliSimo,
se zdi skalarna, v naSem primeru Se celo vec kot to: sooceni smo z enim
in istim argumentom (2b, 6b), ki dopusca dva (navidezno) nasprotujoca
si sklepa (2a, 6a).

Naj vaso pozornost preusmerim Se k drugemu zanimivemu proble-
mu, ki je povezan z razmerjem med argumenti in sklepi (verjetno pa tudi
z razmerjem med argumentacijo in kognicijo). Ce si natan¢neje ogledate
nasa primera (3) in (4), boste opazili, da je mogoce zamenjati mesto(-i)
argumenta in sklepa, ne da bi se pri tem bistveno spremenil pomen:

(3b)  Lahko bi pojedel ne le piscanca, ampak vola. (Argument) - (3a)
Zelo sem lacen. (Sklep),

bi zlahka spremenili/parafrazirali kot:

(32) Zelo sem lacen. (Argument) > (3b) Lahko bi pojedel ne le piscanca,
ampak vola. (Sklep).

Ali:

(4b) Ne morem pojesti niti enega piskota vec¢. (Argument) > (4a)
Sem (vec kot) sit! (Sklep),

bi prav lahko parafrazirali kot:

(4a)  Sem (vec kot) sit! (Argument) > (4b) Ne morem pojesti niti enega
piskota vec. (Sklep).

Edina razlika med obema verzijama je v tem, da bi sklep »izvirne« ver-
zije lahko vzeli/razumeli kot implikaturo (tj. implicitno, neizgovorjeno) - s
tem bi »izvirna« verzija postala entimem z manjkajoco vecjo premiso in z
manjkajo¢im sklepom - medtem ko sklepa obrnjene verzije (verjetno) ne
bi mogli razumeti kot implikaturo (ker vsebuje takSne posebne elemente,
kot so »piscanecy, »vol« in »piskots, (verjetno) ni dovolj splosna ). Toda vse
ostalo, skupaj z utemeljitvijo, bi lahko ostalo nespremenjeno.

Ce Ze govorimo o entimemih, ve¢jih in manjsih premisah, sklepih in
utemeljitvah, je morda to primerno mesto, da si jih nekoliko podrobneje
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ogledamo. In k njim bomo prisli, spet po ovinku, s pomocjo teorije Oswal-
da Ducrota o argumentaciji v jezikovnem sistemu, ki uporablja vse zgoraj
omenjene koncepte, a v drugacni razporeditvi in z drugimi konceptuali-
zacijami.

Morda vam je znano - ali pa tudi ne - da je izhodis¢na teza Ducrotove
teorije o argumentaciji v jezikovnem sistemu (TAJ), da so posamezne ar-
gumentativne prvine vsebovane v jeziku kot sistemu. To pomeni, da jezik
kot sistem, kot abstraktna, splosna struktura (kakor ga opredeljuje de Sas-
sure), Ze sam po sebi poseduje ali vsebuje nek argumentativni potencial,
neko argumentativno moc in dolo¢ene argumentativne usmeritve - ne le
jezik v dejanju, njegova raba v diskurzu in kot diskurz. Denimo, obstajajo
dolocene jezikovne strukture, ki diskurzu (restriktivno) nalagajo doloce-
no argumentativno usmeritev, z drugimi besedami, jezik kot abstrakten
sistem (vsaj delno) nadzoruje to, kar lahko pove diskurz, in doloca njego-
ve meje. Do podobnih zakljuckov, ¢eprav po drugacni poti in le posredno
v zvezi z argumentacijo, prihaja tudi Janja Zmavc (2002) v analizi pomen-
skega polja samostalnika animus pri Terenciju. Avtorica z analizo jezikov-
nih struktur pri latinskem komediografu ugotavlja, da je pomenski poten-
cial animus vpisan tudi v okvir strukture latinskega jezika (2002: 129):

»S pomocjo slovni¢ne interpretacije Terencijeve Andrije je torej mogoce dokazati,
da zaznamuje samostalnik animus znacilnost oziroma sposobnost, ki je lastna zgol;
¢loveku in je dolo¢ena z njegovim obstojem. Gre za prostorski pojem, za neke vrste
‘prostor v clovekw’, ki sam nicCesar ne dela, ampak omogoca nastanek vseh miselnih
in ¢ustvenih duSevnih procesov, s katerimi je opredeljeno vsako ¢lovekovo zavestno
ali nezavedno dejanje.«

Ce vse to zveni preve¢ samoumevno (jezik nadzoruje, kar lahko pove
diskurz), bom to, kar imam v mislih, ponazoril z nekaj primeri. Predposta-
vimo, da nam nekdo rece (spet eden od Ducrotovih trajnih primerov):

(7) Ura je osem.

Je to argument? Zakaj bi nam kdo zelel povedati, da je ura osem? Zgolj
zato, da bi vedeli, koliko je ura? Malo verjetno, razen ¢e smo Zeleli vedeti,
koliko je ura. A predpostavimo, da nismo zeleli vedeti, koliko je ura, in da
nam je nekdo povedal (7). Zakaj bi kdo zelel to storiti? Ocitno zato, ker
nam je, s tem, ko je izrekel/-a (7), Zelel/-a povedati nekaj drugega. Toda h
kaksnemu/-im nadaljevanju/-em, h kaksnim sklepu/-om lahko napeljuje
taksna izjava? V situaciji, ko ne poznamo natan¢nega ko(n)teksta, je na
voljo veliko moZnosti:
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(7a) Uraje osem.> Pohiti!
Vzemi si ¢as!
Prizgi radio!
Pojdi si umit zobe!

Oglejmo si, kaj se zgodi, ¢e v (7) vpletemo dva modifikatorja, ne pri-
mer, Ze in Sele, kot v

(7)  Uraje Ze osem
in
(7")  Uraje Sele osem.

Ceteris paribus, iz (7') ne moremo vec izpeljati sklepa, »Vzemi si ¢as«
(kot bi lahko iz (7)), ampak le sklep, »Pohiti; na drugi strani pa iz (7") ne
moremo vec izpeljati sklepa, »Pohiti¢, temvec¢ le, »Vzemi si ¢as«. In zakaj bi
morali biti ob tem tako preseneceni? Ker se (7), (7) in (7") nana$ajo na
isto (kronolosko) dejstvo, namrec¢, da je ura osem: medtem ko (7) dopusca
mnozico sklepov, (7') dovoljuje sklepe, ki so usmerjeni k poznosti, (7") pa
sklepe, ki so usmerjeni k zgodnosti. Kako je to mogoce, ¢e pa se (7), (7)) in
(7") nanasajo na isto (kronolosko) dejstvo, ¢e je osnova (7), (7) in (7") isto
stanje stvari? Prav zato, ker to isto stanje stvari gledamo z razli¢nih zornih
kotov: v enem primeru, (7'), osmo uro vidimo (in predstavimo) kot po-
zno, v drugem (7") pa osmo uro vidimo (in predstavimo) kot zgodnjo. In
to, kar omogoca to razlikovanje istega stanja stvari, je preprosta vpeljava
dveh jezikovnih ¢lenic, v nasem primeru dveh prislovov. Le besede imajo
mo¢, da lahko razlikujejo med »realnostjo« in »dejstvi, le besede lahko
enakost naredijo drugac¢no. V primeru (7'), Ze usmerja nas sklep k pozno-
sti, ne glede na to, kateri del dneva je omenjen po uporabi Ze; in v (7") sele
usmerja nas sklep k zgodnosti, ne glede na to, kateri del dneva predstavlja
Sele. Z drugimi besedami, argumentativni usmeritvi k poznosti oziroma
zgodnosti se zdita nelocljivo povezani - vpisani v - ti dve leksikalni enoti
jezikovnega sistema.

V poznih 70-tih in zgodnjih 80-tih je Ducrotova teorija argumentacije
obravnavala jezikovne c¢lenice (kar so nekateri ameriski jezikoslovci sku-
sali dobesedno ponovno odkriti v 90-tih) kot posrednike ali prenasalce
argumentativne usmeritve. V poznih 80-tih in 90-tih letih se je Ducrot za-
¢el zanimati za topoi. Sam uporablja Aristotelov izraz in meni, da je bolj ali
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manj zvest njegovi ideji, ceprav obenem priznava, da jo je nekoliko popa-
¢il. Oglejmo si podrobneje to »deformacijox.

Danes velja skoraj za vsakdanje prepricanje (za poseben topos), da je
za Aristotela topos mesto, kjer najdemo argumente, oddelek ali podrocje,
kjer je mogoce zlahka najti veliko retori¢nih argumentov, pripravljenih za
takojs$njo uporabo - kar je velika zmota. Po Aristotelu naj bi namrec¢ ob-
stajali dve vrsti fopoi: splosni ali skupni topoi, primerni, da jih uporabimo
povsod in kjerkoli, ne glede na situacijo, in posebni topoi, ki so v svoji
uporabnosti omejeni na razlicne znanosti, podrocja znanja, strokovnosti,
mnenja, razmere etc. Ali, kot pravi Aristotel (Rh. 1358a31-32 1.2.22):

»S posebnimi toposi (eide) mislim na propozicije, ki so posebne glede na vsak razred,
in s splo$nimi (koinoi topoi) tiste, ki so vsem enako skupne.«

Aristotelski topos ('mesto, 'kraj') je argumentativna shema, ki dialektiku
ali retoriku omogoca konstrukcijo argumenta za dani sklep; filozof jih vidi
kot (temeljne) sestavine entimemov. Rabo izrazov topoi (koinoi) ali loci com-
mumnes, kot so jih poznali Rimljani, lahko zasledujemo vse do najzgodnejsih
retorjev (ve¢inoma jih imenujejo sofisti), kot sta Protagoras in Gorgias. Kot
v analizi najstarejSega anti¢nega priro¢nika, Anaksimenove Retorike za Ale-
ksandra, ugotavlja Janja Zmavc (2007), so sofistom topoi predstavljali argu-
mentativni koncept, ki verjetno ni imel enotne oblike, saj so ga v kontekstu
njegove retori¢ne funkcije (tj. kot sredstvo prepricevanja) retorji poljubno
zdruzevali z drugimi retori¢nimi strategijami. Toda medtem ko so v zgodnji
retoriki fopos vsekakor razumeli kot gotov vzorec ali formulo, vnaprej pri-
pravljen argument, ki ga je mogoce uporabiti na doloc¢eni stopnji govora
(da bi ustvaril doloc¢en ucinek ali Se pomembneje, da bi upravicil dolocen
sklep) - pojmovanje, ki je prevladalo tudi z renesanso - pa velja za vec¢ino
Aristotelovih topoi, da so to splosna navodila, ki omogocajo izpeljavo skle-
pa doloc¢ene oblike (ne vsebine) iz premis dolo¢ene oblike (ne vsebine).
Prav zato smo poudarili, da je velika zmota precej razsirjeno prepri¢anje o
tem, kako so Aristotelovi fopoi mesta, kjer je mogoce najti vnaprej pripra-
vljene argumente.
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Ce si ogledamo seznam Aristotelovih fopoi koinoi ali skupne topike:

(8)

Splosne topike

Posebne topike

Definicija
Rod/vrsta
Razdelitev
Celota/deli
Subjekt/predikati
Primerjava
Podobnost/razlika
Stopnja
Odnos
Vzrok/ucinek
Antecedens/konsekvens
Kontrarnosti
Kontradikcije
Okolisc¢ine
Mogoce/nemogoce
Preteklo/prihodnje
Pricevanje
Avtoritete (izvedenci)
Price
Maksime/rekla
Govorice
Prisege
Dokumenti
Zakoni
Precedensi
Nadnaravno
Notacija in sorodne besede

Sodna (pravne)
pravi¢no (prav)
nepravi¢no (narobe)

Svetovalna
dobro
nevredno
ugodno
neugodno

Hvalna (ceremonialna)
krepost (plemenito)
slabost (nizkotno)

in jih primerjamo s seznamom njegovih kategorij:

)

Substanca
Kvantiteta
Kvaliteta
Razmerje




TOPOI: CRNA SKRINJICA ARGUMENTACIJE | 85

Prostor
Cas

Polozaj
Stanje
Delovanje
Utrpevanje

postane precej ocitno, da je filozof svoje skupne topike izpeljal iz ka-
tegorij: medtem ko kategorije predstavljajo najbolj splosne (in temeljne)
odnose med razlicnimi entitetami v svetu (in so zato po naravi metafi-
zi¢ne), predstavljajo skupne topike najbolj splosne (in temeljne) odnose
med koncepti, pojmi, ali besede, ki predstavljajo (oznacujejo) te razlicne
entitete v svetu. Paradoksalno, Aristotel opisuje topoi kot »prazna mesta,
kjer je mogoce najti izoblikovane argumente za razlicne namene. In cetu-
di to zveni paradoksalno, je povsem logi¢no: ko ta mesta ne bi bila prazna
in ne bi dopuscala za vsako konkretno stvar, da se v njih oblikuje, ampak
bi bila Ze zapolnjena, to ne bi bila ve¢ skupna mesta. Razen tega jih ne bi
mogli ve¢ uporabljati v prav vsaki situaciji, temvec le v tisti, ki bi bila opi-
sana in definirana s stvarno vsebino posameznega toposa.

Kot pravi ena od Aristotelovih opredelitev pojma fopos (Rh. 1403a17-
18 2.26.1): »Element in topos imenujem enako; kajti element ali topos
predstavljata podroc¢je, kamor spada veliko entimemov.« Pomembno je
poudariti, da z izrazom 'element' (stoikheion) Aristotel ne misli na to¢en
del entimema, temvec na splosno obliko, v okviru katere je zajeti mogoce
konkretne entimeme istega tipa. Po tej definiciji je topos splosna argumen-
tativna oblika ali vzorec in konkretni argumenti so instanciacije te splosne
oblike. Ali, kot pravi Auctor ad Herennium (3-29.15ss.): loci predstavljajo
ozadje in konkretni argumenti so imagines na tem ozadju.

Naj le na kratko spomnim. Vsi verjetno poznate kategoric¢ni silogizem.
In ¢e ne, je tukaj znamenit, skoraj ze razglasen primer:

(10)
Vsi ljudje so umrljivi.
Sokrat je ¢lovek.

Sokrat je umrljiv.

Kategori¢ni silogizem sestavljata dve premisi, vecja ali splosna in
manjsa ali posebna ter sklep. Obe premisi, kakor tudi sklep morajo biti v
kategori¢nem silogizmu eksplicitno izrazeni.
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Prav tako velja: ¢e sta premisi resnicni in je sklepalni proces veljaven,
mora biti nujno resnicen tudi sklep.

Entimem, ki se imenuje tudi »retori¢ni silogizems, je pogosto ozna-
¢en kot »okrnjeni silogizeme«. Zakaj? Zato, ker mu pogosto manjka ena od
premis, obicajno vecja oziroma splosna, kajti njena narava je tako skupna
in splosna, da velja za topos, za nekaj tako splosnega in skupnega, da je
preprosto niti ni treba omenjati. Entimemati¢na razlic¢ica zgornjega kate-
gori¢nega silogizma bi se tako (lahko) glasila:

(1D
Vsi ljudje so umrljivi. s Vsi ljudje so umrljivi.
.......................................... Sokrat je ¢lovek. Sokrat je ¢lovek.

Sokrat je umrljiv. Sokratje umrljiv. e

Morda se boste sprasevali, ali ni trditev 'Vsi ljudje so umrljivi' prav tako
splosna in skupna v kategori¢nem, kot je v retori¢nem silogizmu. Odgo-
vor je, seveda, pritrdilen. Toda, ker velja kategori¢ni silogizem za orodje
znanosti, mora biti vsak korak eksplicitno izrazen, medtem ko je retoric-
ni silogizem orodje vsakodnevne komunikacije in kjer, ne le, da lahko,
temvec¢ vcasih celo moramo izpustiti ocitne stvari, ¢e Zelimo ucinkovito
komunicirati.

Z Rimljani so topoi postali loci (kar je velik »napredek« za govorce in-
do-evropskih jezikov ...) in Ciceron jih dobesedno opredeli kot mesta, kot
»bivalisce vseh dokazov« (De or. 2.166.2), »skrivalis¢e dokazov« (Part. Or.
5.7-10) ali preprosto »zakladnica argumentov (Part. Or. 109.5-6). Toda pri
Kvintilijanu (Inst. 5.10.22ss.) najdemo nekaj »napotkov o rabic, kako izvle-
¢i argumente iz teh mest, namrec¢ s pomocjo znamenite mreze vprasanj:
Quis? Quid? Ubi? Quibus auxiliis? Cur? Quomodo? Quando?

Kajti v Novi retoriki (Perelman 1958/1983: 113) - v tem kratkem pre-
gledu bom izpustil skoraj 2000 let (vecinoma) propadanja retorike - topoi
niso definirani kot mesta, ki skrivajo argumente, temvec kot zelo splosne
premise, ki nam pomagajo graditi vrednote in hierarhije, nekaj, cemur se
je Perelman Se posebej posvecal. A celo on je pustil topose na do neke
mere deskriptivni ravni in se ni poglobil v tehnologijo njihovega delova-
nja ali v njihovo arhitekturo.

Presenetljivo je, da je v istem letu, ko sta Perelman in Olbrechts-Tyteca
objavila svojo Novo retoriko, Stephen Toulmin objavil delo The Uses of
Argument, ki je morda ena najbolj podrobnih Studij o tem, kako delujejo



TOPOIL: CRNA SKRINJICA ARGUMENTACIJE | 87

topoi. »Presenetljivo« pravim zato, ker avtor ne uporablja izraza topos ali
topoi, ampak neke vrste sodni izraz »utemeljitev«. Razlog za to se zdi oci-
ten: zajeti skusa razli¢cna »podrocja argumentovg, vsa podrocja argumentov
pa, kot pravi, ne uporabljajo toposov kot argumentativne principe ali za
izhodisce svoje argumentacije. Po Toulminu (1958/1995: 94-107), ¢e ima-
mo izjavo v obliki, »Ce D potem T - kjer D predstavlja dejstvo ali dokaz, T
pa trditev ali sklep - deluje utemeljitev kot most in omogoca (authorise)
korak od D do T. Toda, utemeljitev ima lahko omejeno uporabnost, zato
Toulmin vpelje kvalifikatorje K, ki kazejo na mo¢, ki jo daje utemeljitev,
in pogoje zavrnitve (Z), ki oznacujejo okoliscine, v katerih bi morala biti
razveljavljena splosna avtoriteta utemeljitve. In na koncu, ¢e je utemeljitev
na kakrsen koli nacin izzvana, potrebujemo tudi oporo (O). Kot pravi To-
ulmin (1958/1995: 105):

» ... Izjave utemeljitev |...] so hipoteti¢ne, podobne mostu, toda opora za utemeljitev
je lahko izrazena v obliki kategori¢nih dejstvenih izjav.«

Njegov diagram argumentacije lahko ponazorimo takole:

(12)

\ 4

Dejstvo Y T Trditev

Kvalifikator

Utemeljitev

s

Opora

Omeniti velja, da imamo v Toulminovem diagramu opraviti z neke
vrste »povrsinsko« in »globinsko« zgradbo: medtem ko dejstvo in trditev
ostajata na povrsju, kot je to obicajno v vsakdanji komunikaciji, je uteme-
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ljitev - obicajno in zaradi svoje splosnosti - pod povrsjem, tako kot topos
v entimemih, in prihaja na povrsje, kadar je vprasljiva njena veljavnost ali
verjetnost.

Vrnimo se k Ducrotu. Kako definira topos francoski jezikoslovec?
Kot princip, ki zagotavlja veljavnost ali legitimnost prehoda od izjave
A(rgument) do izjave S(klep). Oglejmo si Se drugi Ducrotov priljubljen
primer (h kateremu se bomo vracali Se v nadaljevanju):

(13)  Toplo je (A). Pojdiva na sprehod (S).

Topos naj bi se v tem primeru nanasal na dve lastnosti: prva lastnost
je P (toplota), ki je povezana z argumentom (A), druga lastnost pa Q (pri-
jetnost sprehoda), ki je povezana s sklepom (S). In katere so znacilnosti
toposa, tega tihega, neizrecenega principa, ki naj bi ga nasli v ozadju ar-
gumentativnih diskurzivnih segmentov? Ducrot trdi, da ima topos tri zna-
¢ilnosti: prvo, ki je splo$na; drugo, ki je predstavljena kot skupno prepri-
¢anje, to je prepricanje, ki je skupno doloceni skupini ljudi; in tretjo, ki je
skalarna. Topos, ki zagotavlja veljavnost prehoda od A do S v (13), bi se
lahko glasil:

(14) T =Bolj ko je toplo, prijetneje se je sprehajati

Rekel sem »bi se lahko glasil¢, kajti fopoi niso samoobstojece, neodvi-
sne entitete per se, kot, na primer, Platonove ideje, ampak naj bi bile vedno
rekonstruirane iz danega argumentativhega niza.

In kako naj razumemo splosnost toposa? Predvsem tako, da si topos
predstavljamo kot zelo splosno strukturo ali matrico, ki omogoc¢a mnozi-
co posebnih sklepouv, ki pa niso obvezni in zavezujoci, kot je, na primer,
kategoricni silogizem (kar, seveda, pomeni tudi, da topos ni univerzalen).
Topos (4j. sklicevanje na topos ali njegova evokacija oziroma uporaba) lah-
ko omogoci nek sklep, a ne zavezuje nujno k temu sklepu, ali z drugimi
besedami: ¢e sprejmemo argument, ni nujno, da sprejmemo tudi sklep.
Na primer, v odgovoru (13), ki je povabilo na sprehod, bi prav lahko rekli

(13") Toplo je. Ampak pojdiva namesto tega plavat.
(T=Bolj ko je toplo, prijetneje se je ohladiti v vodi).
ali

(13") Toplo je. Ampak pojdiva raje igrat karte v senco.
(T=Bolj ko je toplo, prijetneje je biti v senci).
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Kar pomeni, da je nas sogovornik v obeh primerih prepoznal veljav-
nost toposa, ki je bil uporabljen v predlogu za sprehod, ne da bi se s z njim
strinjal v tej specifi¢ni situaciji. Nek drug topos se mu/ji je zdel primer-
nejsi za to situacijo in uporabil/-a ga je, da je z njim podprl/-a drug sklep
namesto tega.

Ko pravimo, da je topos splosen in ne univerzalen, priznavamo tudi
njegove morebitne izjeme, kar pa ne ovira njegove veljavnosti, in prav to
je bistvo znamenite in Aristotelu pripisane formule: »izjeme omogocajo
potrditev pravila v nepredvidenih primerihg; v takih primerih pojem izje-
me vseeno omogoca potrditev veljavnosti pravila.

Kako lahko dokazemo splosni znacaj toposa? Spet se moramo spo-
mniti na zavrnitve argumenta: slednje namrec zelo pogosto upostevajo
splosnost toposa. Predpostavimo (ponovno), da je toplo in da to dejstvo
uporabljam (ponovno) kot argument za predlog o sprehodu. Lahko bi
ugovarjali: »Tudi v¢eraj je bilo toplo, pa je bil sprehod kljub temu nepri-
jeten.« To pomeni, da opozarjate, da obstajajo izjeme pravila, ki sem ga
uporabil, in s tem, ko to recete, predlagate, da morda ne bi smel uporabili
tega pravila v tem posebnem primeru. Toda z opozarjanjem na obstoj iz-
jem, priznavate, da pravilo, ki sem ga uporabil, je splosno, in isto¢asno mi
govorite tudi, da morda - po vaSem mnenju - nisem bil v poloZzaju, ko bi v
tej specifi¢ni situaciji lahko uporabil to pravilo. S tem nikakor ne zanikate
splosnosti pravila, le kazete mi, da obstajajo njegove izjeme, in predlagate,
da bi to lahko bil eden od tistih izjemnih primerov.

Rekli smo tudi, da je topos predstavljen kot skupno prepricanje, ki
ga je predhodno sprejela skupnost, kateri pripadata govorec in sogovo-
rec (ali ogovorjeni). Z drugimi besedami, predstavitev toposa kot skupno
prepricanje pomeni, da dolo¢ena skupnost (bodisi narod ali manjsa sub-
kultura) prepoznava njegovo veljavnost, to je veljavnost in upravi¢enost
sklepov, ki temeljijo na njem. Toda, kot smo Ze lahko videli, to ne pomeni,
da bo vsak ¢lan skupnosti nujno uporabil iste topoi v identi¢nih situacijah:
uporabo nekega toposa ali sklep, ki ga dopusca ta topos, je vedno mogo-
Ce zavrniti z drugim (splosno sprejetim) toposom.

In kon¢no, ko pravimo, da je topos skalar, govorimo dvoje. Prvic, la-
stnosti P in Q sta sami po sebi skalarni. To pomeni, da sta lastnosti, ki ju
lahko imate v vedji ali manjsi kolicini. Izjavi P in Q, ki ju povezuje dolo-
¢en topos, moramo torej pojmovati kot lestvici. Drugic, obstajajo razli¢-
ne stopnje intenzivnosti, ki jih vsebuje znacilnost P in znacilnost Q. A to
sploh ne pomeni, da so sami argumenti in sklepi skalarni. Lastnosti, ki so
uporabljene in omenjene v okviru toposa, so skalarne, toda to ne velja za
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izjave, ki so uporabljene v diskurzu kot dejanski argumenti ali sklepi; le-te
ze predstavljajo ali uporabljajo kot izhodisc¢e dolo¢eno stopnjo (raven) na
dveh lestvicah. Oglejmo si sledeci primer (namenoma sem izbral vse pri-
mere iz Ducrotove zadnje knjige Slovenska predavanja (1996)):

(15)  »Manj kot deset stopinj je. Vzemi plas¢ s sabox.

O tem, ali sta A in S skalarna, ni dvoma: ne more biti bolj ali man;
deset stopinj; ali je ali ni deset stopinj. Prav tako ne morete bolj ali manj
vzeti plasca; ali ga vzamete ali ne. Zatorej navedbe, ki jih vsebujeta A in S,
niso skalarne. Toda, to ne preprecuje, da ne bi mogli opisati v skalarnem
smislu toposa, ki je utemeljitev tega niza. Topos v tem primeru je

(16)  T=Bolj ko je mrzlo, topleje se moras obleci

in povezuje eno lastnost P, ki je hladna, z drugo Q, ki je, recimo, toplo-
ta oblacila. Navedbe, ki jih vsebujejo segmenti diskurza A in S, »Manj kot
deset stopinj jes, in, »Wzemi plasc s sabo«, predstavljajo stopnje znotraj teh
splosnih lastnosti P in Q, in preprican sem, da se boste strinjali, da je lahko
bolj ali manj hladno in da /ahko oble¢emo bolj ali manj topla oblacila.

Obstaja Se neka druga ideja o skalarnosti toposa, ki ji Ducrot posveca
posebno pozornost. Gre za to, da je samo po sebi skalarno tudi razmerije,
ki ga med P in Q ustvarja topos. Videli smo Ze, da sta P in Q lestvici (lahko
je bolj ali manj toplo in lahko se oblecemo bolj ali manj toplo): topos naka-
zuje, da obstaja skalarno razmerje med stopnjami lastnosti P in stopnjami
lastnosti Q. To pomeni, da napredovati v doloceni smeri po lestvici lastno-
sti P pomeni tudi napredovati v doloceni smeri po lestvici lastnosti Q: ¢e
se premikamo gor ali dol po eni lestvici, se premikamo gor ali dol tudi po
drugi.

Za trenutek se vrnimo k primeru (15). Predpostavimo, da ni manj kot
deset stopinj, ampak, recimo, okoli dvajset stopinj. V tak$nih razmerah ¢lo-
vek ne bi rekel, »Manj kot deset stopinj je. Vzemi plascls, temvec raje, »Oko-
li dvajset stopinj je. Ne vzemi plascac, pri cemer bi uporabljen topos ostal
enak, morda le v drugacni obliki. Kar pa nas pripelje Se do nove ideje: do
lo¢evanja med toposom in topi¢no obliko, ki je tesno povezano s pojmom
skalarnosti.

Vzemimo 3Se enkrat v skalarnem smislu topos, ki povezuje lastnost P
in lastnost Q. Videli smo Ze, da ko se premikamo po lestvici P v neki smeri,
se v neki smeri premikamo tudi po lestvici Q: ko se vzpenjamo po P, se
vzpenjamo po Q. Ni tezko opaziti, da izjava: »Bolj ko se vzpenjas po P, bolj
se vzpenjas po Q, zaznamuje enako kot izjava: »Bolj ko se spuscas po P,
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bolj se spuscas po Q«. Ce velja, da bolj ko se vzpenjas po toplotni lestvici,
bolj se vzpenjas po lestvici prijetnosti, mora veljati tudi, da bolj ko se spu-
$¢as po toplotni lestvici, bolj se spuscas po lestvici prijetnosti. Topos, ki
na skalaren nacin povezuje toploto (P) in prijetnost (Q), ima zatorej lahko
dve obliki in Ducrot jih simboli¢no prikazuje kot

17)  +P,+Q
P, -Q.
To sta dve topic¢ni obliki, FP'in FP", ki pripadata istemu toposu T. Isto
razmerje med toploto in prijetnostjo, je mogoce obravnavati v dveh obli-
kah, »pozitivno« v prvem primeru in »negativho« v drugem. In to Se ni

vse. Oglejte si sledece topi¢ne oblike (kjer P zaznamuje toploto in Q pri-
jetnost):
(18)  +P-Q

-P +Q

Ti dve obliki bi se glasili, »Bolj ko je toplo, manj prijetno se je spreha-
jati«, in »Manj ko je toplo, prijetneje se je sprehajati.« Priznati moramo, da v
razli¢nih ¢asovnih obdobjih in v razli¢nih zZivljenjskih situacijah (pogosto
je razmeroma tezko reci natanko kdaj in zakaj) uporabljamo oba para to-
pi¢nih oblik, (17) in (18): prvega, po katerem je prijetno, kadar je toplo, in
drugega, po katerem ni prijetno, kadar je toplo.

Sprva je Ducrot uporabljal topose le v smislu utemeljitev (s Toulmino-
vimi besedami), ki omogocajo/dovoljujejo prehod od izjave-argumenta
do izjave-sklepa. Ce si, recimo, spet ogledamo primer (15), bi se topos, ki
dovoljuje prehod od A do S, (Iahko) glasil takole: »Bolj ko je mrzlo, topleje
Se moras obleci.« Tezava je bila v tem, da je bilo topose treba rekonstruirati
iz danega argumentativnega niza (kar je pogosto pri utemeljitvah) in da
so bili zaradi tega videti kot arbitrarni. Toda nato je Ducrot opazil, da so
oziroma so lahko (4j. toposi) e vec¢ kot to: da jih je mogoce interpretirati
kot fragmente diskurza, ki so vsebovani (zapisani) v (vsaj nekaterih) be-
sedah jezikovnega sistema. Oglejmo si tele Stiri pridevnike (tudi te sem si
izposodil pri Ducrotu (1996)):

(19) pogumen, boje¢, preudaren, nepremisljen

Kot nativni govorci boste brez tezav opazili, da ti stirje pridevniki na
nek nacin sodijo v eno kategorijo in opisujejo iste vrste vedenja (natanc¢ne-
je, dve med sabo povezani vrsti vedenja), a jih vidimo na razli¢ne nacine.
Ducrot bi rekel, da imamo v jezikovnem sistemu kot takem dva toposa, T1
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in T2, ki sta primerna za vsako situacijo (kot smo Ze lahko spoznali pri pri-
meru toplote in prijetnosti): v zgornjem primeru (19), topos T1 pripisuje
vrednost spopadanju z nevarnostjo, tveganju, in to poc¢ne z medsebojnim
povezovanjem pojma tveganja in pojma dobrega. Nasprotno, topos T2 po-
vezuje pojem tveganja s pojmom zla (slabega). Tako je v prvem primeru
tveganje opredeljeno kot nekaj dobrega, v drugem kot nekaj slabega in
ob razli¢nih priloznostih ter v odvisnosti od lastnih diskurzivnih intenc,
predstavljamo tveganje kot dejanje, ki ga je vredno storiti in smo razume-
vajoci do tistega, ki tvega, drugi¢ pa nasprotno predstavljamo tveganje kot
nekaj slabega.

Ni tezko videti, kako bi bilo mogoce klasificirati te stiri pridevnike:
dva med njimi dopolnjujeta topos T1, druga dva topos T2. Katera dva?
Pogumen dopolnjuje topos T1: ko nekdo za nekoga rece, da je pogumen,
mu pripisuje neko pozitivno vrednost in to zato, ker si ta upa tvegati. Pri-
devnik pogumen zaznamuje pozitivno vrednotenje tveganja. V primeru
pridevnika bojec je uporabljen topos se vedno topos T1, ki tveganje opre-
deljuje pozitivno, toda kadar pravimo nekomu, da je boje¢, mu pripisuje-
mo neko negativno vrednost. To negativno vrednost pa mu pripisujemo
zato, ker si ne upa tvegati, kar implicira, da je tveganje dobro, vsaj v dolo-
¢enih okolis¢inah. Pogumen in bojec torej temeljita na istem toposu T1,
toda pogumen se uporablja za hvalo tistih, ki si drznejo tvegati, boje¢ pa
za grajo tistih, ki tega ne zmorejo storiti.

Kaj pa druga dva pridevnika: preudaren in nepremisljen? Oba prav
tako izpolnjujeta isti topos T2, topos, ki ne odobrava tveganja. Kadar ne-
komu re¢emo, da je premisljen, tej osebi, razen ¢e ne gre za ironi¢no rabo,
pripisujemo doloc¢eno kakovost in jo hvalimo, ker se zna izogniti tveganju:
v tem smislu primeru pojmujemo tveganje kot slabo. V primeru pridevni-
ka nepremisijen gre spet za uporabo istega toposa T2. A s tem, ko nekoga
opiSemo kot nepremisljenega, to osebo obtozujemo zaradi tveganja na
nesprejemljiv in neupravicen nacin.

Nadaljujemo lahko z lo¢evanjem med pogummnim in bojecim na eni
strani ter preudarnim in nepremisljenim na drugi strani tako, da znotraj
vsake od obeh skupin opredelimo pododdelke. Le-te lahko pridobimo
tako, da vpeljemo topic¢ne oblike. V okviru toposa T1 obstajata dve topic-
ni obliki: OT"in OT,"; in podobno v okviru toposa T2: OT,' in OT,". OT/'
bi lahko formulirali takole: »Bolj ko nekdo tvega (+T), ve¢jo veljavo ima
(+V), medtem ko bi bila OT|" nasprotje prve topicne oblike, to je »Manj ko
nekdo tvega (-T), manj pocne to, kar naj bi pocel (-V)«. Sedaj ko smo opre-
delili ti dve obliki, lahko opredelimo tudi pridevnika pogumen in bojec, ki
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se oba nanasata na topos T1. Rekli bomo, da pogumen izpolnjuje topi¢no
obliko OT ', »Bolj ko nekdo tvega, vecjo veljavo ima, in bojec¢ topicno obli-
ko OT,", »Manj ko nekdo tvega, manjso veljavo imac.

Enako lahko storimo z dvema pridevnikoma, povezanima toposom
T2, ki ne odobrava tveganja: OT,' (>Vecje ko je tveganje, vecje je zlo«) in na
drugi strani OT," (»Manjse ko je tveganje, manjse je zlo«) sta izpolnjena z
dvema pridevnikoma, nepremisljen in preudaren.

Po Ducrotu bi tako dobili sledec¢o shemo:
(20)
T1

+P,+Q (vec tveganja, ve¢ dobrega) pogumen
-P-Q (manj tveganja, manj dobrega) bojec

T2
+P+Q (vec tveganja, vec zla) nepremisljen
-P, -Q (manj tveganja, manj zla) preudaren

Toda T2 lahko predstavimo Se na drug, boljsi, Se bolj aristotelski na-
¢in. Kajti:
2D

T2
+P-Q (vec tveganja, manj dobrega) nepremisljen
-P+Q (manj tveganja, ve¢ dobrega) preudaren

In zakaj naj bi bil ta nacin predstavitve topi¢nih oblik boljsi? Zlasti
zaradi dveh razlogov: prvi je metodoloski in drugi epistemoloski. Naj po-
jasnim svojo misel z uporabo Se druge skupine pridevnikov (ne bom po-
navljal, da sem si tudi te sposodil pri Ducrotu): radodaren, skop, varcen,
razsipen. Po Ducrotu bi dobili sledeco shemo:

(22)

T1 (Vec denarja razdas, bolje je)
+P, +Q (Vec denarja, ve¢ dobrega) radodaren
-P-Q (Manj denarja, manj dobrega) skop

12 (Vec denarja razdas, slabse je)
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+P+Q (Vec¢ denarja, vec zla) razsipen
-P-Q (Manj denarja, manj zla) varcen

Toda, ¢e T2 preoblikujemo kot
(23)

T2
+P-Q (Vec denarja, manj dobrega) razsipen
-P+Q (Manj denarja, ve¢ dobrega) varcen

je to primerneje, ker tak topos

* (metodolosko) uporablja iste predikate in isti opis za iste spremenljiv-
ke (»dobro« za Q) kot T1 (s katerim se primerja);

* (epistemolosko) omogoca, da oblikujemo razli¢ne topi¢ne oblike ne
le glede na to, kako opisujejo, ampak tudi kaj opisujejo.

Ce se sedaj vrnemo k prvim §tirim pridevnikom, dobimo:
(24)

+P+Q (vec tveganja, ve¢ dobrega) pogumen
+P-Q (vec tveganja, manj dobrega) nepremisijen

za opredelitev tveganja, in

-P-Q (manj tveganja, manj dobrega) bojec
-P,+Q (manj tveganja, ve¢ dobrega) preudaren

za opredelitev izogibanja tveganju.

In zakaj je to pomembno? Ker nam omogoca spoznanje, da obstajajo
iste »izvenjezikovne« entitete (»stvari v svetu«), ki jih jezik vidi kot popolna
nasprotja. Celo do te mere, da je (. jezik) skoval razli¢ne pare izrazov za
njihovo poimenovanje/oznacevanje: pogumen in nepremisijen za tvega-
nje ter bojec in preudaren za izogibanje tveganju.

Ocitno je, da so pogumen, nepremisijen, bojec in preudaren komple-
ksni ali sestavljeni predikati (ali, e se izrazimo skromneje, pridevniki), ki
so sestavljeni iz dveh elementov: 1) iz opisa neke izvenjezikovne entitete
(ponovno bi se rad izognil izrazu »dejstvo«, ker nisem povsem preprican,
kaj dejstvo je); 2) iz ovrednotenja tega opisa. Tezko bi, na primer, rekli isto
za»dobro« ali »slabo¢; pravzaprav, mislim, da bi ju lahko opisali kot gradni-
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ka taksnih kompleksnih predikatov, ki smo jih opisali zgoraj, namrec, kot
ocenjevalna/vrednostna gradnika.

Toda tako (kompleksen) opis sproza pomembno vprasanje: ali gre
res za iste izvenjezikovne entitete, ki jih jezik vidi drugace? Kadar recemo
nekomu, da je pogumen, ali ne recemo s tem, da tvega in da mi to odobra-
vamo, medtem ko na drugi strani nekoga oznac¢imo kot nepremisljenega,
kadar zelimo povedati, da ta oseba tvega in da mi tega ne odobravamo?
In, na drugi strani: ali ne recemo, da je nekdo preudaren, ¢e Zelimo s tem
povedati, da se ta oseba tveganju izogiba in da mi to odobravamo, med-
tem ko nekoga oznac¢imo kot bojecega, kadar zelimo s tem povedati, da se
ta oseba izogiba celo razumnemu in upravicenemu tveganju in da mu i
to ocitamo? Ce to drzi, ali so te »izvenjezikovne« entitete zares iste? In ce
so res izvenjezikovne (tj. neodvisne od jezika), kako lahko sploh re¢emo,
da so iste?

S tem se vracamo k nasi zacetni dihotomiji med argumentacijo kot ne-
¢im, kar se razvija v diskurzu, in argumentacijo kot necim, kar se odvija v
nasih glavah. Omenili in analizirali smo Ze Ducrotov primer (13) o toploti
kot o dobrem argumentu za sprehod. Po tem ekskurzu (in zaradi njega)
lahko z njim nadaljujemo. Tocka, kjer smo odnehali, je bila, da je nekdo
predlagal sprehod, rekoc:

(13) Toplo je (Argument). Pojdiva na sprehod! (Sklep).
Na (13) bi lahko odgovoril s (13"):
(13") Toplo je, ampak sem utrujen.

Taksen odgovor lahko brez dvoma razumemo kot zavrnitev: v prvem
delu argumenta, sem se strinjal, da je toplo, s ¢imer sem se strinjal s svojim
sogovorcem, da je toplo vreme dober (sprejemljiv, zadosten, ...) argument
za predlog o sprehodu. Toda v drugem delu argumenta, sem trdil, da sem
utrujen, kar je bilo predstavljeno (razumljeno in sprejeto) kot mocnejsi
argument, ki je razveljavil prvega in s tem zavrnil ponudbo o sprehodu.
Toda, zakaj je drugi argument dajal vtis, kot da je mocnejsi: ker utrujenost
nasploh velja za moc¢nejsi argument kot toplota, kadar gre za sprehajanje?
Ali pa bi morda na to lahko vplival sam vrstni red argumentov?

Izvedimo poskus in zamenjajmo vrstni red argumentov v odgovoru
(13™M), tako da dobimo:

(13") Utryjen sem, ampak je toplo. (kot odgovor na predlog o sprehodu)
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Nasa zavrnitev se je brez dvoma spremenila v sprejetje. Toda pri tej
zamenjavi argumentov je zanimivo zlasti to, da je vse (kar zadeva »objek-
tivno realnost« ali »dejstva«) ostalo povsem enako kot v zavrnitvi: vreme je
Se zmeraj toplo in jaz sem Se zmeraj utrujen. Toda v prvem primeru sem
ponudbo zavrnil, v drugem pa sem jo sprejel. Zakaj in v ¢em je razlika? Ali
je mogoce, da sem drugace predelal informacijo, preden sem jo vtisnil v
diskurz? Ali je morda moj sogovorec predelal drugace to, kar sem v dveh
primerih vtisnil v diskurz? Ne bi mogel vedeti. Vse, kar vem (ali vsaj mi-
slim, da vem), je to, da je veznik 'ampak' moral igrati pomembno vlogo v
moji argumentaciji (kot je bila ubesedena in jo je slisal moj sogovorec).
Najverjetneje je bil 'ampak' kot zaznamovalec nasprotja (in nasprotovanja)
tisti, ki je obrnil argumentativho usmeritev celotnega argumentativne-
ga niza od zavrnitve (v (13")) k sprejetju (v (13")). Z drugimi besedami:
usmeritev, ki je vsebovana v vezniku 'ampak’ ali ki je »zapisana vanj, ¢e
hocete, mora biti taksna, da obrne ali razveljavi argumentativho usmeri-
tev predhodnega argumenta, ne ozirajoc se na kontekst. Ali, povedano
drugace: ¢e imamo opraviti s sestavljenim argumentom (ki ga sestavlja
vec argumentov), bo sklep, ne glede na kontekst, zmeraj izhajal iz dela
diskurza, ki sledi 'ampak’, in ne iz tistega, ki se nahaja pred njim. Zatorej
lahko iz argumenta:

(13™) Toplo je, ampak sem utrujen.

(ki je izrecen kot odgovor nekomu, ki je predlagal sprehod, ¢e$ da je to-
plo), sklepamo le v smeri 'Ne pojdiva na sprehod' (argument 'Utrujen sem,
ki je utemeljen s 'Ce smo utrujeni, se ni prijetno sprehajati (skalarnost v
tem primeru ni potrebnal!), razveljavlja argument "Toplo je', ki ga utemelju-
je 'Ce je toplo, se je prijetno sprehajati’). Medtem ko iz argumenta:

(13") Utrujen sem, ampak je toplo.

lahko sklepamo le v smeri Pojdiva na sprehod' (argument 'Toplo je, ki je
utemeljen s'Ce je toplo, se je prijetno sprehajati', razveljavlja argument 'Utru-

jen sem!, ki ga utemeljuje 'Ce smo utrujeni, se ni prijetno sprehajati') in ne
obratno. Zakaj in kako je to mogoce? Moj poskusni odgovor bi bil dvojen:

1) Argumentacijo vedno najdemo v blokih (nizih), sestavljenih iz argu-
menta (vsaj enega) in sklepa, ki jih moramo vedno obravnavati skupaj,
v medsebojnem odnosu in ne v osamitvi. Kot smo spoznali iz nasega
zacetnega primera (1), argument ne more imeti absolutne in neodvi-
sne usmeritve: le-ta je vedno omejena, pojasnjena in (ponovno) poda-
na s sklepom. Prav tako ima lahko isti argument (vsaj?) dva razli¢na,
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celo nasprotna sklepa (ali je/ostaja zaradi tega v resnici »isti argument,
je (kot smo opazili prej) tema za drug prispevek). Zatorej moramo, ka-
dar doloc¢amo in vrednotimo argument, to poceti zmeraj ozirajoc se na
dosezen sklep, v okviru dane topike in nikoli v osamitvi.

2) To spet postavlja drugo zanimivo vprasanje: ali jezik obvladuje nase
zaznavanje ali je zaznavanje tisto, ki obvladuje jezik? Ce namrec tako
imenovana izvenjezikovna realnost (tj. luknja v skali, padec, ...) ostaja
enaka, kako je mogoce, da isti argument, ki to realnost opisuje, vodi k
dvema nasprotnima sklepoma? Moj tipajo¢ odgovor bi bil, da ta »izve-
njezikovna realnost« ni nikoli dana »kot takag, kot je - ali naj bi bila
- per se (Ce sploh kaj obstaja per se), ampak vedno kot ze posredo-
vana, predstavljena, ali celo ustvarjena z jezikom. To »izvenjezikovno
realnost« lahko razumemo le skozi jezik in je, tako kot je predstavljena
v jeziku (kar, seveda, razveljavlja njen »izvenjezikovni« polozaj), ne ra-
zumemo na neki morda neznan in nerazumljiv nacin ter jo Sele nato
prevedemo v jezik. In ker realnost je (v) jeziku in jezik je realnost,
lahko manipuliramo z realnostjo, tako kot manipuliramo z jezikom.
Vendar ostaja tezava v tem, ali pri manipulaciji z realnostjo kot (to
pocnemo z) jezikom dosezemo vse, kar realnost obsega? In Se, ali ob-
staja kak dvom o tem (in moral bi obstajati vsaj z metodoloskega in
epistemoloskega vidika), ali zares vemo, kaj ves ¢as po¢nemo? Morda
vemo, kaj po¢nemo, ko manipuliramo z jezikom (¢eprav vedji del na-
sih jezikovnih izbir poteka nezavedno), toda ali zares vemo, kaksni so
ucinki te manipulacije v realnosti in na realnosti (kot obstoju onstran
jezika)?

To je star kantovski (ali celo predkantovski) problem, katerega reSitev
Se vedno ni prinesla splosnega soglasja.

Opombe

[1] Janji Zmavc se zahvaljujem za Stevilne kriticne pripombe pri nastajanju
tega besedila.
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FAKTOGRAFSKO ZNANJE

Janez Justin

Pedagoski institut, Liubljana

Uvod

V sodobnih teorijah ucenja prevladuje teza, da znanja, ki naj bi bilo kako-
vostno - znanja kot razumevanja -, u¢enec ne more preprosto prejeti iz
zunanjih virov, denimo iz pisnih besedil ali ustnega govora drugih oseb.
Ta vrsta znanja pac ni prenosljiva, uc¢enec lahko pride do njega le z lastno
spoznavno dejavnostjo, z raziskovanjem, sklepanjem itd. Teorije ucenja
se v opisih u¢enceve spoznavne dejavnosti, ki naj bi privedla do nastanka
znanja z razumevanjem, med seboj precej razlikujejo. Omejil se bom na
odlomek teorije ucenja, ki jo je razvil J. Bruner, katerega zgodnje teze o
ucenju iz dela Proces edukacije (1960) so po besedah D. Olsona v ZDA
za ve¢ desetletij postale tako reko¢ »uradna pedagogika« (Olson, v Back-
hurst: 105). V navedenem Brunerjevem zgodnjem delu najdemo teze o
ucenju z odkrivanjem. Ucenec naj bi pridobival znanje tako, da sam od-
kriva povezave med pojavi, njihov ustroj, zakonitosti itd.; 'odkriti' pomeni
tu prepoznati s pomocjo lastnih, notranjih virov, zlasti s tim. misljenjem
'viSjega reda' (higher-order thinking - izraz je uveljavila zlasti L. Resnick-
ova). Ameriski psiholog v svojem zgodnjem delu zatrjuje, da vsako dru-
gacno ucenje lahko vodi le do verbalnega znanja, ki je povrsinsko in ga
ni mogoce prenesti na nove probleme ter prej ali slej zbledi v spominu.!
Brunerja to njegovo internalisti¢no pojmovanje u¢enja povezuje z drugim
najvidnejsim avtorjem internalisti¢ne teorije ucenja, J. Piagetom.

Ce je znanje, ki ga ima Bruner v mislih, nekak$no znanje visjega reda,
mora obstajati tudi znanje 'nizjega reda'. Tako kot stevilni drugi novodob-
ni raziskovalci procesov ucenja tudi Bruner za to znanje ne kaze prave-
ga zanimanja. Tu bom sledil vprasanjem: Kaj vemo o tem znanju 'niZjega
reda” Je to znanje mogoce poimenovati kot faktografsko znanje? Kaj na-
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tanko pa pravzaprav pomeni to poimenovanje? Je znanje 'nizjega reda’ za
razliko od znanja 'viSjega reda' prenosljivo? Kaj nam o tem znanju povedo
sodobne vede, zlasti psihologija, teorija ucenja, logika in epistemologija?
Seveda bodo moji odgovori na vprasanja le nekaksne zacetne skice.

V drugem delu ¢lanka bom skusal pokazati, da so nase spontane
predstave o prenosu faktografskega znanja pravzaprav zelo podobne
predstavam, ki jih v zvezi s tem prenosom razvijajo nekatere spoznavne
teorije. Povzel bom nekaj izsekov iz tovrstnih teorij in skusal v njih odkriti
koncepte, ki bi teoriji u¢enja lahko omogocili, da se temeljiteje posveti
procesom, v katerih pri ucencu nastaja znanje 'nizjega reda'.

Faktografsko znanje v taksinomiji znanja

O mestu, ki ga ima faktografsko znanje v taksinomski zgradbi znanja, je
veliko govora v delu, ki ima tudi Se po petdesetih letih izjemen vpliv na
teorije u¢enja in izobrazevanja, v Bloomovi knjigi o ciljih edukacije (1956).
Vsebuje opise ravni ucenja, ki jih avtor poveze v znamenito taksinomijo.
prepoznanje dejstev. Visje ravni spoznavne dejavnosti so opisane kot ra-
zumevanje, analiza, sinteza, vrednotenje itd. Bloom je dal uporabnikom
svoje taksinomije nek pomemben napotek. Upostevati morajo, da spo-
znavna dejavnost, ki poteka na visjih ravneh, temelji na spoznavni dejav-
nosti nizjega reda. Razumevanje, analiza in sinteza torej predpostavljajo
preprost priklic ali prepoznanje dejstev.

A katera dejstva naj bi bilo mogoce preprosto priklicati in prepoznati?
Oglejmo si zgled takSnega dejstva, ki ga v obliki preprostega stavka navaja
kognitivni psiholog in teoretik uc¢enja D. R. Olson (2001: 101-102):

/1/»Skril najdemo v slojih pod zemeljskim povrsjem.«

Vecina bralcev bo najbrz v vsebini stavka res prepoznala dejstvo.
Kljub temu moram opozoriti, da pojem dejstva, ki se skriva v izrazu 'fakto-
grafsko znanje', ni nekaj povsem samoumevnega.

Faktografsko znanje naj bi sestavljali jezikovni ali drugacni opisi dej-
stev. A kaj so dejstva in za katera dejstva gre?
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Propozicije, iz katerih je sestavljeno faktografsko znanje

Teorije ucenja se takrat, ko izrekajo - pretezno omalovazevalne - sodbe
o faktografskem znanju, ne ukvarjajo kaj prida z vprasanjem, kaj je prav-
zaprav dejstvo. Z vprasanjem se je doslej ukvarjala predvsem epistemolo-
gija. Njenim analizam dejstev se tu seveda ne morem obsirneje posvetiti.
Omejil se bom na epistemolosko analizo dejstev, ki jo je v prvi polovici
20. stoletja izdelal britanski filozof B. Russel in je zaradi svoje odmevnosti
gotovo vplivala tudi na spontane predstave, ki se sprozijo v pedagogih
takrat, ko govorijo o faktografskem znanju.

Russel ni hotel podati opredelitve dejstev, raje je dejstva le 'razlagal'
(Russel, 1979: 23). Tole je ena njegovih razlag: »Ko govorim o dejstvu, mi-
slim na stvar, zaradi katere je stavek resnicen ali neresni¢en« (Russel, 1979:
23). Obstaja dejstvo, zaradi katerega je resnicen tale stavek: »Sokrat je mr-
tev« (Russel, 1979: 24). O dejstvu govorimo, kadar pravimo, da ima neka
stvar tako in tako lastnost ali je v nekem odnosu do necesa (Russel, 1979:
24). Russel razlikuje med posameznim dejstvom (5To je belo«) in splosnim
dejstvom (5Vsi ljudje so umrljivi«). Obstajajo aritmeti¢na dejstva (>Dve in
dve je &tiri«) in druga abstrakina dejstva (Teznost se spreminja obratno
sorazmerno s kvadratom razdalje«). Iz celote dejstev, na katera se nanasa
pojem faktografskega znanja, moramo izlociti vsaj abstraktna dejstva, ki
jih ponazarja pravkar navedeni zgled, saj zahtevajo razumevanje. Russel bi
tu lahko omenil Se neko vrsto dejstev, leksikografska dejstva, o kakrsnem
govori stavek:

/2/ Razvrstitvi elementov po vrstnem Stevilu re¢emo periodni sistem.

Russel je bil prepric¢an, da obstajajo objektivna dejstva, »ki so to, kar
so, ne glede na to, kaj si mislimo od njih« (Russel, 1979: 23). Objektivna
dejstva torej niso stvaritve nasega uma in prepric¢anj (Russel, 1979: 24). Go-
vorijo nam »o zunanjem svetu (razen Ce gre za psiholoska dejstva)« (prav
tam).

Ko teorije u¢enja in znanja omenjajo faktografsko znanje, najbrz me-
rijo na znanje, sestavljeno iz opisov objektivnih dejstev. Vendar pa pojem
objektivnega dejstva v ozjem okviru Russelove filozofije ni dovolj poja-
snjen. Povedati moram, da je v ozadju Russelove opredelitve objektivnih
dejstev realisti¢na teorija znanja, katere osrednja zamisel je, da tisto, kar je
mogoce vedeti o svetu, obstaja neodvisno od dejavnosti nasega uma pa
tudi neodvisno od tega, katera (jezikovna, simbolna) orodja um uporablja
pri spoznavanju sveta. Imeti znanje o dejstvih pomeni, da se misel ali mi-
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selna/logi¢na vsebina stavka sklada z objektivnimi dejstvi in da se neko
dejstvo lahko enoli¢no preslika na nek stavek.

Realisticne opredelitve dejstva z zacetka 20. stoletja se danes najbrz
zdijo malce staromodne. Na vede o izobrazevanju imajo v zadnjih desetle-
tjih najmocnejsi vpliv kontekstualisticne teorije znanja, ki poudarjajo rela-
tivno veljavnost znanja, njegovo vezanost na kulturne in druzbene konte-
kste. Mocan vpliv imajo tudi konstruktivisticne spoznavne teorije. Bistvo
le-teh je povzel Zze omenjeni J. Bruner, ki se je v kasnejsih delih (Dejanski
umi, mozni svetovi; Kultura edukacije itd. - gl. seznam literature na koncu
besedila) odmaknil od svojega internalisticnega pojmovanja znanja in se
mocno vezal na konstruktivisticno tezo, da znanja ne najdemo, temvec ga
izdelamo (vknowledge is made, not found« - Bruner, 1996: 119). Vendar
vse to velja predvsem za znanje 'visjega reda'.

Ko pedagogi govorijo o faktografskem znanju, imajo navadno v mi-
slih nekaj, kar moc¢no spominja na Russelovo pojmovanje dejstev. V ne-
kem drugem besedilu (Justin, 2007) sem zapisal, da ucitelje in ucence v
pedagoskem procesu vodi spontani realizem: predstavljajo si, da se v opi-
sni stavek, ki je del uciteljeve razlage ali ucbeniskega besedila, preslikuje
dejstvo, ki ni odvisno od uciteljev razlage ali ucbeniskega besedila.

Kaj nam torej Russelove analize dejstev Se lahko povedo o danasnjem
spontanem pojmovanju faktografskega znanja? Russel se je v fazi, ko je
izdeloval teorijo logi¢nega atomizma, najvec¢ posvecal raz¢lenitvi enostav-
nih ali 'atomarnih' dejstev. O taksnih dejstvih je menil, da jih izrazamo s
preprostimi stavki, v katerih poimenovani stvari pripisujemo eno samo
lastnost ali en sam odnos, v¢asih pa tudi s stavki, ki izrazajo vec lastnosti
ali odnos med vec¢ c¢leni itd. (Russel, 1979: 40) Naslednji stavek bi lahko
bil zgled stavka, ki je izraz 'atomarnega’ dejstva: »To je belo« ali »X je belo«.

Stavki so po Russelu kompleksni simboli za dejstva. Vsebina stavkov,
ki so resni¢ni ali neresni¢ni, ima ustroj propozicije (Wittgenstein je sem
uvrstil tudi urejena nastevanja). Stavek je torej nosilec propozicijske vse-
bine ali preprosto propozicije. Slednja je sestavljena iz subjekta, ki se na
nekaj nanasa, in iz tistega, kar je o nanosniku subjekta povedano, iz pre-
dikata. Iz pojma propozicije, ki so ga poleg Russela uporabljali Se Stevil-
ni drugi avtorji logiskih in semanti¢nih teorij, je izpeljan pojem propozi-
cijskega znanja. 1zraz se nanasa na znanje, katerega vsebina ima obliko
propozicije, njegovi nosilci pa so stavki naravne govorice. Propozicijsko
znanje se s temi znacilnostmi razlikuje od t. im. objektalnega znanja, ki
ga lahko opredelimo kot poznavanje posameznega objekta, poznavanje,
ki omogoca prepoznanje objekta. (Ne bom se spuscal v razpravo, ki se je
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pricela s Platonom in Se vedno ni koncana: Ali je poznavanje objekta O
vselej mogoce prevesti v propozicijo, ki ima obliko 'O je x'?)

Vendar faktografskega znanja ne smemo izenaciti s propozicijskim
znanjem. Tako kot je treba iz celote dejstev, na katera se nanasa pojem fak-
tografskega znanja, izlociti abstraktna dejstva, je treba iz celote vseh pro-
pozicij, ki izrazajo faktografsko znanje, izlociti vsaj abstraktne propozicije.
Pojem propozicije pa omogoca dodatno omejitev faktografskega znanja.
To znanje naj bi bilo mogoce usvojiti s preprostim zapomnjenjem - in
izraziti s spominskim priklicem - posamezne propozicije, ki neodvisno
od drugih propozicij izraza v sebi zaklju¢eno dejstvo. Faktografsko znanje
naj bi bilo sestavljeno iz propozicij, ki so nekako samozadostne in jih ni
treba povezovati z drugimi propozicijami v bolj zapletene logi¢ne celote.

Morda se zdi, da Stevilne vrste faktografskega znanja nimajo oblike pro-
pozicije, denimo navedba sestavin neke celote (motorja z notranjim izgore-
vanjem), navedba razredov v neki klasifikaciji, navedba lastnosti predmetov,
navedba letnic in drugih Stevilskih podatkov. Vendar ima vec¢ina tovrstnega
znanja prikrito propozicijsko obliko; ¢e ga hocemo polno izraziti, moramo
uporabiti propozicije. Letnico PreSernovega rojstva lahko zapisemo Stevil-
sko, a ta zapis je elipti¢en. Polno jo izrazimo v obliki celovite propozicije
'PreSeren se je rodil leta 18004 tudi ¢e ucenec odgovarja na vprasanje iz-
birnega tipa in obkrozi eno od treh ponujenih letnic, je njegov odgovor
prikrito propozicijski, kajti ¢e bi rekonstruirali del odgovora, ki je podan
implicitno, bi zopet dobili odgovor 'Preseren se je rodil leta 1800'.

Seveda pa obstaja tudi znanje 'nizjega reda', ki ni faktografsko znanje
in nima propozicijske oblike. To velja predvsem za prepoznavanjsko zna-
nje, ki ima obliko sposobnosti za prepoznanje nekega objekta v mnozici
drugih objektov.

Teorija ucenja in faktografsko znanje

Tako kot se teorije ucenja sprasujejo po izvoru znanja 'visjega reda’,
se lahko vprasamo tudi po izvoru faktografskega znanja. Na kaj mislim
z besedo 'izvor? Oglejmo si najprej Se dva stavka, ki bi lahko bila nosilca
faktografskega znanja:

/3/»V porecju Amazonke pade letno vec kot 2000 milimetrov dezja na
leto.«

/4/ »Julija Cezarja so umorili v senatu.«
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Tovrstni stavki napolnjujejo ucbenike, tiskane in internetne enciklo-
pedije ter leksikone, poljudno-znanstvene knjige in revije itd. Propozicij-
ska vsebina vsakega od obeh stavkov bi v skladu z zgoraj zapisanim lahko
bila enota faktografskega znanja, vendar to ne postane samodejno. Nekdo
je bil prvi avtor stavkov, zapisal ali izrekel ju je kot trditvi, prilozil je do-
kazno gradivo, ki je postalo predmet kriticnega preverjanja itd. Preden
propozicije dobijo epistemski status, so predmet preverjanja in validira-
nja. Tako postane jasno, da se vprasanje o izvoru faktografskega znanja
ne nanasa toliko na izvorni trditvi, ki vsebujeta propoziciji /3/ in /4/, kot
na kasnejse postopke validiranja, ki so jih izpeljale ustanove v druzbah, v
katerih zivimo, in so kon¢no privedli do tega, da danes propoziciji veljata
kot enoti (faktografskega) znanja.

Tema o izvoru faktografskega znanja lahko spravi v zadrego tiste teo-
retike izobrazevanja, ki stavijo na nacelo avtonomije spoznavanja in uce-
nja. To nacelo zahteva, da uc¢enec dejavno sodeluje pri preverjanju spo-
znavnega statusa trditev, katerih propozicijska vsebina naj bi postala del
njegovega znanja. Zgoraj navedeni stavek /3/ se nanasa na dejstvo, ki je
prostorsko odmaknjeno od slovenskega ucenca, stavek /4/ pa na dejstvo,
ki je od njega ¢asovno odmaknjeno. Koliksna je moznost, da bi uc¢enec
v vi§jih razredih osnovne Sole ali dijak srednje Sole sodeloval pri prever-
janju spoznavnega statusa propozicij, ki ju vsebujeta stavka? Marsikateri
danasnji teoretik ucenja in poucevanja bi dejal, da ta moznost ni povsem
neuresnicljiva. Sodobni pouk naj bi v u¢encih razvijal sposobnost za kri-
ti¢no ocenjevanje virov informacij, za primerjanje razli¢nih virov in izde-
lovanje sodb o njihovi zanesljivosti, objektivnosti itd.

Vendar moramo kriticno ugotoviti, da je najve¢ faktografskega zna-
nja takSne narave, da so te zvenece formulacije neuresnicljive. Ucenec ne
more soditi o zanesljivosti pri¢evanja rimskih zgodovinarjev niti o sod-
bah danasnjih zgodovinarjev, ki ocenjujejo zanesljivost rimskih pricevan;.
Ucenca lahko le opozorimo, da so viri lahko nezanesljivi in ga seznani-
mo s postopki za ocenjevanje njihove zanesljivosti - postopki, do katerih
nima zares polnega dostopa.

Teorija izobrazevanja ima v tej tocki toliko vecje tezave zaradi postav-
ke, ki jo izreka vplivna Bloomova taksinomija edukacijskih ciljev - spo-
znavanje na visjih taksonomskih ravneh naj bi slonelo na faktografskem
znanju. O slednjem pa lahko recemo, da so njegovi izvori v Stevilnih pri-
merih za u¢ence nedosegljivi.

Kljub povedanemu se s problemom izvorov faktografskega znanja
ukvarjajo le redki teoretiki u¢enja. Normativni pedagoski govor s svojo
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znacilno retoriko, ki obeta, da bo u¢enec ob koncu nekega procesa postal
avtonomen spoznavni subjekt, zakrije velik del problemov. Kljub temu
se vsaj nekateri teoretiki ucenja zavedajo osrednjega problema. Med nji-
mi je ze omenjeni Olson, avtor, ki je bil dolga leta povezan z Brunerjem
in njegovo teorijo ucenja. Menil je, da je vedji del faktografskega znanja,
s katerih razpolagamo, heteronomne narave. Povecini ga pridobivamo iz
besedilnih virov, iz u¢benikov, enciklopedij, leksikonov, poljudno-znan-
stvenih del itd. Olson pravi vsem tem virom - nemara po zgledu Foucaul-
ta - arhivi (Olson, 2001: 102). Za arhive je znacilno, da je posameznik,
ki je znanje vlozil vanje, ¢asovno in prostorsko locen od posameznikov,
ki arhiv uporabljajo (Olson, 2001: 102). Za uc¢inkovanje pisnega arhiva na
uporabnika je znacilno, da je to u¢inkovanje pogosto bolj odvisno od av-
toritete, ki jo za uporabnika predstavlja sama arhivska oblika, kot pa od
argumentov ali dokazov, ki jih podaja samo besedilo (Olson, 2001: 103).
Olson navaja naslednji primer:

/5/

Mati: »Ne polivaj vode po mucah, saj sovrazijo vodo.«
Otrok: »Kako pa ves?«

Mati: »Nekje sem brala.«

Otrok: »Aha.«

(Olson, 2001: 104)

Olson hoce z zgledom povedati, da otroku zadostuje, ¢e dobi poda-
tek, da védenje izvira iz nedoloc¢ne arhivske oblike. Seveda pa je ucinek
lahko vedji, ¢e je arhivska oblika poimenovana. Oglejmo si zgled, ki ga
podaja avtor filozofske spoznavne teorije:

/6/

C: »Kako to ves?«

C:»Torej - o tem je pisal Times.«
(Coady, 1992: 26)

Tu je Se zgled arhiva, ki ga pooseblja avtor:

/7/

A:»Kako ves, da so bili Perzijci na Maratonskem polju porazeni?«
B: »Herodot izrecno pove, da so bili.«

(Austin, 1961: 49)

Teoretik u¢enja Olson meni, da naj bi bili neznano besedilo, Times in
Herodot za u¢ence nekaksni 'transcendentalni izvori' znanja (Olson, 2001:
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103). Prek arhivov naj bi na prikrit nac¢in potekala komunikacija: Nekdo je
vendarle posiljatelj sporocil, ki vsebujejo znanje o dejstvih, kdor prebira
ta sporocila, pa je sprejemnik. Komunikacijska narava arhivov naj bi bila
prikrita zato, ker avtor ne stoji za arhivom kot konkretna, ziva oseba, od-
maknjen je od njega in - Olson ocitno uporabi Derridajev izraz - njegov
podpis na arhivu ni viden. Razen tega uporabnik arhiva ni znan vnaprej
(prav tam). Olson Se meni, da je pri prenosu znanja treba loc¢evati med
dvema vidikoma, logi¢nim in druzbenim vidikom. Bistvo logi¢nega vidika
je v tem, da so stanja stvari in dogodki prikazani kot resnic¢ni, kot dejstva.
Druzbeni vidik se prikaze, ko se domislimo, da se v prenosu znanja o dej-
stvih vzpostavljajo medosebna, tj. druzbena razmerja (Olson, 2001: 90). K
tej temi se bom vrnil prav na koncu besedila.

Teorije ucenja in spoznavne teorije

Zgornji zgledi sklicevanja na pisne vire in avtoritete niso v nasprotju le z
normativisticno pedagosko teorijo, ki prisega na nacelo avtonomnosti uce-
nja, temvec tudi z novoveskimi spoznavnimi teorijami, ki prav tako terjajo,
da spoznavni subjekt deluje avtonomno in se emancipira od avtoritet. To
velja ze za Locka in Descartesa. Ce bi njune poglede na avtonomnost spo-
znavnega subjekta prenesli na podrocje izobrazevanja, bi jih tezko uskladi-
li z Olsonovo ugotovitvijo, da je vecina faktografskega znanja, ki ga imajo
ucenci, neizbezno heteronomne narave. Velik del novoveskih spoznavnih
teorij sodi v t. im. individualisticno epistemologijo, katere glavna znacilnost
je, da se sprasuje o pogojih, pod katerimi lahko posameznik sam preveri, ali
je neka propozicija resni¢na in ima veljavo znanja. Vecstoletni spopadi no-
voveske spoznavne teorije z radikalnim skepticizmom, ki zanika moznost
gotovega spoznanja, so potekali v tej ozki perspektivi, v kateri vidimo le
izoliranega posameznika, ki deluje kot spoznavni subjekt.

Doslej sem pravzaprav opisoval le dve skrajni stalis¢i do vprasanja
o avtomnosti/heteronomnosti faktografskega znanja. Na eni strani sem
omenjal teorije ucenja in individualisti¢ne spoznavne teorije, ki prisegajo
le na tisto ucenje in spoznavanje, v katerem posameznik povsem avtono-
mno izdeluje spoznavne sodbe (najbrz ne bi bilo tezko pokazati, da so se
teorije ucenja v preteklosti dejansko moc¢no povezovale z individualistic-
no spoznavno teorijo, zlasti s Kantom). Na drugi strani sem prikazal Olso-
novo navidez pesimisti¢no predstavo o uc¢encu, ki naj bi bil obsojen na to,
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da se pri presojah, ali lahko neka propozicija velja kot enota znanja o dej-
stvih ali ne, ravna po odlocitvah, ki jih sprejemajo ustanove in avtoritete.

Teorije uc¢enja doslej niso odkrile poti, kako se izogniti navedenima
skrajnima pogledoma na vlogo, ki jo ima uc¢enec pri pridobivanju znanja
o dejstvih. Morda se pot vsaj delno nakazuje v naslednji domnevi: Vecina
ucencevega faktografskega znanja je sicer heteronomne narave, vendar
lahko ucenec v svojih sodbah o izvorih tega znanja kljub vsemu ohrani
nekaj spoznavne avtonomnosti.

Zdaj bom predstavil nekaj odlomkov iz spoznavnih teorij, ki so se
odmaknile od individualisti¢cne epistemologije, se usmerile k vprasanju
prenosa znanja o dejstvih in skusale opredeliti pogoje, pod katerimi lahko
posameznik preneseno propozicijsko vsebino sprejme kot enoto znanja
o dejstvih. Gre za spoznavne teorije, ki se ukvarjajo s pojavom pricevanja
ali porocanja o dejstvih in sestavljajo celoto, ki jo danes nekateri (npr. Co-
ady, 1992) opisujejo kot 'epistemologija pricevanjskega znanja'.

Zacetke 'epistemologije pricevanjskega znanja' najdemo v pozni anti-
ki, v delu Avrelija Avgustina.

Pricevanje (porocilo) kot vir znanja o dejstvih

Avgustin se je z vprasanjem o ¢elnem prenosu znanja ukvarjal Ze v enem
zgodnjih del, ki nosi naslov O ucitelju (De magistro - delo je nastalo v letu
389 n. st.). Besedilo je nastalo po zgledu Platonovega Menona, ki ga Avgu-
stin zaradi svojega pomanjkljivega znanja grs¢ine ni nikoli prebral v celoti,
vendar je iz povzetkov, ki so jih naredili razlicni rimski avtorji (med nji-
mi tudi Ciceron), o njem izvedel dovolj, da je posnemal njegovo zunanjo
obliko in se mestoma nanj vsebinsko navezoval. Avgustin je dovolj dobro
poznal tudi Sirsi okvir Platonove spoznavne teorije. Tudi z njo se je sezna-
njal posredno, ob branju Cicerovih, Varovih in Viktorinovih spisov. Sprejel
je enega osrednjih Platonovih metafizi¢nih konceptov, koncept forme, in
mu skusal dati kr$¢ansko vsebino.

V spisu O ucitelju je Avgustin sprva zelo optimisti¢no govoril o mozno-
sti, da ljudje drug drugemu v govoru prenasajo znanje. Ves ¢loveski govor je
tolmacil kot poucevanje in ucenje. V spisu nastopata osebi 'Avgustin' in 'Ade-
odat' (ki je bil v resnici Avgustinov sin). Na 'Avgustinovo' vprasanje o name-
nu, s katerim uporabljamo jezik, 'Adeodat' odgovori, da ga rabimo bodisi za
poucevanje drugih bodisi za to, da se u¢imo od njih (aut discere aut docere
- De magistro: 1.1).'Aut - aut' tu jasno nakazuje, da sta le ti dve moznosti.
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Zacetni optimizem v nadaljevanju spisa hitro splahni. Tu ne morem
natanéno povzemati argumentov, s katerimi Avgustin v nadaljevanju ute-
meljuje svoj dvom o tem, da bi bilo mogoce z besedami prenasati znanje
in poucevati. Omejil se bom na nekaj osnovnih postavk. Besede so za Av-
gustina znaki. Besede-znaki neke druge osebe, ki mi skusa prenesti svoje
védenje, me ne morejo nauditi ni¢esar, ¢e ne vem, na kaj se besede-znaki
nanasajo. A ¢e poznam te nanosnike - ¢e imam védenje o njih - , me bese-
de-znaki ne morejo nauditi nicesar novega, saj mi govorijo le o tistem, kar
ze vem (De magistro: 10.33). Kasneje Avgustin z novimi argumenti spod-
bija moznost, da bi ljudje lahko drug drugemu celno (frontalno) prenasali
znanje. Ko mi nekdo poroc¢a o nec¢em, kar naj bi bilo dejstvo, se znajdem
v enem od naslednjih treh polozajev:

1. Sem negotov in ne vem, ali je porocilo resni¢no ali ne.
2. Vem, da porocilo ni resni¢no.
3. Vem, da je porocilo resni¢no.

V nobenem od teh treh primerov s poroc¢ilom ne pridobim novega
znanja. V prvem primeru lahko nastane pri meni bolj ali manj trdno pre-
pricanje, moc¢nejsi ali Sibkejsi dvom, skratka epistemska stanja, ki se razli-
kujejo od védenja. V drugem primeru je povsem ocitno, da nisem prejel
od govorca nikakrsnega védenja. Tudi v tretjem primeru ga nisem prejel,
kajti ¢e vem, da je porocilo resni¢no, vem to zgolj zato, ker mi je dejstvo,
na katerega se porocilo nanasa, znano od prej (to je v resnici variacija na
sklepni del Platonovega Teajteta). Torej nisem izvedel ni¢esar (De magi-
stro: 12.40). Zdi se, da so nekatere tocke v argumentaciji sporne. Sodbe o
resnic¢nosti porocila, ki mi ga nekdo posreduje, si ni mogoce ustvariti le na
osnovi predhodnega védenja o tistem, na kar se porocilo nanasa, temvec
tudi na osnovi premis, ki so sestavine mojega ze pridobljenega znanja ali
védenja (o tem govori ena od danasnjih epistemoloskih teorij, o kateri
bom govoril kasneje; seveda pa ni moj namen, da bi razpravljal o uteme-
lienosti Avgustinovih ugovorov).

Avgustin je menil, da je sodba o resni¢nostni vrednosti porocila ali
pri¢evanja dejanje samotnega uma. Tako se je odmaknil od Platonove
epistemologije, ki ji je ponekod v svojih spisih skusal slediti. Platon je na-
mre¢ menil, da se duse v iskanju resnice stikajo. DuSe skupaj preverjajo,
ali so hipoteze resni¢ne; to pocnejo tako, da se 'druzijo v govoru' (7eaj-
tet: 150d), 'skupaj is¢ejo' (Menon: 80d). Dusa 'zgrabi drugo duso' (Fajdros:
276d-277b); dusa uc¢enca med druzenjem z uditeljem 'zanosi' (151a-b).
Platonova metaforika je drasti¢na. O samotnem umu ni niti sledi.
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Avgustinova predstava o samotni dusi je zametek Avgustinove antro-
pologije, njegove razlicice 'zgodovine c¢loveka', ki ji da celovito podobo
v svojih kasnejsih spisih. Duse so se neko¢ sporazumevale neposredno,
brez posredovanja sporazumevalnih sistemov. Ko je ¢lovek z gradnjo ba-
bilonskega stolpa izprical svoj napuh (superbia), ga je doletela bozja ka-
zen, ki pa ni bila le v tem, da so se jeziki premesali, ampak tudi v tem, da se
je odtlej clovek sploh moral sporazumevati z drugim ¢lovekom s pomocjo
znakov, Ce je hotel, da vsebina njegove duse postane razvidna za drugega
(Avgustin, De doctrina christiana: 2.4.5.). Sporazumevanje (komunikaci-
ja) je del bozje kazni; tudi ta misel je izraz pesimizma, ki ga kaze Avgustin
vsakic, ko razpravlja o tej clovekovi dejavnosti.

Razprava o prenosljivosti znanja, ki poteka v spisu O wucitelju, se doti-
ka tako znanja 'nizjega reda' kot znanja 'viSjega reda'. Nas seveda zanima,
kar je Avgustin zapisal o prenosu prve od obeh vrst znanja.

O njej torej zapise: Ce nekomu porocamo o stvareh, ki smo jih nekoc
zaznali s ¢utili, naslovnik iz nasega porocila ne pridobi znanja. Podobe ti-
stega, kar smo zaznali, smo shranili zase v odmaknjenih delih spomina, in
ko jih priklicemo, lahko verjamemo, da so te podobe verodostojne podo-
be tistega, kar smo nekoc zaznali. Vendar se to porocanje dogaja v nasem
spominu in le za nas same (De magistro: 12.39). Ce o svojih spominskih
podobah naglas poroc¢amo drugemu, zanj nase besede vsebujejo védenja
le, ¢e ima v svojem spominu shranjene enake podobe istih stvari. Vendar
v tem primeru védenja ni pridobil iz nasih besed (prav tam).

Avgustin pa je kasneje vseeno dopustil moznost, da ljudje izmenjujejo
znanje o dejstvih. To izmenjavo je poimenoval z izrazom, ki so ga prevzele
novoveske epistemologije pricevanjskega znanja, z izrazom testimonium.
V spisu De trinitate takole opise pricevanje:

»Le zaradi pri¢evanja drugih vemo, da so nekje oceani (ki jih nismo videli), da so te

in te deZele in mesta, da so v preteklosti Zivele te in te osebe, da se je to in to zgodilo

v neki mestni Cetrti, da smo se rodili tam in tam, takrat in takrat« (De trinitate: XV.
XII).

Avgustin torej trdi, da nekatere stvari vemo le zato, ker smo o njih iz-
vedeli iz pricevanja drugih. Zgledi, ki jih podaja v zgornjem odlomku,
sodijo seveda v razred faktografskega znanja.

Poznoanti¢ni (zgodnjesrednjeveski?) filozof se je k vprasanju o testi-
monialnem prenosu znanja vrnil v poznem spisu z naslovom Retractati-
ones, v katerem je pregledoval svoje preteklo delo:
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»In ko sem dejal ... 'Zato tisto, kar vemo, dolgujemo razumu, kar verjamemo, pa
avtoriteti', ni bilo misljeno, da se moramo v bolj vsakdanjem pogovoru izogibati
reci, da vemo, kar verjamemo zaradi ustreznega pri¢evanja. Res je, da takrat, ko
se ravnamo po ustreznem razumevanju izraza, pravimo, da vemo le tisto, kar
lahko dojamemo s trdnim sklepanjem uma. Ko pa govorimo v jeziku, ki je bolj
prilagojen vsakdanji rabi, h kakr$ni spada tudi govor Svetega pisma, pa se ne bi
smeli obotavljati reci, da vemo tako tisto, kar zaznamo s telesnimi cutili, kot ono, kar
verjamemo zaradi ugleda zanesljive price, pri cemer vendarle razumemo razdaljo
med tem in onim« (Retractationes: 1, XIII).

Znanje v ozjem pomenu je nekaj, kar pridobi dusa v samotni dejav-
nosti, ki ima naravo 'trdnega sklepanja'. Ni dvoma, da je tu misljeno pred-
vsem znanje 'visjega reda', znanje z razumevanjem. Vendar je Avgustin v
navedenem odlomku Se enkrat pristal tudi na to, da je vsebina pricevanj
o dejstvih, ki so nam jih posredovale zanesljive price, vendarle del nasega
védenja.

Prenos znanja o dejstvih — novoveske teorije

V 17. stoletju je avgustinovski pojem pric¢evanjskega (testimonialnega)
prenosa znanja prevzel Locke. O njem govori naslednji odlomek iz njego-
vega Eseja:
»... ¢im dlje je pricevanje od izvirne resnice, manj moci in dokaza je v njem. Obstoj
in bivanje same stvari je tisto, kar imenujem izvirna resnica. Ce nam verodostojna
oseba zatrdi, da jo pozna, je to trden dokaz; ¢e pa nam o njej prica enako

verodostojna oseba na podlagi njegovega porocila, je priCevanje Ze Sibkejse; Ce tretji
nekaj trdi o neCem, kar je slisal, da so slisali drugi, je to $e manj upostevanja vredno.
Tako da pri predajanju resnic vsak nov odmik oslabi mo¢ dokaza: in vec ko je rok,
skozi katere je zaporedno $lo neko izro¢ilo, ve¢ modi in zanesljivosti izgubi< (Locke,
1978 (1690): IV. XVI. 10).

Ni dvoma, da ima Locke tu v mislih predvsem pri¢evanje o dejstvih.
Le Ce je tovrstno pri¢evanje blizu izvirne resnice, sta v njem moc in dokaz.
Zanimivo pa je, kako filozof opiSe slabljenje dokazne moci pri¢evanj. Ne
ukvarja se z moznostjo, da bi bila ta mo¢ manjsa zato, ker govorci ne bi
bili verodostojni. Dokazna moc¢ lahko oslabi tudji, ¢e so prenasalci védenja
verodostojni. Locke okrivi ¢loveski spomin, ki je pac¢ nezanesljiv.

Locke dopolni tezo o nezanesljivosti spomina, ko pravi, da so ¢loveski
jeziki nepopolni. Menil je, da jezik s svojo zgradbo ne izpolnjuje pogojev
za uspesni prenos misli od enega uma do drugega (Locke, 1978 (1690):
IIL.1.2). Zdi se, da se je s tem opazanjem odmaknil od vprasanja, ki mu tu
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sledimo, torej od vprasanja o prenosu znanja o dejstvih. Omenjena teza
meri namrec na prenos spoznavno zahtevnejsih misli, torej znanja 'visjega
reda'. In zakaj naj bi jezik odpovedal tedaj, ko skusamo prenesti zaplete-
nejse misli? Locke poudari, da so besede znaki. Izrecene besede-znaki ver-
no oznacujejo le govorceve misli. Locke sodi, da poslusalec teh misli ne
more neposredno poznati, ker je vsak um brezupno izoliran, torej nekaj
povsem zasebnega. Besede-znake, ki jih izgovori govorec, lahko poslusa-
lec interpretira le kot znake svojih lastnih misli. Nobenega jamstva nima,
da imajo zanj enak pomen kot za govorca.

Ko Locke na drugem mestu zapise, da nam jezik zadovoljivo sluzi v
vsakdanjih pogovorih (Locke, 1978 (1690): IILIX.8), noce reci, da v pogovor-
nem jeziku lahko prenasamo znanje o dejstvih. V resnici pravi, da v pogovo-
rih drug drugemu zadovoljivo prenasamo prepricanja, ne pa védenje.

Locke je svojo kritiko jezika utemeljil na predstavi, da je um izoliran
od drugih umov. To spominja na Avgustinove predstave o umu. Vendar
Locke ni sledil tudi Avgustinovemu stalis¢u, da ljudje v govoru uspesno
izmenjujejo vsaj znanje o preprostih dejstvih, kakrsno je dejstvo, da nekje
obstajajo oceani.

Tudi filozof Hume je pisal o temi pricevanjskega prenosa znanja. Iz-
bral je naslednje izhodisc¢e: Kar prejmemo prek verige pricevalcev, je zna-
nje samo v primeruy, ¢e je na zacetku verige pric¢evanj pricevalec, ki je to
znanje pridobil v nepricevanjskem nacinu (gl. Audi, 1998: 139). Preproste-
je povedano, ¢e bi prek verige verodostojnih pricevalcev dobili porocilo,
da je nekje ocean, bi to postalo védenje le, ¢e bi bila na zacetku verige
pric¢evalcev ali - ¢e uporabimo sodobnejsi izraz - porocevalcev oseba, ki
je ocean videla na lastne oci.

Hume je o pri¢evanju med drugim zapisal:
» ... nobena druga vrsta sklepanja ni bolj pogosta, bolj koristna in celo potrebna

cloveskemu Zivljenju kot tista, ki jo izpeljujemo iz pri¢evanja ljudi in porodil pri¢, ki
so nekaj videle, ter opazovalcev« (Hume, 1957: 88).

Vendar je Hume temu dodal misel, ki govorno posredovanje védenja
zopet postavi v odvisnost od odlocitve, ki jo sprejme posameznik na osno-
vi lastnih virov spoznave. Pricevanje ni nujno resni¢no. Sprejemnik o nje-
govem spoznavnem statusu oblikuje sodbo tako, da pri tem uposteva izid
svojega dolgotrajnega »opazovanja, kako resni¢no je ¢lovesko pricevanje«
(Hume, 1957: 111). Spoznavna vsebina pri¢evanja (porocila) postane vé-
denje, ¢e samotni um na podlagi izkusenj presodi, da so pri¢evanja, ki jih
ljudje posredujejo drugim ljudem, praviloma resni¢na. Tako je v kon¢ni
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posledici vprasanje, kako oblikovati sodbo o verodostojnosti pricevanja,
zvedel na opozorilo, kako pomembne so izkusnje posameznika in sodbe,
ki jih le-ta izdela v svojem samotnem umu. Coady zato v tej zvezi ugotavlja,
da je Humova teorija pri¢evanja redukcionisti¢na (Coady, 1992: 82).

Humove ideje je v novejsem obdobju nemara najbolje povzel Mackie:
»Wédenje, ki ga pridobimo s pri¢evanjem, torej tako, da nam drugi ljudje
nekaj povedo ali da beremo in podobno, lahko Steje kot avtoritativno vé-
denje, vendar samo v primeru, ¢e spoznavajoci sam zase nekako preveri
verodostojnost price« (Mackie, 1969-70: 254). Spoznavajoci se pri sodbi
o verodostojnosti pri¢e ne sme zanasati na pricevanje drugih o njeni ve-
rodostojnosti. Sklep, da je pric¢a verodostojna, mora izvirati iz njegovega
lastnega opazovanja price in njenih dejanj. Na zacetku morebitne verige
pri¢evanj (porocil) mora biti sodba, ki je izid necesa, kar je spoznavajoci
opazil sam (Mackie, 1969-70: 254).

Reid in druZbena razseZnost v prenosu znanja o dejstvih

Zdaj bom na kratko obnovil neko sorazmerno skopo, vendar presenetlji-
vo temeljito in - celo v primerjavi z nekaterimi danasnjimi teorijami pri-
¢evanja (porocanja) - radikalno teorijo pricevanja, ki jo je v 18. stoletju
izdelal skotski filozof Thomas Reid.

Gre za filozofa, ki ga Stejejo za ustanovitelja skotske 'common sense
philosophy!, filozofije, ki je polemizirala s skepticizmom, sklicujo¢ se na
nekaksna osnovna nacela, ki bi lahko bila podlaga spoznavnih in moral-
nih sodb. Ta vidik njegove teorije nas tu ne bo zanimal. Zanimalo nas bo
le eno od Reidovih osnovnih nacel, tisto, na katero se opira njegova teorija
pricevanja kot vira védenja o dejstvih.

Reid se je ukvarjal z vprasanjem, kako razvrstiti vse znake, s katerimi
ima opraviti ¢lovek. Razvrstil jih je priblizno tako, kot je to storil Avgustin.
Slednji je razlikoval med naravnimi in umetnimi znaki, signa naturalia in
signa data. Reid je naravni znak videl v »zaznavi zunanjih stvari, ki jo dobi-
mo prek cutil¢, na primer zaznavi podobe ¢loveskih obrazov in telesnih gi-
bov. Na drugi strani je prepoznal umetne znake ¢loveskega jezika, ki nam
dajejo 'informacije'. Reid za obe vrsti znakov uporablja izraz pri¢evanja;
naravni znaki so naravno pricevanje, znaki ¢loveskega jezika pa so ¢love-
sko pricevanje (str. 194). V naravnem pricevanju je zveza med znakom in
tistim, kar znak oznacuje, naravna; v jeziku vzpostavlja zvezo govorceva
volja (the will of men: Reid, (1785) 1967: 195). Poslusalec to zvezo prepo-
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zna po zaslugi izkusenj (prav tam). Tu je imel Reid v mislih izkusnje, ki jih
imamo z verodostojnostjo govorcev. Njegov odgovor je seveda nikalen
(Reid, (1785) 1967: 196). Se ved, celo ¢e bi nam kdo dal tovrstno obljubo,
ali imamo ob tem kaksno njegovo zagotovilo, da tudi med dajanjem te
obljube uporablja glasove v enake namene?

Na to regresijo odgovori Reid s filozofskim konceptom cloveske kon-
stitucije. Pomembna sestavina te konstitucije je, da smo socialna bitja
(Reid, (1785) 1967 str. 196). To je eno od izvirnih nacel, po katerih se rav-
namo, ko delujemo. O tem nacelu imamo nekaksno vnaprej$njo vednost
(prescience: Reid, (1785) 1967: 196). Zaradi konstitutivne poteze ljudje lah-
ko uporabljajo jezik in drug drugega poucujejo (Reid, (1785) 1967: 190).
Raba jezika je namrec ena od ¢lovekovih dejavnosti, ki so predvsem druz-
bene. Jezik je prvotno namenjen obc¢evanju ¢loveka z drugim ¢lovekom.
To obcevanje je mogoce le, Ce je ¢clovek v svoji volji za povezovanje glasov
z dolocenimi stvarmi dosleden. Dosledne povezave med uporabljenimi
glasovi in stvarmi odkrijemo z govorno izkudnjo Ze v otrostvu. Vendar
ne gre le za dosledno rabo glasov. Gre tudi za to, da govor tolmacimo
na podlagi temeljnega prepri¢anja o njegovi verodostojnosti (veracity:
Reid, (1785) 1967: 196), ki jo lahko primerjamo z verodostojnostjo nekega
drugega pricevanja - pri¢evanja nasih cutil in zaznav (Reid, (1785) 1967
194-195). Vecina ljudi je zato prepric¢anih, da so njihovi sogovorniki ve-
rodostojni, ker jim to prepric¢anje narekujejo njihove zgodnje izkusnje v
otrostvu (str. 196). Celo najvedji laznivci izrecejo na sto resnic¢nih izjav le
eno lazno (prav tam). Govorci govorijo resnico zaradi prvobitnega narav-
nega impulza in Sele pod vplivom drugotnega motiva izgovorijo izjavo,
ki ni resni¢na. Govorcevo verodostojnost na drugi strani dopolnjuje po-
slusal¢eva 'zaupljivost' (credulity: Reid, (1785) 1967: 196).2 Otrok je popol-
noma zaupljiv in kljub izku$njam s prevarami in lazmi v sporazumeva-
nju z drugimi ljudmi vse Zivljenje ohrani vecji del te zaupljivosti (str. 196).
Tako lahko govor ucinkuje kot pricevanje in poucevanje. Kot nam zazna-
ve posredujejo informacijo o zunanjih stvareh, glasovi ¢loveskega jezika
posredujejo nasemu umu vednost o bitki pri Farsaliji ali bitki pri Poltovi
(Reid, (1785) 1967: 195), torej vednost o dejstvih, ki se potem, ko je enkrat
uskladis¢ena v spominu, spremeni v faktografsko znanje. In samo zaradi
konstitutivne verodostojnosti ¢loveskega govora lahko trdimo, da »vecino
znanja in najpomembnejse znanje pridobimo z informacijami, ki nam jih
posredujejo drugi ljudje« (Reid, (1785) 1967: 190).

Vrnimo se k Reidovi tezi o ¢loveski konstituciji. Clovekov um opravlja
dve vrsti operacij. Reid pise o samotnih operacijah uma in socialnih opera-
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cijah uma. Um opravlja samotne operacije takrat, ko hoce nekaj razumeti,
ko presoja in razmislja (Reid, (1785) 1967: 244). Um opravlja socialne opera-
cije takrat, ko obcuje z drugim umom, se pravi z drugim bitjem, obdarjenim
z inteligentnostjo (Reid, (1785) 1967: 244). Kaj so predpostavke vprasanja,
ki ga otrok naslovi na negovalko? Gotovo njegova Zelja, da bi nekaj izvedel
(neka specifi¢na nevednost, kot bi dejal Welbourne - Welbourne, 1986: 50).
Vendar otrokovo vprasanje predpostavlja tudi njegovo prepricanje, da je
negovalka razumno bitje, kateremu lahko on prenese (communicate) svojo
misel in je pricakovati, da mu bo povratno posredovalo svojo misel (Reid,
(1785) 1967: 245). Ta Reidova teza se bere kot predhodnica teze danasnjih
psihologov, da se v otroku pri devetih mesecih za¢ne razvijati implicitna
teorija uma, na osnovi katere drugim c¢loveskim bitjem pripisuje taksno
mentalno dejavnost, kakrsne se sam zaveda pri sebi - cf. Tomasello, 1999:
58-060).

Katere pa so poglavitne oblike ob¢evanja uma z drugimi umi? V tej
tocki je skotski filozof podal odgovor, ki je zares presenetljiv. Odgovoril
je z zametkom nekaksne teorije govornih dejanj, torej zametkom teorije,
kakrsno je - seveda v bistveno bolj izdelani in celoviti obliki - sredi petde-
setih let 20. stoletja predstavil John Austin.

Socialne operacije opravlja um takrat, ko v govornem razmerju, vzpo-
stavljenem z nekim drugim umom, sprasuje ali daje informacije; ko prica
ali sprejema pricevanje; ko ukazuje sluzabniku ali od nadrejenega preje-
ma ukaze; ko obljubi ali se pogodi. Vse to so dejanja uma (acts of mind.
Reid, (1785) 1967: 244). Vse to so socialno-intelektualne operacije, torej so-
cialne operacije uma (prav tam). Vsi jeziki so primerni za to, da v njih vrsi-
mo ta druzbena dejanja (Reid, (1785) 1967: 245), to je pravzaprav njihova
neposredna in prvotna naloga (prav tam). Jezik lahko uporabljamo tudi,
da v njem opravljamo samotne intelektualne operacije, da misli spravimo
v besede, vendar je ta funkcija izpeljana iz prvotne funkcije (prav tam).

Reid je menil, da so filozofi mo¢no zanemarjali druzbena dejanja, kot so
vprasanje, ukaz in obljuba (in nedvomno tudi pri¢evanje ali porocanje), ceprav
jih je prav tako lahko analizirati kot samotna dejanja uma (Reid, (1785) 1967
245). Med samotna dejanja uma Steje Reid presoje (judgments), ki takrat, ko
so izrazene, postanejo propozicije. Prav te so po Reidovem mnenju vselej naj-
bolj zaposlovale filozofe, zlasti s svojo zgradbo, v kateri so filozofi prepoznavali
subjekt, predikat in veznike. Reid si je zadal za nalogo, da primerja presoje in
njihove izraze, tj. propozicije, z druzbenim govornim dejanjem, ki mu je ocitno
namenil osrednje mesto med tovrstnimi dejanji, dejanjem pricevanja.
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Ko nekdo na naso pobudo izre¢e mnenje v zadevah znanosti ali kri-
tike, to ni njegovo pri(¢ev)anje,* temvec njegova presoja. V pri(¢ev)anju
zastavimo svojo verodostojnost za tisto, kar zatrdimo ali zanikamo. Zato je
napacno pri(¢ev)anje laz, nepravilna presoja pa ni laz, temvec je zmota.

Prenos znanja o dejstvih in sodobne spoznavne teorije

Med najbolj znanimi sodobnimi teoretiki pricevanjskega (porocanjskega)
znanja je Audi. Ena njegovih osrednjih tez je, da mora sprejemnik priceva-
nja poleg tega, da sprejme samo pricevanje (tj. ga dekodira, razume itd.),
izpeljati Se nekaj dodatne spoznavne dejavnosti. Uporabiti mora premise,
s katerimi Ze razpolaga. Vsebino pricevanja lahko sprejme le, ¢e ugotovi,
dajo potrjuje ena ali vec vsebinskih premis, s katerimi Ze razpolaga. Sprej-
me pa jo lahko tudi, ¢e razpolaga s premiso, ki govori v prid pricevalcevi
verodostojnosti (Audi, 1998:132). Verodostojnost je, kot nam zatrjuje Audi,
sestavljena iz govorceve iskrenosti in njegove kompetence, tj. izkusnje in
znanja (Audi, 1998: 136).

Audi je zapisal: »Ce ne bi nihc¢e vedel nicesar v nepricevanjskem na-
¢inu, ne bi nihc¢e vedel nicesar v pricevanjskem nacinu« (Audi, 1998: 139).
Pricevalec naj bi védenje, ki ga prenasa drugim posameznikom, pridobil
v drugacnem nacinu kot sprejemniki njegovega pricevanja, »na primer z
zaznavo« (Audi, 1998: 139). S tem mnenjem smo se Ze srecali pri Humu.
Spoznavna vsebina pric¢evanjskega govora naj bi bila védenje le v prime-
ru, ¢e je oprta na vir, ki ni pricevanje (Audi, 1998: 137). Ni pa nujno, da ima
veriga pric¢evanj vmesno oporo v viru, ki ni pricevanje.

Audi se je ukvarjal z mislijo, da bi neko prepricanje, ki ga posreduje
pricevanje, lahko veljalo za védenje tudi takrat, ko je utemeljeno le v nekem
drugem pricevanju (Audi, 1998: 144-145) (Pozor: To bi v izobrazevanju lah-
ko veljalo za védenje, ki ga u¢encem posredujejo ucbeniki). Prepricanje, ki
ga posreduje neko pric¢evanje, postane védenje, ¢e je oprto na neko resnic-
no premiso, ki jo sprejemnik pric¢evanja izpelje iz spominsko shranjenega
drugega pricevanja. V sprejemnikovem spominu so lahko shranjene tudi
resni¢ne premise o tem, pod kaksnimi pogoji so pricevanja verodostojna
(tudi to je mogoce neposredno povezati z izobrazevanjem).

Audija po vsem sode¢ ne moti, da tudi te resni¢ne premise praviloma
nastajajo pod vplivom preteklih pricevanj. Vse to nas vodi k sklepu, da je
Audiv tej tocki odstopil od teze, po kateri bi moralo biti pricevanje oprto na
neko premiso, pridobljeno v nepricevanjskem nacinu. Audi navede zgled
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radijskega pric¢evanja o potresu v oddaljeni dezeli, ki bi ga lahko sprejeli
kot védenje, ¢e so nam drugi pricali o verodostojnosti radijske postaje, ge-
oloskem polozaju tiste dezele itd. (Audi, 1998: 144). (Dodam lahko, da bi v
skladu s tem ucenec lahko sprejel pri¢evanje u¢nih besedil, ¢e bi od vero-
dostojnih oseb dobil zagotovilo, da so besedila verodostojna.) Drugace kot
Audi je isto vprasanje obravnaval Mackie. Menil je, da je pricevanje lahko
zanesljiv vir znanja, vendar le, ¢e s samostojnim opazovanjem ugotovimo,
da je pricevalec zanesljiv (J. L. Mackie, 1969-70: 254), se pravi, ¢e sami opra-
vimo tovrsten preizkus (preverimo stopnjo doslednosti pricevanja/poroca-
nja, primerjamo vir z drugimi viri itd.). V primeru radijskega poroc¢anja o
dogodkih v svetu bi to pomenilo, da ga lahko vzamemo za zanesljiv vir zna-
nja, ¢e dovolj pogosto samostojno preverjamo, ali so se dogodki, o katerih
poroca radijska postaja, zares zgodili. Ne bi pa zadoscalo, ¢e bi se oprli na
pri¢evanja drugih o zanesljivosti porocanja radijske postaje.

Namesto sklepov

Ze tako bezen pregled 'epistemologij pri¢evanjskega znanja', kot sem ga
opravil tu, lahko pokaze, da je pretezni del teh teorij vezan na predstavo, da
o verodostojnosti pricevanj sodimo v nekaks$ni samotni refleksiji. Ce bi te-
orija u¢enja sprejela to in nekatere druge glavne teze omenjenih epistemo-
loskih teorij, bi svoje analize morala opreti na naslednja izhodisc¢a: Sodbo
o tem, ali so pric¢evanja/porocila o domnevnih dejstvih, ki jih u¢enec najde
v uditeljevem govoru, u¢benikih itd., verodostojna, mora uc¢enec izdelati v
samostojnem premisleku. Pri tem se lahko opre na socialne izkusnje, zlasti
izkusnje s sicersnjo verodostojnostjo ljudi, ki so mu dotlej porocali o stva-
reh in dogodkih. Uc¢enec ima vec razlogov za sprejem nekega porocila o
dejstvih, ¢e je v porocanjski verigi manj posrednikov. U¢enec ima tudi vec
tovrstnih razlogov, ¢e ve, da je na zacetku verige porocevalcev oseba, ki je
neposredno izkusila dejstvo, na katerega se nanasajo porocila.

Menim, da so to sorazmerno skromna izhodisca za tisti del teorije
ucenja, ki bi se hotel ukvarjati z vprasanjem, kako v taksinomski zgradbi
ucencevega znanja nastanejo temelji, tj. znanja o dejstvih.

Se najvec¢ obetavnih nastavkov za teorijo ucenja vsebuje Reidova te-
orija pri¢evanjskega znanja. V njej ima osrednje mesto teza, da je posre-
dovanje znanja o dejstvih govorno dejanje, ki ga lahko uspesno izvrsimo
le, ¢e upostevamo niz pravil, ki so oblika druzbene regulacije prenosov
znanja. Ce nadaljujemo v tej smeri, pridemo do teze, da se s preprostim
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prenosom znanja o dejstvih vzpostavljajo druzbena razmerja in specific-
ne razporeditve druzbene modi.

Domislimo se lahko pripombe avtorja dela Drugi umi, Johna Austina,
ki je nemara najpomembnejsi teoretik govornih dejan;j 20. stoletja. Po njego-
vem preprosta izjava 'Vem' deluje na poslusalca in bralca z doloc¢eno silo:

»Ce sem dejal 'Vem' ... , me na poseben naéin uzalig, ¢e odklonis, da bi to sprejel«
(Austin, 1961: 68).

Govorcev 'Vem' ne postavi le poslusalca v specificen spoznavni po-
lozaj - Austin meni, da ima potem poslusalec pravico rec¢i "Tudi jaz vem'
(prav tam) -, temvec tudi vzpostavi posebno vrsto medosebnega razmer-
ja. Ni si tezko zamisliti, da je na zacetku vecine izjav, ki jih v ucilnici izrece
ucitelj, na zacetku ucbenikov, enciklopedij in leksikonov vselej implicitna
izjava 'Vem(o)'. Ker je naslovljena na Siroko obcinstvo, se z njo ne vzpo-
stavlja zgolj medosebno razmerje, temvec¢ druzbeno razmerje. Austinova
opazka pokaze, da je ze v primeru preprostega prenosa znanja v vsakda-
njem pogovoru tezko izpodbijati veljavnostno osnovo izjav, ki so izrecene
z namenom, da bi prenesle neko védenje o dejstvih. Pravzaprav je pogla-
vitni nauk, ki izhaja iz Austinove opazke, v naslednjem: teze je izpodbijati
veljavnostno osnovo izjave, ki naj bi prenasala znanje o dejstvih, kot pre-
prosto izpodbijati njeno resni¢nost.

Opombe

[1] Brunerjeva teorija uc¢enja je kasneje dozivela velike spremembe. Avtor se je vse
bolj opiral na koncepte, ki jih je nasel v delih kulturnih psihologov, filozofov in
teoretikov kulture, Vigotskega in Bahtina, Goodmana in Rortyja, filozofov jezika,
kot so Wittgenstein in avtorja teorije govornih dejanj Austin in Searle. V kasnejsih
delih (Dejanski umi, mozni svetovi; Kultura edukacije itd. - gl. 'Literatura’) je
Bruner postal zelo kriti¢en do svojih zgodnjih internalisti¢nih tez o ucenju z
odkrivanjem. Je povsem opustil stalis¢e, da posameznik lahko pridobi znanje
le v lastni spoznavni dejavnosti, in se nemara celo priblizal ideji, da bi znanje
lahko bilo prenosljivo? Odgovor je nikalen. Brunerjeva konstruktivisti¢na teza,
da znanja ne najdemo, temve¢ ga naredimo (Bruner, 1996: 119), ne dopusca
moznosti, da bi bilo znanje preprosto prenosljivo. Avtor se je tudi v poznih delih
oklepal predstave o ucenju kot dejavnosti, ki je konec koncev vendarle odvisna
od ucencevih lastnih virov in izbir. Natanc¢neje, razvijal je predstavo o ucencu,
ki pride do znanja le, ¢e hodi po 'lastni poti' in Ce je na 'lastnem potovanju'
»... znanost ni nekaj, kar bi lezalo tam zunaj v naravi, temvec ... orodje v umu
spoznavajocega, tako ucitelja kot u¢enca ... Veliko poti je, po katerih pridemo do
tja in tja ne prides, ¢e ne gres po svoji lastni poti. Vse kar lahko storimo za osebo,



118 | SOLSKO POLJE » LETNIK XVIII « STEVILKA 7/8

ki se uci ... je to, da ji pomagamo in jo usmerimo na njeno lastno potovanje.«
(Bruner, 1996: 115).

[2] Naj kot zanimivost navedem, da je bilo deset let po objavi Lockovega Eseja
natisnjeno delo matematika Johna Craiga z naslovom Matematicna nacela
krscanske teologije (Craig, 1964 (1699)). Craig je skusal izracunati hitrost
slabljenja evangelijskega izrocila in tako dolociti datum Kristusovega drugega
prihoda. Seveda ne bom skusal obnoviti Craigove matemati¢ne logike, temvec
le njeno izhodisce. V Lukovem evangeliju (18:8) je Craig prepoznal napoved, da
bo Kristus prisel drugic, tik preden bi v verigi pricevanj povsem izginili dokazi
o njegovem prvem prihodu. Ce bi predaja vednosti o prvem prihodu potekala
le ustno, bi moral Kristus v skladu s Craigovim izracunom hitrosti slabljenja
dokazovalne moci pri¢evanj vnovi¢ priti med ljudi pred koncem osmega
stoletja. Ker pa izrocilo prenasajo pisna besedila, naj bi pricevanjski dokazi
slabeli bistveno pocasneje in Kristus naj bi drugic¢ prisel nekako v letu 3150.
Ceravno naj bi Craigovi motivi za izracun izvirali iz iskrenega verovanja (prim.
Coady, 1992: 200), je bil kasneje Hume zelo kriticen do teoloskega izhodisc¢a
Craigovega izracunavanja.

[3] Reid je verodostojnost in zaupljivost obravnaval kot dva vidika cloveske
konstitucije, kakrsno naj bi zasnoval Stvarnik. Drugace od njega - pa vendarle
nekako po njegovem zgledu - se pricevanjske teorije danasnjega ¢asa, na primer
Coadyjeva, sklicujejo na socializacijske in ontogenetske argumente, ki naj bi
upravicevali tezo o verodostojnosti in zaupljivosti. Otrok se ne bi mogel nauciti
jezika, ¢e vecina ljudi v njegovi blizini vec¢ino ¢asa ne bi govorila resnice. GL
Coady, 1992: 115)

[4] Testimony: Reid uporablja isti samostalnik za pojma, ki ju v slovens¢ini lahko
razlikujemo po zaslugi izrazov pricanje in pricevanje. 'Testimon)' je beseda, ki jo
uporablja tako za pricanje na sodis¢u kot za govorno posredovanje informacij
v drugih okoljih, torej za dejavnosti, ki jo tu oznacujemo s slovensko besedo
'pricevanje’, mestoma pa tudi z izrazom 'porocanje’.
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POJECIA PEDAGOGICZNE W TWORCZOSCI
JEANA PIAGETA

Sylwia WaszczyRowska

Uniwersytet £odzki, Polska

Jean Piaget jest uznawany za jednego z czotowych psychologéw i peda-
gogéw na Swiecie. Jego dorobek naukowy i przeprowadzone badania
przyczynity si¢ do lepszego zrozumienia drogi rozwoju jaka przechodzi
cztowiek od urodzenia do osiagniecia dojrzatosci.

Uzywajac prze siebie nazwanych stadiow rozwoju i szeregu nowych
pojec Piaget ukazuje nam jakie zmiany zachodza w rozwoju intelektual-
nym i poznawczym jednostki.

Aby wyjasni¢ w jaki sposob i dlaczego rozwijamy si¢ intelektualnie Pia-
get uzyl czterech pojec¢ (schemat, asymilacja, akomodacja, rownowazenie).

Pierwsze z pojec to schemat.

Schemat postuzyt Piagetowi do wytlumaczenia zjawisk zwiazanych z
pamiecia. Uznat on, ze sa to umystowe (poznawcze) struktury, przy po-
mocy ktorych cztowiek organizuje sSrodowisko i przystosowuje sie do ni-
ego. Schematy wedlug uczonego sa konstruktami hipotetycznymi, gdyz
wiemy, ze istniejq, ale nie mozemy ich zaobserwowac i nie majq one swoi-
ch fizycznych odpowiednikow.

Przy pomocy schematow cztowiek jest w stanie rozrézniac i generali-
zowac wydarzenia. Stuza one do identyfikowania, klasyfikowania i przet-
warzania naptywajacych bodzcow.

Schematy rozwijaja si¢ wraz z rozwojem dziecka. Im dziecko jest star-
sze tym mniej posiada schematow. Schematy raz powstale pozostaja nie-
zmienione.

Sa one »strukturami intelektu organizujacymi zdarzenia, spostrzega-
ne i klasyfikowane na podstawie ich ogolnych cech. Sa to powtarzalne
zdarzenia psychologiczne w tym sensie, ze dziecko wielokrotnie klasyfi-
kuje bodzce w logiczny, spojny sposob... Zwracajac uwage na to, co dziec-
ko méwi, mozemy odkry¢, na jakich schematach opiera sie aktualnie jego
myslenie«!

SOLSKO POLJE e LETNIK XVIII (2007)  STEVILKA 7/8 e str. 121-132



122 | SOLSKO POLJE » LETNIK XVIII « STEVILKA 7/8

W pierwszych miesigcach po urodzeniu schematy nabywane przez
dziecko sg schematami odruchowymi. Sg to schematy ssania i chwytania.
W miare rozwoju schematy dziecka réznicuja sie i powiekszaja, stajq si¢
bardziej precyzyjne.

»Schematy sa definiowane przez zachowanie, ktére prezentuje dziecko. Schematy to

jednak co$ wiecej niz zachowanie, sa to wewnetrzne struktury, z ktérych wyptywa

zachowanie. Ich odzwierciedleniem sa te wzory zachowania, ktére powtarzaja sie w
toku aktywnosci poznawczej«.?

Schematy sg strukturalnymi odpowiednikami poje¢, caly czas zmieni-
ajgq si¢ i rozwijaja. Odpowiedzialnymi za ich rozwdj i przemiane sa asymi-
lacja i akomodacja, kolejne dwa wazne pojecia, w thumaczeniu procesu
rozwoju intelektualnego.

Proces poznawczy, ktory pozwala nam na wiaczenie nowych tresci
percepcyjnych, motorycznych i pojeciowych do naszych schematéw, to
asymilacja.

Dziecko probuje nowe rzeczy, doswiadczenia dopasowac do posia-
danych schematéw. Asymilacja jest procesem, ktory pozwala na umiesz-
czanie nowego bodzca w istniejacym schemacie. Asymilacja nie zmienia
schematu, ale rozwija go i rozbudowuje. Asymilacja jest czescig procesu
organizowania i przystosowywania si¢ do otoczenia.

Kolejne pojecie - akomodacja, zwiazane jest ze zmianami schematow.

Akomodacja moze wystgpowac pod dwoma postaciami: zmiany sche-
matu lub stworzenia nowego. Wystepuje zawsze wtedy, gdy dziecko ma
problem z ze zasymilowaniem danego bodzca.

Nie mozna stwierdzi¢, ze jakies zachowanie zawiera jedynie elemen-
ty asymilacji, lub akomodacji. Obydwa te procesy sa ze soba nierozerwal-
nie zwigzane i wyst¢puja w kazdym przejawie zachowania. W akomodacji
dziecko zmuszone jest do stworzenia nowych schematow lub zmiany ich
tak, zeby pasowaly do nowych bodzcéw i mogly by¢ w ten sposob za-
symilowane.

»Akomodacja odpowiada za rozwéj (zmiany jakoSciowe), asymilacja za wzrost

(zmiany ilosciowe); tacznie te dwa procesy odpowiadajq za adaptacje intelektualnag
i rozwdj struktur intelektu«.’

Kolejnym pojeciem jest rownowazenie.

»Wprowadzone przez Piageta pojecie réwnowagi miedzy asymilacja a akomodacja
oznacza samoregulujacy sie¢ mechanizm, ktéry zapewnia rozwijajacemu sie dziecku
efektywne interakcje z jego otoczenieme.*
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Réwnowazenie pozwala na wlaczenie doswiadczenia do schematow.
Kiedy nie ma rownowagi, motywuje to dziecko do jej poszukiwania, gdyz
jest ona czyms, do czego nasz organizm ciagle dazy.

»A zatem réwnowaga moze by¢ rozumiana jako stan zréwnowazenia struktur
poznawczych, ktére osiagane jest w momencie pomyslnego zakoniczenia asymilacji
nowych bodzcéw«.

Zarowno asymilacja jak i akomodacja odpowiedzialne sg za wzrost
i rozwoj wiedzy i struktur poznawczych, a rOwnowazenie jest mechaniz-
mem, ktory samoreguluje te procesy.

Kolejnymi pojeciami, ktorymi postuguje si¢ Piaget sa: tres¢, funkeja i
struktura, ktore maja istotny wptyw na aspekt poznawczy rozwoju intelek-
tualnego cztowieka.

Tresc przejawia si¢ w wiedzy dziecka, zwiazana jest z zachowaniami
sensomotorycznymii pojeciowymi, ktére obserwujemy i ktore sa wskazni-
kiem aktywnosci intelektualnej dziecka. Tres¢ inteligencji jest zmienna w
zaleznosci od wieku dziecka i jest r6zna u réznych dzieci.

Funkcja to nic innego jak akomodacja i asymilacja, ktore sg nieodigc-
znym skladnikiem rozwoju inteligencji dziecka.

Struktura natomiast to schematy intelektualne, ktére prowadza do
wyjasniania réznych zachowan.

Piaget wprowadzit pojecie rownowazenia mi¢dzy funkcja a struktura,
zakladajac tym samym istnienie struktur poznawczych, ktére ulegaja zmi-
anom wraz z wiekiem dziecka. Struktury wedlug Piageta sq schematami
inteligencji i okreslaja poszczegdlne zachowania cztowieka.

Piaget uwazal, ze rozwdj intelektualny jest Scisle zwigzany i jest skut-
kiem ogolnie rozumianego rozwoju dziecka.

Dlatego tez do wytlumaczenia tego zjawiska uzyt kolejnych pojec:
dojrzewanie i dziedzicznos¢, aktywne doswiadczanie, interakcje spotec-
zne i rownowazenie.

Sa to czynniki odnoszace si¢ do aspektu poznawczego rozwoju.

Pierwszymi z czynnikéw sa dojrzewanie i dziedzicznosc. Dziedzic-
znos¢ odgrywa duzg role w rozwoju poznawczym i wyznacza granice tego
rozwoju. Dojrzewanie natomiast to mechanizm, ktory bierze udziat w usta-
laniu tych granic. Zarowno dojrzewanie jak i dziedziczenie ogranicza ro-
zw0j poznawczy. Ograniczenia te zmieniaja sie wraz z wiekiem dziecka.

»Dojrzewanie w odniesieniu do funkcji poznawczych - wiedzy - wyznacza jedynie

zakres mozliwosci w okreSlonym stadium. Nie powoduje aktualizacji struktur.
Dojrzewanie po prostu wskazuje, czy zbudowanie okreslonych struktur w okreslonym
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stadium jest mozliwe, czy nie. Samo w sobie nie zawiera przeformowanej struktury,
lecz tylko otwiera mozliwosci. Nowa rzeczywisto$¢ musi by¢ wciaz konstruowana«.®

Kolejnym czynnikiem jest aktywne doswiadczanie. Odnosi si¢ ono
do wiedzy, konstruowanej przez dziecko. Chodzi tu o interakcje z ludzmi
lub przedmiotami zachodzace w czasie konstruowania tej wiedzy. Sa to
dziatania o charakterze fizycznym lub umystowym, chodzi tu oczywiscie
o myslenie.

Doswiadczenia, o ktorych mowa, to takie, ktére przez asymilacje i
akomodacje prowadzg do zmiany struktur lub schematéw.

Nastepnym z czynnikow jest interakcja spoteczna. Jest to nic innego,
jak wymiana mysli miedzy ludZzmi. W aspekcie tym schematy dzielimy na
takie, ktére sa dostepne zmystowo, np. mozna je zobaczy¢, czy smakowac
i na takie, ktore sa dla nas abstrakcyjne. Przy konstruowaniu i weryfikowa-
niu tych pojec¢ dziecko uzaleznione jest od interakcji spotecznych.

Interakcje moga wywotac stan nieréwnowagi, gdy myslenie dziecka
na jakis temat jest odmienne od myslenia innych.

Wszystkie rodzaje interakcji maja bardzo duzy wplyw i znaczenie na
rozwoj intelektualny dziecka.

Ostatnim z czynnikow jest rownowazenie. Istota rGwnowazenia jest
samoregulacja, ktora pojawia sie przy konstruowaniu btednych poje¢, jak
rowniez rownowazy pomiedzy sobg trzy wczesniej wymienione czynniki.

Drugim po aspekcie poznawczym rozwoju intelektualnego dziecka
jest aspekt afektywny.

Sa dwa aspekty afektu wyréznione przez Piageta: pobudzanie do ak-
tywnosci intelektualnej i motywacja oraz selekcja (aktywnos¢ skierowana
na poszczegolne obiekty).

Piaget uwaza, ze kazde zachowanie ma w sobie elementy procesu po-
znawczego i afektywnego. Proces afektywny ma bardzo duzy wpltyw na
rozwoj intelektualny, nie moze sam zmieniac struktur poznawczych, ale
moze mie¢ wptyw na ich zmiane.

»Nawet, jezeli afekt moze by¢ przyczyna zachowania, nawet jezeli jest ciagle uwiklany

w funkcjonowanie inteligencji i nawet, jesli moze przyspieszy¢ lub spowolnié rozwdéj

intelektu, to jednak jako taki nie generuje struktur zachowania i nie modyfikuje

tych struktur, w ktérych funkcjonowanie ingeruje«.”

Wedtug Piageta afekt rozwija si¢ tak samo jak poznanie, np. konstruo-
wanie poje¢¢ moralnych odbywa si¢ tak samo jak konstruowanie pojec po-
znawczych.
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Gdy rozwija si¢ poznanie rozwija si¢ rowniez afekt. »\Mechanizmy
konstruowania sg takie same. Dzieci asymilujqg doswiadczenia do sche-
matow afektywnych w taki sam sposob, jak wchtaniaja doswiadczenia do
struktur poznawczych«.®

Rozwdj afektywny i poznawczy sq nierozerwalnie ze soba powigzane
i stanowia one o rozwoju intelektualnym dziecka i maja duzy wpltyw na
czynniki kierujace tym rozwojem.

Rozwdj poznawczy czltowieka zaczyna sie w momencie przyjscia na
Swiat, a reprezentacijq jego sa wszystkie zachowania sensoryczne i moto-
ryczne noworodka. Przez pierwszy miesigc zycia zachowanie dziecka jest
odruchowe. Jednakze po tygodniu zaczyna by¢ widoczna rozwijajaca sie
akomodacja.

Pierwszym pojeciem rozwijajacym sie w umysle dziecka jest pojecie
przedmiotu. Jego Swiadomos¢ umacnia sie w dziecku podczas rozwoju
sensomotorycznego, a reprezentacje buduja si¢ przez doswiadczenia.

Kolejnym rozwijajacym si¢ pojeciem jest zwigzek przyczynowo skuit-
kowy, ktory jednak zaczyna rozwijac sie dopiero w pdzniejszym okresie.

W okresie od 1 do 4 miesigcy dziecko zaczyna dokonywac pierwszych
rozroznien. Wszystkie zachowania odruchowe dziecka zaczynaja si¢
modyfikowac. Dziecko zaczyna rozrézniac¢ przedmioty.

Zwigkszajq si¢ reakcje noworodka. Ale jest to zachowanie nieinten-
cjonalne, gdyz dziecko nie jest jeszcze w stanie przewidzie¢ skutku swoi-
ch zachowan i nawet nie prébuje inicjowac zachowan.

W okresie 4-8 miesiecy od urodzenia dziecko zaczyna odtwarzac
interesujace je zdarzenia. W tym okresie zachowania sg skierowane na
przedmioty i zdarzenia Swiata otaczajacego dziecko. W dalszym ciagu dzi-
ecko uwaza si¢ za jedyna przyczyna wszystkich zdarzen, wigc w dalszym
ciagu trudno moéwic o zwigzku przyczynowo - skutkowym.

W pozniejszym okresie 8-12 miesiecy obserwowac mozemy wystepujaca
u dziecka koordynacje schematow. Dziecko zaczyna przewidywac zdarzenia,
zaczyna podejmowac odpowiednie dziatania dla osiagniecia okreslonych ce-
l6w. Dziecko zaczyna antycypowac pewne zdarzenia i rozumiec je.

Rozwija si¢ u dziecka pojecie statosci ksztaltu i wielkosci przedmiotu.
We wezesniejszym okresie dla dziecka przedmiot zmienial swa wielkos¢
i ksztalt w zaleznosci od perspektywy, z jaka si¢ na niego patrzylo, teraz
pojecia te sa pojeciami statymi, dziecko zaczyna by¢ swiadome tego, ze
przedmiot nie ulega zmianom, a ponadto poszukuje go, gdy ten zniknie
z pola jego widzenia.
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Zaczyna uwidaczniac sie pojecie rzeczywistosci, dziecko zauwaza, ze pr-
zedmioty moga dac przyczyne do jakiegos$ dzialania, a nie koniecznie ono.

W nastepnym okresie 12-18 miesiecy dochodzi u dziecka do wykry-
wania nowych sposobéw dziatania. Dziecko dochodzi do realizacji swoi-
ch celow glownie przez eksperymentowanie, powstaja nowe schematy i
nowe koordynacje. Nowe sposoby rozwigzan dziecko znajduje metoda
prob i btedow.

W okresie tym dziecko w dalszym ciagu sledzi i rejestruje przemie-
szczenia przedmiotow, lecz te widoczne, niewidoczne sa dla niego caly
czas nieosiagalne. Zwigzane jest to z tym, ze u dziecka nie rozwineta sie
jeszcze umystowa, wewnetrzna reprezentacja przedmiotow. Poza tym dzi-
ecko ma swiadomos¢ tego, ze zarowno ono jak i rozne przedmioty sa
przyczyna okreslonych dziatan.

Ostatni okres obejmujacy 18-24 miesiace zycia dziecka pozwala dzi-
ecku na tworzenie wewngtrznych reprezentacji przedmiotow i zdarzen.’

Dziecko potrafi dzieki reprezentacji znalez¢ ukryte przedmioty,
mimo, iz nie widzialo momentu ich przemieszczenia. Widzimy tutaj obja-
wy logicznego myslenia u dziecka. Szuka ono tak dlugo ukrytych przed-
miotéw, az je znajdzie.

W okresie tym dziecko potrafi juz stworzy¢ w wyobrazni na pod-
stawie samych widocznych skutkéw przyczyny okreslonego dziatania.

W kolejnym stadium rozwoju (stadium przedoperacyjnym) dziecko
potrafi umystowo reprezentowac zdarzenia, a swoje zachowanie przesta-
je uzaleznia¢ od czynnosci sensomotorycznych. Aby mogto rozwijac sie
myslenie przedoperacyjne konieczne sq pewne jego elementy sktadowe,
takie jak: egocentryzm, transformacje, centracja i odwracalnos¢, kolejne
pojecia, ktore postuzyly Piagetowi do wyjasnienia jak przebiega rozwoj
poznawczy czlowieka.

Pierwszym elementem jest egocentryzm dzieciecy, ktory charaktery-
zuje si¢ tym, ze dziecko nie potrafi odrézni¢ wiasnych mysli od innych,
nigdy nie watpi w swoje mysli, gdyz sa to jedyne, z ktérymi ma kontakt
i uwaza je za niepodwazalne. W zasadzie nie zastanawia sie nad swoim
mysleniem, przyjmuje je takim, jakie jest.

Egocentryzm przewija si¢ przez wszystkie etapy rozwoju poznawcze-
go dziecka, przybiera r6zne formy, ale caly czas nie wystepuje zréznico-
wanie w mysleniu dzieci, wtedy, kiedy dochodza do nowego sposobu
rozumowania. Egocentryzm myslenia przeszkadza w pewnym stopniu w
rozwoju intelektualnym, gdyz dziecko nie kwestionuje swojego myslenia
i dlatego schematy jego rozumowania nie ulegajq zmianie.
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Kolejnym elementem sg transformacje i zwiazane z nimi rozumienie
przeksztalcen. Dzieci nie sq w stanie zrozumiec¢ przeksztatcen, gdyz nie sa
w stanie zarejestrowa¢ momentu, za pomocg ktérego jeden stan dziatania
przechodzi w drugi.

Dziecko nie jest jeszcze w stanie zauwazy¢ zwiazkow przyczynowo
- skutkowych pomigdzy kolejnymi stanami (zdarzeniami). Piaget nazwat
taki rodzaj myslenia dziecka mysleniem transdedukcyjnym, jest to cos
mig¢dzy mysleniem dedukcyjnym (ogot - szczegol) i indukeyjnym (szcze-
got - ogol). Dziecko nie potrafi jeszcze Sledzi¢ przeksztalcen, co jest tru-
dnoscia w rozwoju myslenia logicznego, u ktorego podstaw lezy zrozumi-
enie zwiazku przyczynowo - skutkowego.

Nastepna cechg jest centracja. Polega ona na tym, ze dziecko asymilu-
je tylko te aspekty zdarzenia, na ktorych si¢ koncentruje, jest w stanie sku-
pic¢ sie tylko na jednym aspekcie bodzca wzrokowego. Jednym stowem
dziecko koncentruje sie gtéwnie na percepcyjnym odbiorze przedmiotu.

Ostatnie pojecie to odwracalnosc. Polega ona na tym, ze dziecko
moze cofnac swoje myslenie do momentu, w ktorym je rozpoczeto. Ce-
che te jednak nabywa dziecko w pozniejszym okresie swojego rozwoiju,
na razie jego myslenie jest sztywne i opiera si¢ gléwnie na percepcji.

Cechy te sa potrzebne do prawidlowego rozwoju myslenia logiczne-
go u dziecka. Latwo zauwazalne jest to w niezmiennikach, czyli problemie
zachowania stalosci. To jak dziecko rozumie niezmienniki, okresla rozwo;
jego struktur logiczno - matematycznych Piaget wyroznit trzy podstawo-
we niezmienniki. Sa to: stalos¢ liczby, powierzchni i objetosci. Dzieci ro-
zwijaja niezmienniki w nastepujacej kolejnosci:

—liczba (5-6 lat),

- masa (7-8 lat),

- powierzchnia (7-8 lat),

— ilos¢ cieczy (7-8 lat),

- ciezar (9-10 lat),

— ilos¢ ciat statych (11-12 lat).

W okresie przedoperacyjnym trudno jest mowi¢ o zachowaniu
statosci liczby, gdyz dziecko swoje rozumowanie opiera gtownie na per-
cepcji i np. gdy widzi dwa rzedy kwadratow ustawionych réwnolegle do
siebie, z ta sama liczbg elementow, tylko, ze jeden jest wydtuzony, zawsze
uzna, ze w wydtuzonym rzedzie jest wigcej kwadratow. Opowie sie za
tym, co widzi.
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Podobnie jest z zachowaniem stafosci powierzchni, rowniez jest ono
zaburzone, gdyz wszystko w tym stadium opiera si¢ na spostrzezeniach.
Przyktadem takiego rozumowania moga by¢ rysunki krowy na face. Na
kazdym rysunku jest krowa pasaca si¢ na trawie, na jednym z rysunkow
sq dodatkowo dwa domki oddalone od siebie, na drugim takie same dwa
domki obok siebie. Dziecko zapytane, ktora krowa ma mniej trawy odpo-
wie, Ze ta, na rysunku z domkami obok siebie, gdyz dziecku wydaje sig, ze
skoro domki przylegaja do siebie, to zabudowan jest wiecej i tym samym
powierzchnia jest mniejsza.

Kolejnym niezmiennikiem jest statosc objetosci. Przyktadem moze
tu by¢ poréwnanie ilosci cieczy w pojemnikach. Do dwoch pojemnikow
zostata wlana ta sama ilos¢ cieczy. R6znica polega na tym, ze jeden poje-
mnik jest niski i szeroki, a drugi waski i dtugi. Dziecko w stadium przedo-
peracyjnym zawsze odpowie, ze mniej cieczy jest w wysokim pojemniku,
gdy tak jak z poprzednimi niezmiennikami, rozumowanie swoje opiera
na percepcji.

Zdaniem Piageta »rozumowanie lezace u podstaw uznawania nie-
zmiennikow rozwija si¢ spontanicznie dzigki asymilacji i akomodacji
doswiadczen, ktore sa udzialem wiekszosci dzieci. Ta aktywnos¢ podlega
samoregulacji«.

Bardzo waznym elementem rozwoju jest zdolnos¢ reprezentacji pr-
zedmiotéw i zdarzen. Polega to na tym, ze nic innego niz przedmioty i
zdarzenia zostajq uzyte do ich przedstawiania. Sa to najczesciej symbole
(rysunek, symbol) i znaki (litery, stowo méwione).

Piaget wyroznia piec reprezentacji:

- nasladownictwo odroczone,

- zabawa symboliczna,

- rysunek,

- obraz umystowy,

- mowa.

Nasladownictwo odroczone, to nasladowanie osob czy zdarzen, ktore
przez jakis okres czasu nie byty obecne w obre¢bie dziecka. Opiera sie
ono gtéwnie na akomodacji, gdyz dziecko odtwarza doktadnie zachowa-
nia wczesniejsze.

Zabawa symboliczna, jest to udawanie, zabawa nasladowcza. Opi-
era sie ona na asymilacji. Dziecko tworzy wiasne symbole i pomysty w
zaleznosci od swoich pobudek. Przykladem moze by¢ zabawa klockami
jako samochodem.
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Rysunek, poczatkowo nie przedstawia nic. Dziecko rysuje cos, nie za-
stanawia sie jednak nad efektem koncowym swojej pracy. W czasie roz-
woju rysunki staja si¢ bardziej realistyczne i zrozumiale dla otoczenia.

Obrazy umystowe, sq to reprezentacje doswiadczen i przedmiotow
przesztych nie zawsze do konca z nimi zgodne.

Mowa, okoto 2 1. z. Dziecko zaczyna uzywac stoéw, jako symboli, a na-
stepnie budowac jednowyrazowe zdania. W 4 r. z. mowi poprawnie gra-
matycznie i rozumie, co sie do niego mowi. Mowa pozwala dziecku na
szybsze zdobywanie doswiadczen. Dziecko zaczyna tworzy¢ jezyk mowi-
ony dopiero, gdy opanuje zdolnos¢ umystowego reprezentowania doswi-
adczen. W tym samym czasie, co mowa rozwijaja sie tez u dzieci zdolnosci
pojeciowe.

W kolejnym stadium rozwoju (operacji konkretnych) dziecko rozwija
swoje myslenie logiczne, ktére ma zastosowanie w rozwigzywaniu kon-
kretnych problemoéw.

Dziecko jest juz zdolne do decentracji spostrzezen, do przeksztatceri
i posiada mozliwos¢ odwracania operaciji umystowych.

Myslenie staje sie wolne od egocentryzmu, dziecko zauwaza, ze inni
moga mie¢ odmienne niz ono zdanie na jakis temat i ma potrzebeg sprawd-
zania swojego myslenia. Myslenie w stadium operacji konkretnych uwol-
nione zostaje rowniez od centracji, wiec dziecko jest w stanie zauwazyc¢
wszystkie, bez wyjatku istotne cechy bodzca.

Roéwniez przeksztalcenia staja si¢ czynnoscig Swiadomg. Dziecko za-
czyna rozumiec i rozrézniac zwiazki miedzy kolejnymi etapami przeksz-
talcen (transformaciji).

Bardzo istotnym aspektem myslenia konkretnego jest mozliwos¢
odwracalnosci myslenia. Piaget nazywa t¢ zdolnos¢ inwersjg myslenia,
ktora jest jedna z form odwracalnosci. Przykladem moze tu by¢ ¢wiczenie z
piteczkami. W pojemniku znajduja si¢ trzy piteczki (A, B, C), wyjmowane s3
one od dotu w kolejnosci: C, B, A, gdy odwrocimy pojemnik o 180 stopni, to
dziecko, ktore bedzie miato opanowana zdolnos¢ odwracalnosci, powinno
odpowiedzied, ze piteczki beda wyjmowane w kolejnosci: A, B, C.

Kolejnym rodzajem odwracalnosci jest wzajemnosc.

Zaréwno wzajemnos¢, inwersja, decentracja i odwracalnos¢ operacji
umystowych przyczyniaja siec do logicznego rozwigzywania probleméw zwia-
zanych z niezmiennikami (stalos¢ liczby, powierzchni, masy i objetosci).

Bardzo waznym aspektem rozwoju poznawczego jest zdolnosc lo-
gicznego myslenia, zwana przez Piageta operacjami logicznymi. Sa to:
»uwewngetrznione czynnosci poznawcze, pozwalajace dziecku nawyciagga-
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nie wnioskow ... Sg konstruowane na podstawie uprzednich struktur dzieki
procesom asymilacji i akomodacji. Sa narzedziami organizowania doswi-
adczenia (schematami) przewyzszajacymi te, ktore powstaty wezesniej«.!!

Sa trzy operacje logiczne wykonywane przez dzieci: odwracalnosc,
seriacja (szeregowanie) i klasyfikacja.

Szeregowanie, rozmieszczanie elementéw na wymiarze (wielkosg,
ciezar, objetosc). Zadaniem, jakie dat dzieciom Piaget byto szeregowanie
patyczkow wedtug wielkosci. Uczony wyrdznil, kilka poziomow, na kto-
rych dokonuje si¢ ta operacja.

Poziom I (0-4 r. z.), patyczki widoczne sa nieuporzadkowane,

Poziom II (4-5 r. z.), porzadkowane sa parami,

Poziom II i IIT (5-7 r. Z.), dzieci porzadkujq patyczki, ale tylko jedno-
stronnie (réwnajac je do gory lub dotu),

Poziom IIT i IV (7-8 r. Z.), dzieci uktadaja patyczki prawidtowo, po-
czatkowo odbywa si¢ to metoda prob i bledéw, potem moga oby¢ sig i
bez tej strategii. Rowniez szereg z przystong nie stanowi dla dzieci juz
zadnych trudnosci.

Klasyfikacja, czyli grupowanie wedtug podobienstw. Piaget wyroznit
trzy jej poziomy. Na poziomie I (4-5 r. z.) przedmioty sg klasyfikowane pr-
zez dzieci wedhug podobienstw w parach, nawet, gdy sg jakies roznice mi-
edzy elementami zbioru, s3 one w tym czasie pomijane. Dzieci do swojej
klasyfikacji nie sa w stanie wzia¢ pod uwage zbioru jako catosci.

Na poziomie IT (7 r. Z.) dzieci dokonuja klasyfikacji tylko na jednym
wymiarze, np. tylko wedtug ksztattu, lub tylko wedtug koloru itp.

Na poziomie III (8 r. z.) dzieci w klasyfikacji stosuja inkluzje klas, czyli
wyrozniaja logiczne zwiazki miedzy klasa (zbiorem) i podklasg (podzbi-
orem), s3 w stanie zauwazy¢ relacje zachodzace miedzy nimi, biorg pod
uwage roznice i podobienstwa.

W ostatnim stadium (operacji formalnych) mozliwe sa do rozwiaza-
nia wszystkie problemy, zaréwno te, ktére dotycza przesztosci, terazniej-
szosci, jak i przysztosci. Dziecko potrafi rowniez podjac trud rozwiazy-
wania zadan hipotetycznych i stowno - pojeciowych. Poza tym, aby
rozwigzac jakis problem dziecko jest w stanie wykonac kilka r6zniacych
si¢ od siebie operacji myslowych jednoczesnie. Poza tym sg zdolne do
tworzenia i sprawdzania hipotez z zastosowaniem zgodnej z trescia, logi-
cznej argumentacji.

Piaget w swoich badaniach nad tym stadium rozwoju wyroznit okreslo-
ne struktury rozumowania charakterystyczne dla operacji formalnych.
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1. Rozumowanie hipotetyczno-dedukcyjne

Jest to rozumowanie dotyczace rzeczy pozapercepcyjnych, ktore nie
sa dostepne bezposrednio, prowadzi ono od ogoétu do szczegotu. Wszyst-
kie wnioski oparte na dedukgji sa prawdziwe, jezeli prowadzone byly pr-
zestanki, lecz nawet fatszywe przestanki moga prowadzi¢ do logicznych
wnioskow.

W stadium tym dzieci sa w stanie rozwiazac hipotetyczne problemy i
droga dedukgji dojs¢ do logicznych wnioskow. Do logicznych wnioskow
mogg rowniez dojs¢, gdy stwierdza, ze zalozenia nie sg zgodne z prawda.

2. Rozumowanie naukowo-indukcyjne

Pozwala dziecku w swoim rozumowaniu uwzgledni¢ jednoczesnie
wiele zmiennych, jest to inaczej tzw. rozumowanie kombinatoryjne. Ro-
zumowanie to siega daleko poza obserwacje. Dzieci musza samodzielnie
stworzy¢ zaleznosci miedzy zmiennymi i eksperymentalnie je zweryfiko-
wac.

3. Abstrahowanie odzwierciedlajace

Stuzy ono do budowy wiedzy logiczno-matematycznej, i oparte jest
na konstruowaniu poznawczym, opartym na dostepnej dla dziecka wied-
zy.

Wazne sa takze wyroznione przez Piageta treSci myslenia, jakie
wystepuja w stadium operacji formalnych, i na ktérych dokonywane sg
operacje intelektualne. Sa to: operacje zadaniowe i formalne schematy
operacyjne.

4. Operacje zadaniowe

Sa to operacje oparte na rozumowaniu logicznym, abstrakcyjnym i
systematycznym. Na operacje zadaniowe zazwyczaj skladaja sig: gene-
rowanie hipotez, zaplanowane doswiadczenie, przeprowadzenie go, za-
obserwowanie rezultatow, i na ich podstawie wyciagnigcie okreslonych
wnioskow.

5.  Formalne schematy operacyjne

Zostaly wyrdznione dwa rodzaje: proporcja i prawdopodobienstwo.
Schematy te nie sg abstrakcyjne i przypominaja sposdb rozumowania
naukowego. Schemat proporcji rozwija sie u dzieci przez wszystkie stadia
rozwoju. Dzieci w tym okresie rozwoju rozwigzujac problemy opieraja
swoje sady bardzo czg¢sto na prawdopodobienstwie, ktorego sktadowymi
jest wczesniej wymieniona proporcja i przypadek.'
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Szereg nowych nazw i pojec uzytych przez Jeana Piageta do opisu

rozwoju intelektualnego i poznawczego cztowieka umozliwia nam dokta-
dne zrozumienie tego skomplikowanego zjawiska.

Wszystkie te pojecia zostalty na state wprowadzone do stownika

psychologéw i pedagogdw na catym Swiecie i sg wykorzystywane przez
nich w swojej pracy i badaniach.
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(3]
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Barry J. Woodsworth, Teoria Piageta, poznawczy i emocjonainy rozwoj dziecka,
Warszawa, 1998, WSiP, s. 26.
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Tamze, s. 30.
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Nase izhodisce je tista paradigma otrostva, za katero je v grobem je zna-
¢ilna teza, da je otrostvo kulturna konstrukcija. To pomeni tudi dvom v
predpostavko o »univerzalnem otrokug, ki ga ne zaznamuje ne spol in ne
denimo etni¢no ali socialno poreklo, ki je, skratka, onstran pluralnosti
druzbenih kategorij. Poskusali bomo povezati nekatere plati pojmovanja
pismenosti (ki je danes vsepovsod zelo aktualen pojem, tako na nacional-
ni kot internacionalni ravni, hkrati pa je v poenostavljenosti definicij lah-
ko tudi problematic¢en) z nekaterimi aktualnimi pojmovanji otrostva, ki jih
v precej$nji meri Se vedno omejujejo tradicionalisticne predstave o tem,
kaksna so realna zivljenja otrok ali kaksna bi morala biti. Predpostavljamo,
da je oboje, pojmovanje otrostva in pojmovanje pismenosti, tesno pove-
zano in da o spreminjanju pojmovanja enega ne moremo razmisljati brez
doloc¢enih vzporednih sprememb na polju drugega. V prvi vrsti izposta-
vljamo tu vpliv komunikacijskih sprememb, te pa so del vecjih premikov
v tehnoloskem razvoju, druzbeni strukturi in kulturi, kar ima nedvomno
posledice za otroke kot tudi tiste, ki so zadolzeni za njihovo izobrazevanje
(Carrington, 2005: 13).

V druzbi vlada dominanten koncept »odraslosti« nasproti »otroskosti,
ki je tesno povezana z »institucionalnim« (za ve¢ gl. Vendramin, 2002).
Tako je na primer Sola tista druzbena institucija, ki doloca, kaj pomeni
biti otrok oziroma kaj pomeni biti otrok dolo¢ene starosti. Sola locuje bolj
po bioloski starosti kot po »sposobnostis, regulira razmerja med uditelji in
ucenci ter tako na razli¢ne nacine naturalizira predpostavke o tem, kaj so
otroci ali kaj bi morali biti (Buckingham, 2000: 7). V teh definicijah otro-
Stva se prepletajo akademski diskurz, pa tudi literarna dela, televizijske
oddaje in popularni priro¢niki za vzgojo.

SOLSKO POLJE e LETNIK XVIII (2007) e STEVILKA 7/8 e str. 133-139
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Vse dolocitve in upodobitve povedo vsaj toliko o predstavah in inve-
sticijah odraslih kot o tem, kak3na so realna zZivljenja otrok. Skratka, otrok
je zgodovinsko in kulturno kompleksen lik, »obremenjenc« s individualni-
mi in kolektivnimi fantazmami. Lahko bi torej rekli, da je otrok v kulturo-
loskem okviru manj bioloski posameznik in bolj rezultat procesov, kot so
na primer pedagoske prakse, »znanstvena« izjavljanja ali »dejstva, kulturni
ali literarni opisi. To pa seveda ne pomeni, da bioloski posamezniki ne
obstajajo, pac pa, da so kolektivne definicije rezultat dolo¢enih procesov,
ki potekajo v druzbi. Otrok je torej predstavljen nekako generi¢no in - kot
posameznik ali v skupini - le redko figurira v zgodovinskih, kulturnih,
druzbenih in Se kaksnih specifi¢nih razmerjih. Razsirjeno je »dojemanje
otroka kot povsem 'drugega' odraslemu, kar implicira, da se otrok nahaja v
nekaksnem blazenem stanju radosti, nedolznosti, popolne odmaknjeno-
sti od nekonsistentnosti in razcepljenosti druzbenega sveta, za odraslega
pa je to stanje nepovratno izgubljeno« (Hrzenjak, 2004: 14). Ali Se dru-
gace: prevladujoca konstrukcija otrok kot preddruzbenih posameznikov
ucinkovito preprecuje vsako razmisljanje o njih kot o druzbenih bitjih ali
celo drzavljanih (Buckingham, 2000: 15). Seveda je vsakem zgodovinskem
trenutku, v vsaki druzbeni ali kulturni skupini mogoce zaslediti Stevilne,
pogosto nasprotujoce si definicije, ki so lahko ostanki starih pojmovanj ali
pa nastajajo na novo (Buckingham, 2000: 13).

To ima pomembne posledice za nadaljnje razmisljanje o pismenosti
oziroma opismenjevanju otrok. Tu se navezujemo na posebno podrocje
(zaenkrat uveljavljeno morda bolj v tujini kot v nasem prostoru) tako ime-
novanih novih studij pismenosti (new literacy studies, NLS), ki jih sesta-
vljajo razli¢ne discipline oziroma gibanja, skupni pa so jim denimo neko-
liko drugacni pogledi na branje, pisanje, opismenjevanje ... NLS nemara
najbolj doloc¢a »druzbeni obrat« oziroma obrat stran od posameznikov in
njihovih »zasebnih« umov k interakciji in druzbeni praksi. To pomeni tako
refleksijo narave pismenosti kot druzbeno umescenega pojava in hkrati
razgradnjo pojmovanja pismenosti kot vrednostne nevtralne in brezin-
teresne prakse. Pismenost ni (ve¢) iztrgana iz druzbenega konteksta kot
avtonomna, asocialna in kognitivna vesc¢ina, ki ima le malo ali skoraj nic¢
opraviti s cloveskimi razmerji. Smiselno jo je - v skladu z NLS -preucevati
v kontekstu druzbenih in kulturnih, zgodovinskih in politi¢nih, pa se ka-
ksnih praks, katerih del je.

Tako nacin, kako gledamo na pismenost, vpliva na nase pojmovanje
opismenjevanja in na nas pogled na otroke, kot na tiste, ki pismenost pri-
dobivajo (in brzkone tudi nasprotno). Ce na pismenost gledamo ozko,



ONSTRAN »NEDOLZNEGA«, ONSTRAN »NEVTRALNEGA«: KONCEPTI OTROSTVA ... | 135

kot na niz vescin branja in pisanja, potem je opismenjevanje omejeno na
pridobivanje in izboljsevanje teh vesc¢in. Indikativen je Ze sam terminolo-
ski - in konceptualni - premik (ki pa se mu tu ne moremo posvetiti) od
»branjag, ki je bilo sredis¢no Se pred nekaj desetletji, k »pismenosti«. Ta
premik pa pomeni tudi premik od psiholoskih okvirov k socioloskim ipd.
oziroma pomeni prepoznanje, da se v pismenosti skrivajo Sirsa druzbena
vprasdanja. Kot pravi T. Burgess, se je s to spremembo od osredotocanja na
procese branja k razumevanju Sirse pismenosti zgodil premik, ki pomeni
tudi novo odkritje zgodovine (1993: 107-108), saj Sele tako lahko uvidimo
razvoj strukture Solanja in kurikula ter njuna protislovja.

Konceptualizacije otrostva pa ne stojijo kar same zase, ampak utegne-
jo biti tudi nekaksen lakmusov test za SirSe druzbene, gospodarske in po-
liticne spremembe (Buckinham, nav. po Carrington, 2005: 22). Podobno
velja za ugotovitve, da v »danasnjem« ¢asu ravni pismenosti alarmantno
upadajo v primerjavi s preteklimi obdobji. Pogosto je to poenostavljena,
nostalgi¢na zgodba o »nekocs, ko je bilo vse drugace, tj. bolje in lepse.
Tako zdravorazumsko naziranje seveda ni toliko problemati¢no v vsak-
danjem govoru kot pa takrat, ko postane sestaven del strokovnega razmi-
Sljanja - denimo v smislu, da danes brezskrbnega otrostva ni vec, da so
otroci ogrozeni bolj kot kdajkoli prej, da na to vpliva zapletena sodobna
civilizacija ipd.!

Tej»krizi otrostva« pa po mociin Stevilu argumentov morda ustreza prav
kriza pismenosti, ki naj bi bila med krizami, s katerimi se srecujemo danes,
najbolj ogrozujoca. Tovrstna retorika je prisotna na stevilnih podrogjih. Ce
pomislimo, pravi Harvey Graff, eden od najpomembnejsih raziskovalcey,
zgodovinarjev in razgrajevalcev s pismenostjo povezanih pojmovanj, kako
velik je emocionalni, intelektualni in finan¢ni vlozek zahodne civilizacije v
izobrazevanje, potem morda razocaranje nad rezultati Solanja ni presenetlji-
vo - je persistentno, morda celo neogibno in histori¢no (Graff, 1987: 373).
Upad pismenosti, ki ga tako neucinkovito merimo in razumemo, morda ni
le znacilnost »nasega« ¢asa: za adekvatnejso analizo bi bilo treba vsaj toliko
upostevati spremembe v komunikaciji, kulturne spremembe v odnosu do
medijev in tehnologije, kot pa rezultate na testih funkcionalne pismenosti
ali prizadevanja po vrnitvi v preteklost (Graff, 1995: 312-313), kjer, kot se
zdi, vedno manjka konkreten zgodovinski referent.

V tem okviru pogosto naletimo na neko Se bolj »katastrofi¢cno« temo -
smrt ali izginotje otrostva (kar je nemara ena najbolj priljubljenih lamenta-
cij s konca dvajsetega stoletja), ki jo pogosto navezujejo prav na dvojnost
tiska (oziroma pisave) in tehnologije (novih elektronskih medijev oziro-
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ma informacijsko-komunikacijskih tehnologij). Slednji izraz je sicer neko-
liko zavajajo¢, pravi J. Marsh (2005: 3-4), saj so nekateri mediji, kot sta
televizija in radio, prisotni ze desetletja, je pa uporaben, kolikor oznacuje
temeljne premike v sodobnih komunikacijskih praksah, npr. klju¢no spre-
membo, ki bi ji lahko rekli »premik od (tiskane) strani k (racunalniskemu)
zaslonu«. To je zgodba o tem, kako je tisk ustvaril otrostvo, ki izginja za-
radi pojava novih elektronskih medijev. Tisk je zahteval vajenstvo v opi-
smenjevanju, kultiviranje tihosti, kontemplacije ... Omogocil je ohranjanje
skrivnosti odraslih pred tistimi, ki Se niso pismeni. Televizija pa je medij
popolnega razkritja, »skrivnosti« odraslih ni vec.?

Skupni imenovalec teh razprav je esencialisticno pojmovanje tako
otrostva kot tehnologije, pa tudi pismenosti. Se posebej se k temu nagi-
bajo razprave, ki zadevajo zgodnje otrostvo. Te marginalizirajo dejavnost
otrok v razmerju do medijskih besedil in predstavljajo normativni opis
otrostva brez tehnologije, kar se pravzaprav bolj navezuje na lastne izku-
snje edukatorjev kot pa na aktualne socio-kulturne prakse (Luke in Luke,
nav. po Marsh, 2005: 8). Z drugimi besedami, gre za teznjo po vrnitvi k
»preprostime resnicam in k poucevanju otrok o stvareh, ki v veliki meri
reproducirajo vednost, znanje, nacine iz preteklih desetletij. Nekako je se-
veda to iskanje preprostih odgovorov in moralnih jeder za krmarjenje v
tezavnih in novih vodah za mnoge smiselna reakcija, ki zadane vsako ge-
neracijo (Luke, nav. po Voncina, 2006: 10).

Ce imamo pismenost za niz ves¢in branja in pisanja, potem je opi-
smenjevanje omejeno na pridobivanje in izboljSevanje teh vescin. S te per-
spektive je pogled na otroke kot tiste, ki pridobivajo pismenost, strogo
omejen na to, kar je otrok sposoben narediti ali ¢esa ni sposoben narediti.
V skladu z naziranjem, po katerem je razumevanje rezultat kognitivnih
procesov in ima komaj kaj opraviti z druzbenim kontekstom branja, je
pomen preprosto prisoten v besedilu. Samo najbolj kompetentni bralci
lahko zares razumejo njegovo »pravo« bistvo, pravi pomen, ob katerem se
merijo vsa ostala branja.

Ce pa na zgodnje otrodtvo in vzgojo pogledamo s socio-kulturne per-
spektive, potem postane pismenost kontekstualen, Sirsi koncept, ki teme-
lji na druzbeni praksi. Dobimo razsiritev pojmovanja o tem, kako in kaj se
otroci (na)ucijo. Ta nam omogoca razsiritev pogleda onstran individual-
nega otroka in njegovega ali njenega znanja. Otroci so sedaj del druzbe-
nega konteksta, vednost in pomeni pa vklju¢eni v socio-kulturne prakse
(Hamer, 2005: 70). Opismenjevanje tako postane vec¢ kot pridobivanje ve-
$¢in, vkljucuje tudi razvijanje razumevanja o tem, kaksne so oblike, funk-
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cije in nameni pismenosti.’ Tako lahko na otroke gledamo kot na aktivne
v procesu opismenjevanja (Hamer, 2005: 70).

Tak pogled je nekako v opoziciji s prakso merjenja ali opisovanja
pismenosti v okviru otrokovega razvoja in pismenosti starosti in stopen;
(ages and stages) (Redding-Jones, 2003: 406). Tu je otrok poslan na neka-
ksno potovanje po stopnjah do zrele kompetentnosti, otrostvo je postaja-
nje, odraslost pa dokoncano stanje, kjer se je razvoj koncal. Podobno je
pismenost razumljena kot linearni razvoj, kjer strokovnjaki povedo, ¢esa
so zZe otroci sposobni in ¢esa (Se) ne. Gre za nekaksen teleoloski proces
razvoja proti naprej dolo¢enemu cilju.* Tu se ne govori o druzbenih pra-
ksah konstrukcije pomena niti o kulturnem, zgodovinskem in politicnem
kontekstu, v katerem se dogaja.

Problematizacija in poskus novih definicij pismenosti hkrati zahteva
premislek vsaj o naslednjem: kako se spreminja nase razumevanje pisme-
nosti, kaksno je razmerje med praksami in govorom o teh praksah, kaksne
so omejitve danasnjih konceptualizacij ter kaksni so morebitni novi miti
o pismenosti in njihovo razmerje do druzbenih, kulturnih, politi¢nih idr.
pogojev (Vendramin, 2005: 79). Ustrezno podobo lahko poda sele analiza
drugih interesov, povezanih s podro¢jem edukacije in $irsim druzbenim
poljem, in prepoznavanje presezka skrbi, ki vznikne ob rezultatih studij,
ki kazejo, da ravni pismenosti strmo upadajo, presezka, ki je pogojen z
drugimi dejavniki (denimo pojmovanjem otrostva). To seveda ne pomeni,
da so take skrbi nelegitimne ali napacne, jih pa najbrz ne bi tako mo¢no
obcutili, ¢e ne bi gradile na predobstojeci tesnobi, ki je odziv na temeljne
druzbene spremembe. To omogoci odvrniti pozornost od nekaterih tezje
sledljivih ekonomskih in druzbenih problemov.

Ceprav je mogoce trditi, da je za uc¢inkovito razvijanje taktik in strate-
gij na polju edukacije treba vzpostaviti neko skupno referenc¢no tocko, je
treba oba koncepta - tako »otrostvo« kot »pismenost« - podvreci demistifi-
kaciji in izpostaviti njuno »prikrito« plat, ki se ne meni za delitve, ki rusijo
posplosene koncepte kulture, pismenosti ipd. Po drugi strani pa je ob raz-
vijanju »novih« pismenosti in utemeljevanju njihove nujnosti Se prej treba
preseci tehnofobic¢ni argument in dihotomijo poveli¢evanje - cenzurira-
nje. Kriti¢na teorija tehnologije se izogiba tako strahu pred tehnologijami
kot tudi njihovi pretirani hvali in se zaveda, da lahko mediji in tehnoloski
postopki sprozijo nepredvidene ucinke ali da lahko dobrim projektom
sledijo rezultati, ki jih nismo zeleli (Kellner, 2007: 12 in nasl.).

Za konec lahko ponovimo, da oboje, tako pojmovanje otrostva kot
pojmovanje pismenosti prevevajo protislovne iluzije: o otrostvu, ki bi mo-
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ralo biti doba nedolznosti in neproblemati¢nosti, nekaksna »zlata dobac
¢loveskega zivljenja, ki pa se v zadnjem casu (prezgodaj) staplja s tegoba-
mi, ki jih s seboj prinese zivljenje odraslih, in o pismenosti kot nevtralni,
ne-druzbeni in ne-kulturni praksi, ki prav ni¢ nima opraviti z ideologijami,
identitetami ali vrednotami.

Opombe

(1]
(2]

(3]

(4]

(5]

Za tako opredelitev gl. npr. Kordigel in Jamnik, 1999.

Med te »skrivnosti« Stejemo tiste vidike, ki so tradicionalno pojmovani kot del
zivljenja odraslih (nasilje, smrt, spolnost ipd.), torej tiste, ki naj bi jim bili danes
otroci podvrzeni, preden so »Custveno zreli« za njih, tiste, ki otroke silijo, da
odrastejo pred svojim ¢asom (npr. Elkind, nav. po Buckingham, 2000: 22). Skoraj
odvec je Se enkrat opozoriti, da je kategorija otrok spet razumljena onstran
pluralnosti druzbenih kategorij, onstran razli¢nosti, ki jih vsiljujejo geografski,
zgodovinski, politi¢ni in Se kaksni pogoji.

Teorije opismenjevanja, ki izhajajo iz socio-kulturne perspektive, so pomembne
tudi pri prizadevanjih proti ozenju kurikula na dekontekstualizirane dejavnosti,
denimo razbiranje pomena (Nixon in Comber, 2005: 227).

Buckingham, 2000: 14. Del te kritike se nanasa na psihologijo kot vedo, ki je
do nedavnega imela nekakSen primat pri preucevanju otrostva. Tak pogled je
delezen kritik tudi znotraj same psihologije (prav tam).

Kot pravi Philip Jenkins v svoji analizi moralne panike, ki je bila znacilna za
britansko druzbeno Zivljenje v preteklih dveh desetletjih, gre tu za politiko
substitucije kot odziv na nekatere temeljne druzbene spremembe: v casih
negotovosti je zbujanje strahov o otrocih pomembno sredstvo za mobiliziranje
javne pozornosti in podpore. Kampanje proti homoseksualcem so na primer
redefinirane kot kampanje proti pedofilom; ¢e kdo dvomi v epidemicne
razseznosti, je hitro oznacen kot sovrazen do otrok (nav. po Buckingham, 2000:
11).
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TERMINOLOGIA W STRUKTURACH
[ PROCESIE WYCHOWANIA
PRZEDSZKOLNEGO
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Kilka slow wprowadzenia

Zaktada sie, ze kazda rozwinieta dyscyplina naukowa powinna postu-
giwac sie treSciami pojeciowymi, umozliwiajacymi precyzyjne przeka-
zywanie wiedzy o faktach i zjawiskach, posiadajagcymi walor jasnosci i
WYTrazZnosci.

Pojecia sa wyrazem aktualnego stanu kazdej dyscypliny naukowej i jej
poziomu. Istotnym wiec wymiarem kazdej dyscypliny naukowej jest cha-
rakterystyczny dla niej uktad pojec, stanowigcy zestaw terminologiczny.

Terminy zatem sg sktadnikami jezyka naukowego, natomiast pojecia
wyrazone przez te terminy s elementami mysli poznawczej danej dyscy-
pliny. Dobor pojec i przyporzqdkowanych im terminow tworzy apa-
rature jezykowaq tej dyscypliny, ktora utatwia konsekwentne myslenie i
umoZzliwia poznawanie rzeczywistosci.

W naukach spotecznych definiowanie pojec¢ stanowi pewng tru-
dnos¢. Wynika ona z tego, iz ich obszar badawczy nie poddaje sie wyi-
zolowanym badaniom laboratoryjnym, co utrudnia obiektywne pozna-
wanie. Mimo to, w pedagogice rozwingta si¢ praktyka definicyjna, ale jej
wynik jest taki, ze pojecia pedagogiczne bywaja niejasne. Trudnos¢ defi-
niowania czgsto rozwigzywano bowiem poprzez roznorodne okreslanie
tego samego pojecia, lub zaznaczenie jego odrebnosci w szerszym lub
wezszym znaczeniu tego stowa. Dotyczy to np. podstawowego pojecia
pedagogicznego - wychowanie.

SOLSKO POLJE e LETNIK XVIII (2007)  STEVILKA 7/8 e str. 141-152
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Za gtéwng przyczyne rozbieznych ujec podstawowych poje¢ w peda-
gogice naukowej najczesciej uwaza sie pomijanie powszechnego doswi-
adczenia i potocznej praktyki jezykowej, a w konsekwencji dokonywanie
zabiegu definiowania pojec nie jako wyniku analizy sposobu uzycia, lecz
dowolnego ustalania znaczen stéw zaczerpnietych z jezyka potocznego.!

W pedagogice naukowej obserwujemy nieustajace dazenie do uscisla-
nia znaczen pojec¢ pedagogicznych poniewaz pozostaja one kluczowym
sktadnikiem jezyka naukowego i sa znaczace dla naukowej interpretacji
rzeczywistosci edukacyjne;j.

Tresci artykulu dotycza obszaru pedagogiki przedszkolnej. W pi-
erwszej czesci analizujg nazewnictwo w zakresie struktur wychowania pr-
zedszkolnego, zas w drugiej analizuja wybrane pojecia charakterystyczne
dla procesu wychowania przedszkolnego.

Aspekt historyczny - od ochronki do przedszkola

Pod wptywem gwattownego rozwoju gospodarki kapitalistycznej niemal
w catej XIX-wiecznej Europie pojawito si¢ zapotrzebowanie na prace ko-
biet, a wraz z nim problem opieki nad dzie¢mi matek podejmujqcych pra-
ce zawodow3. Pojawity sie wowczas instytucje opiekuncze ochrony (nur-
sery school).

Pierwsza ochrona, ktora mozemy nazwac przyfabryczng, powstata z
inicjatywy znanego utopisty R. Owena w Anglii w roku 1816. Z podobna
inicjatywa wystapil w roku 1820 S. Wilderspin, tworca szkotek dla matych
dzieci (infant schools).

We Francji pierwsze ochrony powstawaly z inicjatywy pastora ewan-
gelickiego J. F. Oberlina. Byly to gtownie instytucje opiekuncze ale ze
szczatkowym programem przygotowujacym do szkoty elementarnej. W
roku 1827 powstaly pierwsze ochronki w Paryzu. Byty to »przechowalnie«
dla zaniedbanych dzieci zwane salles d’asile. W placowkach skupiajacych
nierzadko do 300 dzieci, nie mogto by¢ mowy o jakimkolwiek programie
edukacyjnym. Z podobna sytuacja mamy do czynienia w Niemczech. Pi-
erwsza ochrona w Berlinie powstata w roku 1830, a jej wzorem programo-
wym byly ochronki S. Wilderspina.

W Polsce pierwsza ochronke powotano do zycia w Warszawie w roku
1837 z inicjatywy warszawskiego kupca i filantropa T. Janikowskiego, ale
juz rok pozniej staraniem T. Nowosielskiego powstal w Warszawie Wydzi-
al Ochron przy Warszawskim Towarzystwie Dobroczynnosci.
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Jeszcze w pierwszej potowie XIX wieku ochrony stanowity filantro-
pijny szczebel opieki spotecznej, ale juz w koficu tego wieku wychowa-
nie malych dzieci przestato by¢ zadaniem tylko filantropii, a weszto w
dziedzine zainteresowan pedagogiki. Niewatpliwie przewrotem w euro-
pejskim ruchu wychowania przedszkolnego stal si¢ oryginalny, oparty
na idealistycznej filozofii niemieckiej system F. W. Froebla. W 1840 roku
Froebel po raz pierwszy uzyl nazwy ogrédek dzieciecy (Kindergarten).
Nazwa ogrodka miata wyrazac¢ miejsce samorzutnego i starannie chroni-
onego rozwoju dziecka. Gléwnym celem ogrodkéw miato by¢ nie tylko
zapewnienie nadzoru dzieciom w wieku przedszkolnym, lecz stworzenie
warunkow do harmonijnego rozwoju ciata i umyshu, poprzez organizo-
wanie wtasciwych zabaw i ¢wiczen. Pierwszy wzorcowy ogrodek Froebel
zorganizowat w 1841 roku w miejscowosci Marienthal. Przy ogréodku pow-
staly pierwsze kursy dla wychowawczyn, ktore nazwat przewodniczkami
zabauw (Spielfiihrerinen). Froebel byl niewatpliwie jednym z pierwszych
autorow, ktorzy opracowali teorig zabawy. Stata si¢ ona czynnikiem inspi-
rujacym dla pozniejszych pedagogoéw i psychologow.?

Pierwszy ogrodek na ziemiach polskich zatozyta Teresa Pruszak-Mlecz-
kowa. Powstat on w maju 1870 roku w Warszawie. Byla to placéwka opta-
cana przez rodzicow, a wiec przeznaczona dla dzieci z zamozniejszych
warstw mieszczanstwa i dobrze sytuowanej inteligencji. W jezyku polskim
przyjeta sie popularna nazwa ogrédka - freblowka. Jeszcze w latach piecd-
ziesiatych XX wieku, w niektorych kregach spotecznych nazywano tak pr-
zedszkola, ktore z systemem Froebla niewiele miaty wspolnego.

Ogrodki powstawaly w wielu krajach Europy, a takze w Stanach Zje-
dnoczonych. Mimo, iz nie wszystkie realizowaly w pelni system zatozycie-
la, r6znily si¢ zdecydowanie od powszechnie funkcjonujacych ochronek.
Ochronki pozostaly zaktadami charytatywnymi, byty przeznaczone dla
dzieci najubozszych, realizowaty gtéwnie funkcje opiekuncza, natomiast
ogrodki dzieciece realizowaly zamierzenia wychowawcze i przygotowy-
waly dziecko do podjgcia nauki w szkole. Nazwa ogrodek dziecigcy prze-
trwata do dnia dzisiejszego w Dani i w Niemczech.

System wychowania przedszkolnego Froebla czgsto poréwnuje si¢
z systemem Marii Montessori. Podstawa tego systemu byto zatozenie, ze
kazde dziecko nosi w sobie jakis wtasny plan rozwojowy oraz kosmiczno-
boskie sily rozwojowe stuzace do jego realizacji. Instytucja, ktora miata
dziecku w tym pomagac bylo przedszkole. Pierwsza placowke wychowa-
nia przedszkolnego Montessori zorganizowata w 1906 roku w Rzymie.
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Nadata jej charakterystyczna nazwe dom dziecigcy (Casa dei Bambini),
sugerujac, ze dziecko ma si¢ w niej czud, jak we wiasnym domu.

Metoda Montessori® przyjela sie praktycznie na catym Swiecie, ale
przedszkola, czy szkoty, ktore ja stosowaly i stosuja nie przyjety nazwy
domow dzieciecych, lecz przedszkoli, czy szkol montessoriariskich. W
Polsce znalazta ona swoj wyraz szczegdlnie w postulatach dotyczacych
wyposazenia budynku przedszkola oraz form ksztalcenia zmystow. Naj-
czegsciej metoda Montessori byla stosowana w potaczeniu, poczatkowo z
systemem Froebla, a pézniej O. Decroly, tworcy metody osrodkow zain-
teresowan. Wybrane elementy najczesciej sprowadzaty sie do: posredni-
ego wychowania poprzez przygotowane otoczenie, stosowania ¢wiczen
praktycznego zycia, trzystopniowych lekcji stownych, lekgji ciszy, zasady
wolnosci i samokontroli bledow.*

W Polsce, dopiero Ustawa o ustroju szkolnym z 11 marca 1932 roku,
wprowadzajaca jednolity system szkolny na terenie catego kraju, wpro-
wadzita oficjalnie nazwe przedszkole dla wszystkich placowek wychowa-
nia przedszkolnego, okreslajac tym samym ich miejsce w systemie oswi-
aty jako instytucji poprzedzajacych szkole i przygotowujacych do nie;j.
Ustawa regulowata podstawy prawne przedszkola i okreslata rodzaj kwa-
lifikacji zawodowych wychowawczyn zatrudnionych w tych placéwkach.
Nie okreslata jednak obowigzkoéw w zakresie zaktadania i utrzymywania
przedszkoli. Uzalezniata ich funkcjonowanie od dotacji organizacji spote-
cznych i samorzadowych. Zalecata organizowanie przedszkoli, ktore mi-
alyby mozliwosci stworzy¢ odpowiednie warunki do fizycznego i psychi-
cznego rozwoju dziecka. Tworcy Ustawy nie wysuwali jednak zasady
upowszechnienia przedszkoli, postulowanej jako warunek demokratyza-
¢ji szkolnictwa w projektach reformy ustroju szkolnego. Z tego powodu
rozwoj sieci przedszkoli pozostat nadal zalezny od dobrowolnej inicjaty-
wy zainteresowanych osob i instytucji.

Przedszkole (pre-school, infant school; école maternelle; Kindergarten)

Jest samodzielng instytucjqg opiekurnczo-wychowawczq dla dzieci w wie-
ku od trzech lat do rozpoczecia obowigzku szkolnego, wspierajgcg wycho-
wanie rodzinne.®

Instytucja wychowawczo-opiekuricza dla dzieci od 3 do 6 lat, sta-
nowiqgca pierwszy szczebel w jednolitym systemie edukacyjnym. Do za-
dan przedszkola nalezy zapewnienie dzieciom wielostronnego rozwoju.:
Sizycznego, umystowego i emocjonalno-spotecznego oraz przygotowanie
ich do szkob).”
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Wigkszos¢ definicji przedszkola podkresla jego instytucjonalny cha-
rakter, okresla miejsce w systemie edukacji jako pierwszy szczebel i w za-
sadzie wyznacza te same funkcje: wychowawcza, opiekunczg i propede-
utyczna, aczkolwiek w polskiej rzeczywistosci pedagogicznej hierarchia
tych funkgji, nawet na przestrzeni ostatnich piecdziesieciu lat, byta zde-
cydowanie rézna. W pierwszych latach po II wojnie swiatowej dominuje
funkcja opiekuncza (zastgpowanie pracujacych matek). Koniec lat czterd-
ziestych i poczatek piecdziesiatych przyniosty nasilenie funkcji wycho-
wawczej. Zgodnie z zasadami wychowania socjalistycznego w programie
Zajecia w przedszkolu (1951) zapisano, ze Przedszkole w Polsce Ludowej
ma obowigzek wychowywac dziecko w mysl idei wychowania socjalistyc-
znego. W latach siedemdziesiatych przedszkole polskie zdominowata
funkcja dydaktyczna, co spotkato sie w latach pozniejszych z szeroka
krytyka. Raport o stanie i kierunkach rozwoju edukacji narodowej w PRL
(1989) zdecydowanie zanegowal przedwczesne uczenie dzieci czytania i
pisania podkreslajac, iz daleko wazniejsze jest uksztattowanie poznawczej
postawy wobec Swiata i pozytywnego nastawienia do nauki, wspotdziata-
nia oraz usuniecie brakéw utrudniajacych start szkolny, bowiem dojrza-
tos¢ szkolna powinna by¢ wypadkowsa osiagniec¢ ogolnorozwojowych.

Wychowanie matych dzieci w XIX wieku wyrosto z potrzeb spotec-
znych, dzi§ w wigkszosci krajow staje sie wartoscig autonomiczna, prze-
obraza sie w potrzebe wczesnej edukacji. Zmiany cywilizacyjne, zmiany
spoteczne doprowadzity do zmiany koncepcji edukacji rowniez w przed-
szkolu w kierunku rozwijania indywidualnych zdolnosci tworczych dzi-
ecka (a nie tylko przygotowania do obowigzkéw szkolnych), rozwijania
ekspresiji, a nie tylko konkretnych umiejetnosci. W centrum procesu peda-
gogicznego przedszkola znajduje si¢ indywidualna dziatalnos¢ dziecka.
Uwaza sie bowiem, Ze rozwoj dziecka jest nastepstwem jego progresywne-
go podboju swiata, a nie nastepstwem cwiczenia, a edukacja jest sposo-
bem zycia dziecka.’

Na przestrzeni ostatnich dziesiecioleci wzrosto spoteczne przeswiad-
czenie o potrzebie edukacji przedszkolnej w zyciu dziecka. Przejawia sie
to w coraz wiekszym zapotrzebowaniu na przedszkola oraz taki poziom
ich pracy, ktory zapewni jak najlepsze podstawy kariery szkolnej dziecka.
Rozpatrujac zatem jakos¢ edukacji przedszkolnej postuluje si¢ aby byta to
instytucja catkiem nowa, stanowiaca jednolita calos¢ w zakresie opieki
nad dzieckiem z pierwszym etapem jego ksztalcenia oraz w pewnym za-
kresie dziatalnoscia ustugowq Swiadczong na rzecz jego rodziny.
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Przyjecie w 1997 roku przez Zgromadzenie Ogolne UNESCO mied-
zynarodowych standardow kwalifikacyjnych w edukacji (International
Standard Classification of Education - ISCED - 97) dotyczyto takze defini-
owania wychowania przedszkolnego. Odtad okresla si¢ je mianem przed-
poczqtkowego poziomu edukacji, ISCED 0.

W krajach cztonkowskich Unii Europejskiej oraz w panstwach na-
lezacych do OECD edukacije przed poczatkowa pojmuje si¢ jako poziom
inicjacyjny nauczania i wychowania zorganizowanego, zaprojektowany
dla wprowadzania matych dzieci do srodowiska szkolnego, majgcy stuzyc
budowie pomostu miedzy domem a atmosferq instytucji szkolnej.’

Z cala pewnoscia trudno t¢ definicje nazwac precyzyjng, tym bardziej,
ze wiele krajow unijnych edukacje przed poczatkowa nazywa i definiuje
réznorodnie, najczesciej pojawia sie jednak nazwa przedszkole. Struktura
organizacyjna tego etapu edukacyjnego (Level 0) jest rozna w réznych kra-
jach, obejmuje dzieci w wieku - minimum od 2 lat, maksimum do 6 lat.

Szczegolnie interesujacym wydaje sie holenderski projekt opieki
nad dzieckiem (CHCAC) dotyczacy promowania rozwigzan organizacyj-
nych i instytucjonalnych powstatych z inicjatywy wtadz samorzadowych
i spotecznosci lokalnych.! Jest to koncepcja przeksztatcenia przedszkola
w Centrum Opieki nad Dzieckiem. Jest to nowy model przedszkola wi-
elofunkcyjnego, ktore bedzie instytucja otwartg na wszelkie inicjatywy
wiadz i przedstawicieli samorzadow lokalnych w ramach wspierania poli-
tyki rodzinnej danego regionu. Przedszkole bedzie promowac i upowsze-
chniac¢ najlepsze dla danej spotecznosci wzorce calosciowej opieki nad
matym dzieckiem. Koncepcje otwartego przedszkola mozemy traktowac
jako szczegolnie dobre rozwigzanie dla sSrodowisk lokalnych, w ktorych
brakuje miejsc przedszkolnych z powodéw finansowych. Z jednej strony
bowiem umozliwi wzrost liczby dzieci korzystajacych z instytucjonalnych
form opieki, m. in. poprzez dotacje pochodzace ze Swiadczen socjalnych,
z drugiej poszerzy zakres Swiadczonych ustug na rzecz dzieci i ich rodzin,
a takze pozwoli w petni wykorzysta¢ budynek przedszkolny.

Podstawowe pojecia procesu wychowania przedszkolnego

Pedagogika przedszkolna, tak jak i inne dyscypliny pedagogiczne, posi-
ada swojg aparature jezykows, czyli zestaw specyficznych dla niej pojec.

Przedmiotem badan pedagogiki przedszkolnej jest proces wychowania
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przedszkolnego. W obrebie tego procesu analizie poddamy takie pojecia
jak: dziecko, zabawa, ekspresja.

Dziecko (kid, child; I’enfant; Kind)

Pojecie i zakres znaczeniowy pojecia dziecko, a takze dziecifistwo, sa
wyjatkowo trudne do zdefiniowania. Najczesciej spotykane definicje
okreslaja dziecko jako cztowieka od urodzenia do okresu dojrzewania
(adolescencji) lub dziecko jako jednostke ludzkq w najwczesniejszej fazie
Jej rozwoju. W jezyku potocznym czgsto spotykamy si¢ z okresleniem, ze
dzieckiem jest jednostka ludzka od narodzenia do konca edukacji poczat-
kowej (IIT klasa).

Jest ono ze swej natury zywiotowe, ufne, szczere, naturalnie sprawie-
dliwe i rzeczywiscie tworcze, otwarte na Swiat, bezinteresownie ciekawe,
ale jeszcze nieporadne fizycznie i umystowo.

Ustawodawstwo prawne, w réznych krajach, roznie pojmuje okres
dziecinstwa, w Polsce trwa ono do osiemnastego roku zycia.

W rozwoju dziecka wyrdznia si¢ kolejne fazy:

- Faza embrionalna — od zaptodnienia do urodzenia dziecka. Faza
bardzo istotna dla dalszego rozwoju dziecka i coraz czesciej docenia-
na, gdyz w niej ksztattuje si¢ w duzej mierze potencjat dziedziczny.

- Faza niemowleca — w literaturze roznie okreslana, jako pierwszy rok
zycia niemowlecia lub pierwsze poéttora roku. Jest to faza szczegolnie in-
tensywnego rozwoju fizycznego oraz poczatkéw rozwoju psychiczne-
go. Pod koniec tego okresu dziecko zaczyna samo chodzi¢, wymawiac
poszczegolne sylaby oraz pierwsze stowa. Zaciesnia si¢ wowczas wiez
emocjonalna niemowlecia z kilkoma najblizszymi osobami.

- Faza poniemowleca - drugi i trzeci rok zycia dziecka. Faza, w ktorej
dziecko zaczyna biegac i wykonywac proste czynnosci samoobstugo-
we a takze coraz wigcej méwi. Mowa ma charakter sytuacyjny, pamiec
dowolna a myslenie konkretno-obrazowe. Pojawiaja si¢ najprostsze za-
bawy (konstrukcyjne) oraz pierwsza tworczos¢ plastyczna (bazgroty).

- Faza wczesnego dziecinstwa - czesto nazywana faza przedszkolna.
Obejmuje okres od 4 do 6-7 lat. Charakteryzuje si¢ duzym wzrostem
sprawnosci fizycznej i zdolnosci samoobstugi. Rozwijaja si¢ umi-
ejetnosci sportowe (rower, tyzwy, narty). Faza pytaf - wzmozonego
zainteresowania otaczajgcym Swiatem. Pamie¢ i mowa, obok dowol-
nej, stajg sie mimowolne. Poczatek zabaw grupowych. Zycie emocjo-
nalne bardziej stabilne, reakcje bardziej wywazone.
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- Faza wczesnoszkolna - Od 6-7 lat do 9-10. Okres poczatkowe;
(wstepnej) nauki szkolnej. Dziecko jest w pelni sprawne fizycznie i
zdolne do samoobstugi. Z reguly duze zainteresowanie nauka szkolna.
Coraz czgsciej pojawia si¢ myslenie logiczno-abstrakeyjne, wydtuzajq
si¢ okresy koncentracji uwagi. Poszukiwanie autorytetu, czesto jest
nim nauczycielka-wychowawczyni. Wzrasta stopien uspotecznienia.'?

Zgodnie z Konwencjq o prawach dziecka (art. 1) dziecko staje sie do-
rostym z chwila ukoficzenia 18 roku zycia. Ta granica dziecifistwa jest w
niektorych panstwach, z uwagi na ich tradycje i zwyczaje kulturowe, ob-
nizana.

Konwencja o prawach dziecka uchwalona przez Zgromadzenie
Ogolne Narodow Zjednoczonych 20 listopada 1989 roku jest swoistqg swi-
atowq konstytucjq praw dziecka, ktora zawiera dtuga liste praw dziecka
jako cztowieka: praw uniwersalnych, ktore powinny byc zapewnione we
wszystkich krajach swiata kazdemu dziecku, ktore wyznaczajq minimum
tego, co kazdemu dziecku si¢ nalezy.

Konwencja zawiera ogol praw dziecka, a wiec prawa osobiste, po-
lityczne, ekonomiczne, socjalne i kulturalne. Wszystkie prawa dziecka
maja swoje zrodto w jego ludzkiej godnosci i powinny by¢ realizowane w
pelnej starannosci. W roku 1992 stronami Konwencji byto juz 131 panstw,
w tym Polska, ktora stata sie strong 7 lipca 1991 r.?

Zabawa (play, game; jeu; Spiel)

Dziatalnosc wykonywana dla przyjemnosci, ktorg sama sprawia. Czyn-
nosci cieszqgce, bawiqgce kogos, pozwalajqgce przyjemnie spedzic czas.

Obok nauki i pracy, zabawa jest jedna z gtéwnych form dziatalnosci
cztowieka, typowa dla wieku dziecigcego. Wickszos¢ definicji zabawy
podkresla, iz jest to swoisty rodzaj dzialalnosci, a ta swoistos¢ przejawia
sie w przyjemnosci.

Zabawa jest zjawiskiem spotecznym i ma charakter historyczny i kul-
turotworczy. Zmieniajace si¢ warunki ekonomiczne i spoteczne determi-
nuja jej tres¢, choc forma pozostaje zwykle ta sama. Zabawy sa kulturowo
ekspresyjne. Pozostaja w zgodzie z obyczajowoscia konkretnego spote-
czefistwa, sa one rownoczesnie narzedziem socjalizowania jednostki do
danego wzoru kulturowego.

Czynniki warunkujace dobrg zabawe to: zdrowie, sprawnos¢ moto-
ryczna, inteligencja, plec, tradycje, sSrodowisko, ilos¢ wolnego czasu, pora
roku itp.
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Istnieje wiele teorii zabawy: F. W. Froebel traktowat zabawe jako pr-
zejaw potrzeby samowyrazania sie dziecka; M. Lazarus widzial w zabawie
wytchnienie po dziatalnosci niezabawowej; wedtug H. Spencera potrzeba
zabawy byta wynikiem nadmiaru energii, a wedlug S. Rubinsztejna byta
przygotowaniem do pracy.

Zabawa jest zatem swoistym rodzajem kontaktu cztowieka z rzeczy-
wistoscig na przestrzeni calego jego zycia, towarzyszy mu od kolebki az
do smierci przybierajac rozne formy i spetniajac rozne funkgje.

Zabawa dziecieca to podstawowy rodzaj aktywnosci dziecka. Jest
ona najbardziej naturalng droga zaspokajania jego zainteresowan i pot-
zeb a takze srodkiem ekspres;ji.

Zabawowa dziatalnosc to takze metoda uczenia sie, poprzez ktora
dziecko uczy si¢ i zdobywa doswiadczenie. Funkcje i tres¢ zabaw w zyciu
dziecka zmieniaja si¢ wraz z jego rozwojem. Pierwsze niemowlece zaba-
wy funkcjonalne i manipulacyjno - ruchowe (usprawniajgce ruchy rak i
motoryke ciata) przeksztatcaja si¢ w réznorodne zabawy, coraz bardziej
skomplikowane i bogatsze tresciowo. Te indywidualne zabawy z czasem
przeksztalcajg sie¢ w zabawy zespotowe, ktore wprowadzajg dziecko w
Swiat zjawisk spotecznych, wdrazaja do respektowania norm, do wspotd-
zialania a tym samym sprzyjaja ksztalttowaniu postaw moralnych.

Dzialania edukacyjne nasycone elementem zabawowym odpowia-
daja naturalnym potrzebom dzieci, aktywizuja calos¢ osoby dziecka, ro-
zszerzaja pole doswiadczen, stajg sie inspiracja dziatan tworczych. Nie-
bagatelne funkcje zabawy edukacyjnej dotycza rowniez jej oddzialywan
terapeutycznych. Stuzg uwalnianiu sie dziecka od napiec i lekow wywoty-
wanych przez srodowisko, pomagaja w rozladowaniu nagromadzonej
energii a takze po prostu zaspokajajg potrzebeg aktywnosci, poczucia
kompetencji i znaczenia.

Wedtug klasyfikacji P. A. Rudika wyrézniamy: zabawy twoércze (tema-
tyczne, iluzyjne, fikcyjne, w role, w »cos«), zabawy konstrukcyjne, rucho-
we i dydaktyczne.

Zabawy tworcze umozliwiajq dzieciom fikcyjne spetnianie spotec-
znych funkgcji, wykonywanych przez przedstawicieli roznych zawodow.
Czynnosci i sytuacje zabawowe tacza sie w taficuchy tematyczne, czgsto
rzeczywisto$¢ miesza sie ze Swiatem fantazji.

Zabawy konstrukcyjne polegaja na budowaniu réznych obiektow z
klockow i innych elementéw. Do tych zabaw zalicza si¢ takze rozbieranie
roznych przedmiotow i ponowne sktadanie. Rozwijaja zdolnosci manual-
ne, tworcze myslenie i wytrwatosc.
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Zabawy (i gry) ruchowe zaspokajaja »gtod« ruchu, rozwijaja funkcje
motoryczne, wymagaja szybkosci, zrecznosci i wysitku, wdrazajq do czyn-
nego wypoczynku, uczg wspotdziatania i dobrej rywalizacji.

Zabawy dydaktyczne (umystowe) realizowane sg wedlug wzoru pr-
zygotowanego przez dorostych, dlatego czesto podkresla sig, Ze s3 to za-
bawy sztuczne. Z reguty prowadzg do rozwigzania jakiegos zatozonego w
nich zadania. Podstawowym celem tych zabaw jest rozwijanie zdolnosci
poznawczych

Ekspresja (expression; expression; Ausdruck)
Przez ekspresje rozumiec bedziemy uzewnetrznianie przeZyc, a scislej
akt podmiotu, dzieki ktoremu zycie wewnetrzne przedostaje sie poza gra-
nice Swiadomosci i uzyskuje forme zewnetrzng, widzialnag, dostepna dla
drugiego czlowieka.®

Od wiekoéw ekspresja spetnia wielorakie funkcje - oznacza przezycie
tworcy, na co szczegolng uwage zwracali B. Croce i H. Bergson - filozofi-
czni inspiratorzy ekspresjonizmu.'® Oznacza takze jakoS¢ samego dzieta i
wreszcie przezycie odbiorcy zwigzane z przyjeciem sztuki. Ekspresja jest
kategoria wieloraka, swa zlozonos¢ zawdziecza inspiracjom z zakresu
estetyki, filozofii, psychologii i pedagogiki.

Teoretyczne podstawy tworczej ekspresji dziecka stworzyt H. Read.
Zaktadal on jednosc¢ rozwoju:

- Zmystow (postrzeganie),

- Uczuc (przezywanie),

- Intelektu (poznanie posrednie poprzez roznorodne formy zorgani-
zowanego i swobodnego dzialania).

Swobodna ekspresja artystyczna dziecka zaspokaja - zdaniem Reada
- wazng potrzebe komunikowania innym ludziom wtasnych mysli i uc-
zudé. Traktuje jq jednoczesnie jako wrodzona potrzebe¢ wyrazania przezy¢
w wytworach albo w zachowaniu sig."”

M. Debesse akcentuje funkcjonalny charakter i funkcjonalng wartosc
ekspresji dziecigcej. Dziecko, zwlaszcza mlodsze, rownoczesnie wyraza
i stwarza siebie, a jego dziatalnos¢ tworcza stanowi synteze tych dwoch
funkcji.®

Wsrod réznych form ekspresji dzieciecej dominuje rysunek, dlatego
analizie rysunkéw poswiecono najwickszg liczbe publikaciji. Szczegol-
ng popularnos¢ zdobyta psychologiczna teoria rysunku dzieciecego H.
Luqueta. Luquet jako pierwszy uzyl pojecia modelu wewnetrznego rysun-
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ku jako pewnej wizji przedmiotu, ktora stanowita dla dziecka inspiracje.
Jest to przejscie w umysle dziecka od przedmiotu do rysunku. Zapropono-
wat réwniez oryginalna koncepcje realizmu intelektualnego, polegajaca
na tym, ze dziecko przedstawia w rysunku nie to, co widzi w momencie
rysowania, ale to, co wie o danym przedmiocie.”

W Polsce analizie ekspresji plastycznej dzieci poswigcit swoje bada-
nia Stefan Szuman. Dowodzi on wyraznie, jak zasadnicze znaczenie posi-
adaja zawarte w niej wartosci estetyczne, kompozycja, efekty kolorystyc-
zne, przejrzystosé, porzadek i poprawnosc.?

Potrzeba rysowania i operowania barwami jest u dziecka organiczna.
W miare jak sie ono rozwija, potrzeba ta nasila sie, a swoje apogeum osigga
w wieku przedszkolnym. Ta forma aktywnosci dzieciecej jest jednym ze
srodkow przyswajania sobie rzeczywistosci. Malujac czy rysujac dziecko
jest w stanie nadac¢ konkretng forme swoim wzruszeniom, nawiazac¢ kon-
takt z otaczajacym je Swiatem. Dziecko bawi sie swoimi wzruszeniami,
dlatego zamiast ogdlnej wizji tego, co pragnie zrealizowac, maluje szcze-
goly, ktore wywarly na nim najwieksze wrazenie.

V. Lowenfeld twierdzil, ze dziecko w akcie tworzenia daje czgs¢ sie-
bie; pokazuje, jak widzi, co czuje i jak mysli. Dziecigeca tworczos¢ jest dzi-
alalnoscia dynamiczng i ksztattujaca osobowosc. Wyrabia zdolnosci twor-
cze, uczy stawiac pytania i jednoczesnie odpowiadac na nie, uczy myslec
i kojarzy¢.*

Kreacja w zyciu dziecka jest czyms naturalnym, natomiast jej brak
moze Swiadczy¢ o pewnym zahamowaniu w rozwoju osobowosci, ktore-
mu trzeba przeciwdziata¢. Na kazdym etapie rozwoju tworczego dzieci
potrzebujq bodZzcow do spontanicznego i petnego inwencji przekracza-
nia aktualnej wiedzy. Wynika to bowiem z charakterystycznego dla dziec-
ka zwiazku miedzy uczuciami, pracq umystu i twércza ekspresja.
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SOCJOLINGWISTYCZNE UWARUNKOWANIA
ZASOBU SLOWNICTWA DZIECKA W WIEKU
PRZEDSZKOLNYM
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Jezyk stuzy cztowiekowi przede wszystkim do komunikowania i porozu-
miewania z innymi ludZmi. Stanowi sposéb powiadamiania o tym, co spo-
strzegamy, co myslimy, nad czym sie zastanawiamy, czego pragniemy lub
do czego dazymy. Z tego dwuklasowego systemu - gramatyka i stownic-
two - interesowa¢ mnie bedzie tylko stownictwo i to stownictwo dzieci
w wieku przedszkolnym. Pomijam zatem etapy rozwoju jezyka dziecka,
gdyz dla moich rozwazan nie sg one istotne.

Inspiracje do napisania niniejszego artykutu stanowity wyniki badan
psychologéw, ktorzy twierdza, ze dzieci wychowujace si¢ w podobnych
warunkach bogacg i rozwijaja swoj stownik pod wzgledem jego tresci w
sposob podobny. Jezeli tak, to postawilam sobie pytanie, jakie czynniki
powoduja to, ze dzieci w wieku przedszkolnym przyswajaja sobie sto-
whnictwo w sposob bardzo zréznicowany.

W pedagogice znane sg trzy typy srodowiska wychowawczego: sro-
dowisko naturalne (rodzina, grupa rowiesnicza, sasiedzi), srodowisko
wychowania bezposredniego (ztobek, przedszkole, szkota) i sSrodowisko
wychowania posredniego, np. sSrodki masowego przekazu.!

W réznych okresach zycia jednostki poszczegolne srodowiska od-
dziatuja na jej jezyk. W okresie przedszkolnym na jezyk dziecka ma
najwigkszy wplyw rodzina, grupa réwiesnicza, przedszkole. W ostatni-
ch latach badania jezykoznawcow pokazaly, ze waznym czynnikiem jest
rowniez telewizja i radio, szczegdlnie jezyk reklam, ktory jest przez dzie-
ci szybko przyswajany, cze¢sto na zasadzie doktadnego nasladownictwa.
Tym ostatnim zagadnieniem jednak si¢ nie zajmuje.

Istniejq duze roznice indywidualne w zasobie stownictwa dzieci, spo-
wodowane wieloma czynnikami. Wzrost stownictwa, jak rowniez prawi-
dtowy rozwoj gramatyczny struktury mowy zaleza od ogolnej sprawnosci
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umystowej (inteligenciji) dziecka, od witasciwosci jego procesow po-
znawczych oraz od srodowiska i wychowania, w tym takze od sytuacji
dziecka w rodzinie. Duze znaczenie dla rozwoju stownictwa ma réwniez
to, jakie wyrazy zostaja przez dorostych, wychowujacych dziecko, Swiado-
mie wprowadzone do jego stownika.?

Aby doktadnie stwierdzi¢, jakie czynniki wplywaja na rozwoj stownic-
twa dziecka, prowadzitam obserwacje wybranych dzieci w dwu zgierskich
przedszkolach. Badania przeprowadzitam po miesiacu pobytu dziecka w
placowce wychowawczej ze wzgledu na okres adaptaciji dziecka do nowych
warunkow. Interesowal mnie wplyw srodowiska, z jakiego dziecko pochod-
zi, na zasob stownictwa. Zatozytam, ze w okresie miesiecznej adaptacji dzi-
ecka w przedszkolu, w jego jezyku nie nastapily jeszcze takie zmiany, ktore
eliminowatyby wpltyw srodowiska, z jakiego dziecko si¢ wywodzi, z drugiej
zas strony minat juz szok spowodowany zmiang otoczenia. Dziecko zdazyto
si¢ przystosowac¢ do nowych warunkoéw, stato sie otwarte i zaczeto zacho-
wywac sie spontanicznie, rowniez pod wzgledem jezykowym, wchodzito
w interakcje z kolegami i wychowawczynia, powstaty wiec odpowiednie
warunki do obserwacji uczestniczacej. Badane dzieci byly w wieku od 4,0
do 4,4 i wezesniej do przedszkola nie chodzity. Obserwacje prowadzono
w dwu grupach. W kazdym z przedszkoli wytypowano grupe 12 dzieci,
z ktorych 6 pochodzito z rodzin inteligenckich, 6 z rodzin robotniczych.
W pierwszej grupie (grupa A) rodzice mieli wyzsze wyksztalcenie i pra-
cowali zawodowo, sytuacja ekonomiczna rodziny byta dobra. Dzieci byty
jedynakami, a ich wychowaniem prze pojsciem do przedszkola zajmowali
sie¢ wezesniej dziadkowie lub matka. W drugiej grupie (grupa B) znalazly
sie dzieci, ktorych rodzice mieli wyksztalcenie podstawowe lub srednie.
Dzieci pochodzity z rodzin wielodzietnych, matka najczesciej przedtem nie
pracowata (chociaz byty i matki pracujace) lub byta na zasitku dla bezrobo-
tnych. Nie wszystkie dzieci w tej grupie pochodzily z petnych rodzin. Plec¢
w badaniach nie odgrywata roli - w kazdej grupie byly 3 dziewczynki i 3
chtopcow. Razem poddano wiec badaniom grupe 24 osobowa. Wydaje sie,
Ze jest to grupa reprezentatywna, upowazniajaca autorke nie tylko do po-
kazanie wynikoéw badan, ale i rowniez do pewnych uogélnien.

Interesowato mnie tylko stownictwo autosemantyczne, tj. rzeczowni-
ki, czasowniki i przymiotniki, natomiast Swiadomie pomingtam synse-
mantyczne czesci mowy, ktorych udziat w calym stownictwie jest niewiel-
ki, chociaz istotny dla ogolnej oceny sprawnosci jezykowe;.

Ze wzgledu na obszerny material® przedstawiam wnioski dotyczace
jedynie leksemow rzeczownikowych, poniewaz majq one w jezyku dziec-



SOCJOLINGWISTYCZNE UWARUNKOWANIA ZASOBU SLOWNICTWA DZIECKA ... | 155

ka najwigksza frekwencje i najwigkszy przyrost, o czym swiadcza rowniez
neologizmy dzieciece, tworzone lawinowo wilasnie w zakresie rzeczowni-
ka, na ktore rowniez zwroce uwage. Kontekstow nie podaje, podobnie jak
towarzyszacych rzeczownikom przymiotnikéw i czasownikéw, chyba ze
uzycie wyrazu wskazuje na nieznajomosc znaczenia.

Dziecko w wieku 2-6 lat jest genialnym lingwistg i daje temu wyraz
tworzac wlasny Swiat nazw, co przejawia sie w eksplozji nazywania i etyki-
etowania wszystkiego, co znajduje sie w zasiegu wzroku. Po ukoficzeniu
5-6 lat geniusz ten zanika.® W badaniach badam, czy tworczos¢ neologic-
zna dzieci jest w obu grupach rownie bogata i zgodna z systemem jezyka
polskiego. Warto zwroci¢ uwage na fakt, ze o neologizmach dzieciecych
powstata bogata literatura jezykoznawcza,’ ktorej jednak tu nie omawiam,
gdyz mechanizm powstawania neologizméw dziecigecych jest dla prowad-
zonych badan nie jest sprawg pierwszoplanowsq.

Z wiekiem dziecko poszerza swojq wiedze o blizszym i dalszym oto-
czeniu, przedmiotach i zjawiskach, ich wtasciwosciach i zwigzkach, ktore
miedzy nimi wystepuja. Zasob przyswojonych nazw sktada sie na jego
wiedze o swiecie, utrwalona w mowie. Z drugiej strony uzywane stowa
pozwalaja dzieciom gtebiej poznac rzeczywistosc, ktorg system jezykowy
ujmuje w rézne kategorie. Jakie sa zatem kategorie rzeczownika, ktore
dziecko przyswaja?

Istnieja rézne klasyfikacje semantyczne rzeczownikéw. Najczesciej
stosowane sg jednak dwie klasyfikacje: H. Zgotkowej® i S. Szumana’ i wypa-
da dodag, ze obie sa dos¢ podobne, wiec nie ma wiekszego znaczenia,
ktora z nich si¢ zastosuje. H. Zgotkowa moéwi o grupach semantycznych,
S. Szuman o grupach tresciowych, H. Zgoétkowa wydziela 23 grupy, S. Szu-
man 29, ale jest to tylko sprawa czysto techniczna. W niniejszym artykule
przedstawie jedynie wybrane grupy, gdyz przedstawienie wszystkich pr-
zekraczaloby ramy jednej publikacji. Poniewaz nie interesuja mnie pro-
blemy zwiazane z gramatyka, lecz jedynie stownictwo, nadaje wyrazom
forme fonetyczna przyjeta w jezyku ogdlnym.

Nazwy dotyczace czlowieka

Dzieci czteroletnie poprzez kontakty i rozmowy z najblizszym otoczeni-
em majq duzy zasoéb stow z tej grupy. Sa to nazwy o charakterze ogolne,
nazwy stopni pokrewienstwa oraz nazwy zawodow, stanowisk, funkcji.
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1.1. Nazwy ogolne: w grupie A pojawily sie nast¢pujace wyrazy: dzi-
ecko, ludzie, cztowiek, pan, pani, dziewczynka, chlopiec, kobieta, mezczy-
zna, staruszek, staruszka, panna, kawaler, kolega, kolezanka, przyjaciel,
przyjaciotka, sgsiad, sgsiadka, osoba, goscie.

Podobne stownictwo bylo i w grupie B, chociaz tam pojawit si¢ réwni-
ez staruch, starucha (czesciej niz staruszek, staruszka) oraz dziewczyna i
dziewucha, chlopak, facet, facetka oraz ludz (zamiast ludzie) i dziad ‘star-
szy cztowiek’, stara baba, wiec wyrazy nacechowane lub potoczne.

1.2. Stopnie pokrewienistwa: w grupie A - tata (rzadko), tatus, tatko,
tatusiek tatulek, mama, mamus, mamusia, mamunia, mamunka, mam-
cia, dziadek, dziadzius, babcia, babunia, babusia, babcius ciocia, ciote-
czka, ciotula, wojek, wojo, synek, synulek, synalek, synciu, synus, mqz,
zona, brat, braciszek, corka, corusia, corunia, coreczka, wnuczek, wni-
sio, wnuczus, wnuczka, wnusia, wnuczusia, pradziadek, prababcia. Kil-
koro dzieci w zwigzku z uroczystosciami, w ktorych brato udziat dodato
jeszcze: chrzestny, chrzestna, narzeczony, narzeczona, pan miody, pan-
na mioda. Dzieci znaly tez takie nazwy jak: tesciowa, bratowa, kuzyn, ale
nie wiedzialy, co one oznaczaja, por. Mama mowi tesciowa, ale to jest pr-
zeciez babcia Zosia. A bratowa to ciocia BoZzenka. Wyraznie widac, ze dzi-
eci podawaly formy adresatywne, tj. takie, w ktorych rodzice, dziadkowie
i inni cztonkowie rodziny zwracaja si¢ do dziecka lub ktérych uzywaja w
stosunku do siebie.

W grupie drugiej byto zdecydowanie mniej zdrobnien, szczegdlnie
drugiego stopnia, pojawily si¢ tez nazwy neutralne lub nawet zgrubienia,
np. ojciec, matka, ciotka.

Podobng prawidlowos¢ zaobserwowatam w zdrobnieniach utwor-
zonych od imion badanych dzieci, ich rodzicow, rodzenstwa, kolegow itd.
W grupie B pojawita sie np. Baska, Bacha, Zocha, Zoska, Krycha (w od-
powiedzi: na pytanie: jak tatu§ méwi do mamusi?) lub w sytuacji odwro-
tnej: Zbychu, Stachu. W grupie A byly w tym miejscu wyrazne zdrobnie-
nia typu: Basia,Zosia, Krysia, Zbysio, Zbyniu, Stasiulek itd. W grupie B z
ztosci dzieci czesto mowily do kolezanek i kolegow: 7y Beacioro, Basiuro,
Zbycholu itd.

1.3. Dzieci czteroletnie znaja juz sporo nazw zawodowych, potrafia
nazwac czlowieka rowniez ze wzgledu na jego pozycje, funkcje, czy dzi-
atalnos¢ naukowas, spoteczna. Najczesciej wymieniaja zawody swoich rod-
zicow, cztonkéw dalszej rodziny, znajomych, rodzicow kolegow itd.
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W grupie A pojawily si¢ nastepujace nazwy: kierowca, strazak, komi-
niarz, lekarz, doktor, lesniczy, policiant, sprzqtaczka, kucharka, kucharz,
aptekarka (brak aptekarza), Smieciarz, mechanik, blacharz, murarz, li-
stonosz, dyrektorka, dyrektor, pielegniarka, fryzjerka, ogrodnik, kosmo-
nauta, nauczyciel, nauczycielka, pielegniarka, fotograf, szewc, kolejarz,
konduktor, malarz, gornik, ksiqdz, aktor, dyrygent, rezyser, rolnik, Zotni-
erz, wojskowy. Jednostkowo byli wymienieni: prawnik, adwokat, profe-
sor, radny, dziennikarz (ojcowie dzieci). W zwiazku z zawodem ojca dwu
chtopcow znalo ponadto nazwy stanowisk oraz stopni wojskowych: plu-
tonowy, oficer, porucznik, sierzant, komendant.

Dzieci znaty tez niektore specjalizacje medyczne, a wiec nie tylko
nazwe¢ 0golng lekarz/doktor, ale i dentysta, ortopeda, okulista, chirurg
oraz potrafily wyjasni¢ czynnosci przez nich wykonywane.

Dzieci nie znaly nazwy ogolnej: sportowiec, ale wymienialy pitkarza,
narciarza, lyzwiarza, kolarza i biegacza.

W grupie A pojawilo si¢ tez sporo neologizméw, swiadczacych o tym,
ze dzieci potrafig dobrze postugiwac sie jezykiem polskim i na wzor nazw
juz znanych tworzg analogicznie nowe nazwy, np.

-z formantem -acz: podlewacz ‘dozorca podlewajacy trawnik’, na-
prawiacz ‘mechanik naprawiajacy lodowke’, spiewacz ‘Spiewajacy
aktor’,

-z formantem -arz: zdjeciarz ‘pan, ktory robil dzieciom zdjecia w pr-
zedszkolw', sklepiarz ‘ekspedient’, projekciarz ‘projektant’, buciarz
‘szewcC’,

-z formantem -nik: reperownik ‘mechanik samochodowy’, budownik
‘murarz’, rymownik ‘ten, kto rymuje, poeta’, gotownik ‘ten, kto dobrze
gotuje’, kamerownik ‘kamerzysta’,

- zinnymi formantami: maluchowa ‘pani opiekujaca sie maluchami’.

W grupie B zdarzato si¢, ze wyraz »zawod« byt kojarzony nie z praca
zawodowsg, ale z innym znaczeniem tego wyrazu, pojawiajacym si¢ tyl-
ko w liczbie mnogiej, tj. zawody sportowe, zawody kolarskie, wyscigi/za-
wody samochodowe itd. Nie pojawily si¢ tez takie zawody jak: prawnik,
adwokat, radny, dyrygent, rezyser, wojskowy (chociaz byt zotnierz, ale
mniejsza byta znajomos¢ stopni wojskowych), pojawit sie robotnik, tram-
wajarz, dozorca, stolarz, stroz, chiop ‘rolnik’; a z neologizméw: dozorka
‘dozorczyni’ (matka kolezanki), dentystek ‘dentysta’. Byly to nazwy za-
wodow wykonywanych przez ojcow dzieci (zamiast ojca, ktory jest mo-
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torniczym, corka uzyta potocznego wyrazu tramwajarz. Uderzyl mnie
fakt, jak mato bylo neologizmoéw w tej grupie.

1.4. W nazwach narodowosci nie zauwazytam wiekszych roznic. W Obu
grupach (nie zawsze co prawda w poprawnej formie) pojawity si¢ nastepu-
jace nazwy: Polak, Polka, Polacy, Niemiec, Murzyn, Chiriczyk, Japoriczyk,
Indian, Amerykan (zamiast Indianin, Amerykanin), Zyd, Francuz, Czech,
Cygan. W grupie B pojawila sie jeszcze nazwa potoczna: Rusek, Zydek.

1.5. Warto moze jeszcze zwroci¢ uwage na nazwy ekspresywne, kto-
rymi dzieci okreslaja najczesciej swoich kolegow i kolezanki, ale takze i
inne osoby. To bogata grupa semantyczna i oprécz nazw ogolnopolskich
wiele jest tu neologizmow, wyrazajacych stosunek emocjonalny dziecka
przede wszystkim od rowiesnikow. Czesto sg to nazwy, ktore dziecko zna
z najblizszego otoczenia: z domu, grupy rowiesniczej, podworza itd. Prze-
waznie sg to nazwy nacechowane ujemnie, pogardliwe, ironiczne, ktore
podkreslajg wady. Rzadziej spotykamy nazwy aprobatywne, akcentujace
zalety i przymioty osob.

W grupie A: gafgan, gluptasek, gtupol, gtupolek, tobuziak, psotnik,
brzdac ‘mate dziecko’, kajtus, beksa, szkrab, smyk, klotnica, madrala, na-
gus, leniuszek, gaduta, gadutka, maruda, zlodziej, klamczuszek, bruda-
sek, czyscioszek.

W grupie B: pijak, pijus, ztodziej, tuman, tobuz, batwan, szczyl, ba-
chor, bekart, glupek, brzydal, brudas, leniuch, gamon, dupa, dupek, kiam-
czuch, luj. beksa lala.

W niektorych przypadkach wyraznie widac, nasladowanie jezyka
rodzicéw i powtarzanie form, jakimi rodzice zwracajq sie do dzieci lub
innych osob, por. gluptasek, ghupol, gtupolek (A) i glupek (B), leniuszek
(A) i leniuch (B), brudasek (A) i brudas (B), szkrab (A) i szczyl, bachor,
bekart (B) i inne.

Neologizmy w grupie A:

- zformantem -acz: bujacz ’ten, kto ktamie’, zakrywacz ‘ten, kto zakry-
wa twarz rekoma’, usmiechacz, wygtupiacz,

- zformantem -(aj)ka, -anka: smarkaczka, wyzywaczka, zapominajka
‘ta, ktora ciagle zapomina’, wymyslanka ‘ta, ktora ktamie’,

- zformantem -uszek: dobruszek, choruszek,

-z formantem -al: straszal ‘strachliwe dziecko’, wgchal ‘dziewczynka,
ktora lubi wszystko wachac’,

- zlozenia: kradziej (na wzor: ztodziej), gumozuyj,
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- inne: niegrzeczniuch, niegrzeczniuszek, stekajto, Zujownik ‘dziecko
zujace gume’, dywanowiec ’dziecko lezace na dywanie’, kopara ‘chto-
piec, ktory kopie inne dzieci’.

Neologizmy w grupie B: kradziej, bujacz, podwalaczka, utworzona
od potocznego czasownika podwalac sie.

Przyktady omawianej grupy potwierdzaja wczesniejsze spostrzeze-
nia; w grupie A dominuja zdrobnienia i hipokorystyka, w grupie B wiele
okreslent ma nacechowanie ujemne, czesto sa to wyrazy potoczne, a nawet
wulgarne. Z kontekstow, ktorych tu nie podaje, wynikato, ze dzieci nie za-
wsze doktadnie znaly znaczenie uzywanych wyrazéw, ale ich zabarwienie
uczuciowe byto dla nich oczywiste.

1.6. Niektorzy badacze jezyka dziecka wiaczaja do nazw osob rowni-
ez nazwy postaci pojawiajacych si¢ w bajkach, basniach, legendach, fil-
mach rysunkowych, dobranocce itd. Sa to zaréwno rzeczowniki pospoli-
te, jak i nazwy wilasne. Dziecko czteroletnie zafascynowane jest Swiatem
bajek. W jego swiadomosci Swiat realny przeplata sie ze Swiatem fantazji,
co widac chociazby w zabawach dzieciecych, w ktorych dzieci wcielaja
si¢ w postaci bajkowe. Nie podaj¢ tu konkretnych przyktadéw (miatabym
bowiem problem z ich wiarygodnoscia), moge jedynie stwierdzic, ze w
grupie A takich nazw bylo o wiele wiecej niz w grupie B. Sadze, ze jest
to spowodowane czynnikami socjalnymi i kulturowymi rodzin badanych
dzieci. Swiadczytyby o tym odpowiedzi na kilka pytan, np. Z kim oglgdasz
dobranocke? Czy mamusia lub tatus czytajq ci ksigzeczki? Co robisz w
tozeczku, zanim usniesz? Czy byles kiedys w teatrze? Co chciatbys dostac
od Mikolaja? Odpowiedzi na tak postawione pytania byly, oczywiscie,
rozne, potwierdzaly jednak fakt, ze w rodzinach, w ktorych przywiazuje
si¢ wage do czytania ksiazek dzieciom, opowiadania bajek oraz wspol-
nego ich ogladania w telewizji czy teatrze, Swiat przezy¢ wewnetrznych
dziecka jest o wiele bogatszy, podobnie jak swiat jego fantazji.®

Nazwy zwiazane z anatomia czlowieka

Rzeczowniki nazywajgce czgsci ciata ludzkiego pojawiaja sie w stowniku dzi-
ecka stosunkowo wczesnie. Dziecko bardzo szybko rozpoznaje, pokazuje, a
potem takze nazywa czgsci wlasnego ciala, szczegolnie gdy jest o to pytane:
Gdzie masz nosek? A gdzie jest oczko? itd. Ten moment jest bardzo wazny
w rozwoju umystowym dziecka, poniewaz wyodrebnienie czesci z catosci
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i nazwanie jej stowem powotuje w swiadomosci dziecka nowy fragment
rzeczywistosci. Poczatkowo sg to gtéwnie nazwy dotyczace zewnetrznej bu-
dowy ciala, ale w wieku przedszkolnym zasob stownictwa wzbogaca si¢ o
nazwy organow wewnetrznych. Tak jest i w przypadku badanych dzieci.

W grupie A: glowa, gltowka, twarz, buzia, oczy, oczki, uszy, nos, no-
sek, usta, brwi, rzesy, powieki, czofo, czotko, wlosy, wiloski, broda, brodka,
wasy, zabki, policzki, jezyk, gardto, gardziolko, szyja, szyjka, brzuch, br-
zuszek, pepek, pepuszek, cycuszki, plecy, rece, rqczki, ramiona, ramion-
ka, nogi, nozki, palce, paluszki, fokiec, kolano, kolanko, dion, stopa, pieta,
pupa, pupcia, paznokiec, siusiaczek, siurek, siusia, pipcia, serce, serdusz-
ko, krew, krewka, kosci, waqtroba, zZolgdek, migdatki. CzesS¢ tych wyrazow
dziecko poznaje w zwiazku z chorobami, co wynika z wypowiedzi typu:
Boli mnie brzuszek, gardziotko. Dziadka boli serduszko, watroba, Zolg-
dek.

Zdarza sig, ze dziecko zna odpowiedni wyraz, ale nie wie, co on zna-
czy, np. bebenek, krtan, por. Bebenek jest w uchu, bo mama mowi: Nie
krzycz, bo mi popekajq bebenki. Mame boli gardto, ale mowi, Ze nie moze
mowic, bo jg boli krtar. Nie wiem, co to znaczy, dlaczego tak mowi?

W grupie B wymieniane byly te same czgsci ciala, z tym ze o wie-
le rzadziej w formie zdrobniatej, a ponadto: paluchy, wachy, cycki, dupa,
tylek, jajka, siusiak, kutas, pipa, pipka, a takze inne wyrazy wulgarne.

Czesci ciata s dzieciom dobrze znane, stad neologizmy naleza do
wyjatkow - odnotowatam jedynie podstopki ‘piety’, pupek, piersik i zdrap-
ka ‘zadrapanie, otarcie, mata ranka, z ktorej leci krew’.

Warto jeszcze zauwazy¢, ze w tym okresie dzieci myla nazwy czesci
ciata ludzi i zwierzat, np. Mam brudne pazurki. Uderzylem sie w tapke.
Kasiu, daj tapke i bedziemy tariczyc. Kasia pocatowata Sabe (psa) w usta.
Piesku, daj mi buzi. Wszystko juz zjadtem, nie mam nic w pyszczku. Kot-
ku, otworz buzie i zjedz serek.

Nazwy zwierzat

Swiat zwierzat jest silnie reprezentowany w stowniku dziecka. Dzieci in-
teresujg sie zwierzetami bardzo zywo, a rodzice pomagajq im w poznawa-
niu nazw. Sprzyja temu ogladanie ilustracji, czytanie ksigzeczek, w ktorych
bohaterami sg zwierzeta, wyjazdy za miasto, wycieczki do ZOO itd. Czte-
rolatki znajq nie tylko nazwy zwierzat hodowanych w domu i w gospodar-
stwie, ale rowniez nazwy zwierzat zamieszkujacych inne kraje. Repertuar
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nazw jest bardzo zréznicowany. Tu wiele zalezy od rodzicow i kontaktow
dziecka ze zwierzetami. W stownictwie zwigzanym z nazwami zwierzat
hodowanych w domu, np. pies, kot, chomik, z6tw itd. oraz zwierzat hodo-
wanych w gospodarstwie rolnym, np. krowa, koza, kura, a takze zwierzat
lesnych, np. zajqc, wilk, sarenka lis, wiewiorka, niedzwiedz, misiu, itd. nie
byto wigkszych r6znic, co wynika zapewne stad, ze sa to zwierzgta czgsto
spotykane, a wiec ogolnie znane, sa tez zazwyczaj bohaterami bajek. Ina-
czej jest w przypadku nazw zwierzat zamieszkujgcych obce kraje.

W grupie A byly to nastepujace nazwy: sforn, matpa, matpka, lampart,
lew, tygrys, kangur, pingwin, wielblqd, Zyrafa, zebra, strus, delfin, foka,
wieloryb, krokodyl, rekin, hipopotam, nosorozec, pantera, puma, renifer.
Dzieci znaty nazwy: pantera i puma, oraz lampart i tygrys, ale uzywaly ich
wymiennie i nie potrafity podac roznicy miedzy zwierzetami.

W grupie B nie wszystkie dzieci styszaly o kangurze, pingwinie, reki-
nie, nosorozcu, panterze,i pumie i lamparcie. Pozostate nazwy byty dzie-
ciom znane.

W grupie A pojawily si¢ tez neologizmy:

-z formantem -ek: lewek ‘maly lew’, Zotwek ‘maty zotw’,

- zformantem: -owa: lisowa ‘samica lisa’, kotkowa ‘samica kota’,

- zformantem -or: jamnior ‘niegrzeczny jamnik’, ptaszor 'niegrzeczna
papuga’, inne: /liska 'lisica’, kozik ‘mata kozka’.

Czas na wnioski z przeprowadzonych badan.

1. Zasob stownictwa dziecka czteroletniego zalezy od sSrodowiska, w ja-
kim si¢ dziecko wychowuje. Im wyzsze wyksztalcenie rodzicéw, tym
wickszy jest zasob stownictwa dziecka i to w wielu kregach semantyc-
znych.

2. Zasob stownictwa jedynakow byt wiekszy niz dzieci z rodzin wielod-
zietnych. Pozornie wydaje si¢ to watpliwe, gdyz najczesciej uwaza sie,
ze to kontakt z innymi dzie¢mi, takze z wlasnym rodzenstwem wpty-
wa na rozwoj stownictwa. Moje badania tego spostrzezenia nie po-
twierdzity. By¢ moze zwiazane jest to z etapem rozwojowym dziecka
i w przypadku dziecka starszego taka prawidlowosc istnieje, natomi-
ast jesli chodzi o stownictwo czterolatka takiej prostej zaleznosci nie
stwierdzitam. Sadze, ze wynika to stad, ze rodzice jedynakéw maja dla
dzieci wiecej czasu i czestszy kontakt z nimi, co owocuje wickszym
zasobem stownictwa w tej grupie badanych dzieci.
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3. Ptec¢ badanych dzieci nie miala wptywu na zaséb stownictwa w za-
kresie przedstawionych grup. Mozna byto tego oczekiwac, poniewaz
przedstawione typy semantyczne nalezaly do stownictwa ogolnego.
Dodam jeszcze, ze w innych grupach semantycznych, ktore nie zo-
staly tu przedstawione, np. nazwy pojazdéw i srodkéw lokomocii,
terminologia wojskowa, stownictwo z réznych dziedzin naukowych,
technicznych, nazwy przyboréw kuchennych itd. réznice spowodo-
wane plcig byly widoczne.

4. Zarysowaly sie roznice zwigzane ze stylistycznym zréznicowaniem sto-
whnictwa. W grupie B pojawito si¢ sporo wyrazéw potocznych, czgsto
ekspresywnych o zabarwieniu pejoratywnym, a nawet wyraznych
wulgaryzmow. W grupie A takich wyrazéw nie byto, natomiast eks-
presywizmy mialy wyrazny charakter melioratywny.

5. Jezykoznawcy analizujacy neologizmy dziecigce zajmowali sie przede
wszystkich ich strukturg, mechanizmem powstawania i zgodnoscia
z systemem jezyka polskiego. Nieznane sq mi prace pokazujgce za-
leznos¢ miedzy czynnikami socjolingwistycznymi a tworczoscig
neologiczng dzieci. Pod tym wzgledem sadze, ze przeprowadzone
przeze mnie badania maja charakter nowatorski. Wynika z nich je-
dnoznacznie, ze dzieci z grupy A wykazywaty wiekszg inwencje na-
zewnicza, przejawiajaca si¢ w tworzeniu neologizméw niz dzieci z
grupy B, w ktorej neologizmy pojawialy sie sporadycznie. Warto je-
szcze podkreslic, ze utworzone neologizmy byty nie tylko zgodne z
systemem jezyka polskiego, ale pokazywaly i to, ze dzieci sa dobrymi
obserwatorami otaczajacej rzeczywistosci, z ktorej potrafig wytowic
cechy istotne, ktore stanowia podstawe nowych stow.

6. Celowe bytoby przebadanie pod katem neologizméw wiekszej liczby
dzieci, spelniajacych warunki obu grup przedstawionych w niniej-
szym artykule. Ciekawe bytoby réwniez przebadanie tej samej grupy
dzieci za rok, aby stwierdzic¢, w jaki sposob dziatalnos¢ pedagogiczna
przedszkola i celowa edukacja wplywa na rozwdj stownika dziecka i
jego samodzielng tworczos¢ nazewnicza.
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74.

[5] Liczne prace P. Smoczynskiego, H. Zgotkowej, M. Chmury-Klekotowej, L.
Kaczmarka, M. Zarebiny, itd.

[6] H. Zgotkowa, llosciowa charakterystyka stownictwa wspotczesnej polszczyzny,
Poznan 1987.

[7] S.Szuman, O rozwoju jezyka i myslenia dziecka, Warszawa 1968.

[8] Potwierdzaja to réwniez najnowsze badania psychologéw, stad telewizyjna
akcja pod hastem: »Poczytaj mi, mamos, w ktérej biora udzial znani i lubiani
polscy aktorzy. Akcja skierowana jest przede wszystkim do rodzicéw i ma na
celu uswiadomienie im, jaki wpltyw na rozwdj dziecka ma czytanie im ksigzek.
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[ZOBRAZEVANJE V MUZEJTH IN
GALERIJAH: DISKURZ KOT SREDSTVO
7A RAZUMEVANJE ZBIRKE IN KATALOGA
UMETNIN

Lidija Tavcar

Narodna galerija, Ljiubljana

Eden od problemov muzejske pedagogike in umetnostne zgodovine kot
Solskega predmeta je, kako pojasniti u¢encem in obiskovalcem (udelezen-
cem organiziranih oblik izobrazevanja, ki poteka v umetnostnih muzejih
in galerijah), kaj sploh sta zbirka in katalog umetnin. V pricujo¢em bese-
dilu bomo poskusili pokazati, da je lahko uciteljem in kustosom pedago-
gom za njuno razumevanje v veliko pomoc¢ pojmovanje zbirke in kataloga
kot specifi¢ne vrste diskurza.

Beseda »zbirka«je v besediscu 17. stoletja najprej oznacevala literarno
zvrst, za katero je danes bolj v veljavi izraz »antologija, in Sele nato muze-
oloski prostor. Pomenila je skupek odlomkov iz del enega ali ve¢ avtorjev,
izbor najlepsih ali najbolj zanimivih pasusov iz ene ali ve¢ knjig, kompila-
cijo iz vecjega Stevila del. O tem pricajo opredelitve besede »zbirka« (col-
lection) v francoskih slovarjih. 1z tega je mogoce upraviceno sklepati, kot
to pocne Stoichita, da je »moderni pojem zbirke nastal v tesni povezavi
z dejavnostjo, ki jo opisuje francoski glagol colliger (zbrati, dati skupaj),
torej, z rabo citatov.<! Neposreden vpliv takega pojmovanja zbirke se jasno
kaze tudi pri oblikovanju muzejskih zbirk. Stoichita omenja kardinala Bor-
romea, enega izmed Rubensovih mecenov, pri katerem se ta vpliv nedvo-
umno kaze v tem, da je kopijam in nacinu, kako postaviti skupaj najbolj
slavne in najbolj reprezentativne primerke v njegovem muzeju, pripisoval
velik pomen.

Na tedanje razumevanje zbirke je vplivala tudi retorika. V retoriki 16.
in 17. stoletja je namrec »cvetlicna metaforag, kot pokaze Stoichita, »topos
povezan s pojmom 'zbirke' v njenem izvornem pomenu besede. Sopek
roz je metafora namenjena opisu vseh vrst 'zbirk' (florilegium, specilegium
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itd.).<* Pod tem znakom zbere tudi Montaigne svoje Essays, ko izjavi, da je
njegova knjiga le »kup tujih roz¢, in da sam ni naredil drugega kot to, da jih
je povezal.® Najboljsa ilustracija tega toposa je brzkone tista, ki jo najdemo
pri Gracidnu, ki pravi: »Vsak zbran citat ima svojo diSavo, ki ga Sopek zlije
v novo, edinstveno disavo.«* Vpliv te retori¢ne tradicije, ki ga je mogoce
zaznati tudi v slovenskih izrazih »cvetnik« in »cvetobers, ki oba pomenita
zbirko ali antologijo leposlovnih del, pa ni viden samo v literaturi, temvec
tudi v slikarstvu. Tipi¢na primera sta sliki Alegorija pogleda in Alegorija
pogleda in vonja, ki sta ju v zacetku 17. stoletja naslikala Rubens in Jan
Bruegel starejsi.’> Ti sliki pa nista zanimivi samo kot pricevalki omenjene
retori¢ne tradicije, temvec tudi zato, ker sodita v zvrst Alegorij (pogleda
ali slike), na katerih so, podobno kot na flamskih slikah, ki jih poznamo
pod imenom »Cabinet d'amateurs, upodobljene zasebne galerije oziro-
ma zbirke slik. Pri tem pa Stoichita poudarja, da so to v vecini primerov
upodobitve imaginarnih galerij in da so tudi takrat, ko imajo naslikane
galerije kaj opraviti s predstavitvijo resni¢nih galerij, njihove naslikane
reprodukcije podvrzene doloc¢eni reinterpretaciji.® A naj gre za slikarsko
upodobitev imaginarnih ali realnih zbirk, v obeh primerih so to slike, na
katerih so upodobljene druge slike, slike, ki so obstajale, preden jih je nek
slikar upodobil na svoji sliki, imenovani »Alegorija pogleda« ali »Cabinet
d'amateur« Razlika med upodobitvijo realno obstojece in imaginarne ga-
lerije pa je v tem, da je v prvem primeru slikar zgolj naslikal zbirko slik, ki
jo je oblikoval doloc¢en zbiralec, v drugem pa jo je, s tem ko jo je naslikal,
tudi »ustvaril«. V prvem primeru upodobljena zbirka slik ni rezultat iste
dejavnosti - rabe citatov - kot je znacilna za nastanek sleherne zbirke, v
drugem primeru pa je. Ali drugace receno, enkrat imamo opravka s sliko,
na kateri je upodobljena realna zbirka slik, drugi¢ pa s sliko, na kateri je
naslikana imaginarna zbirka realno obstojecih slik.

V obeh primerih pa nam tovrstne slike, ki jih obravnavamo v kontekstu
zgodovinske konstitucije muzejev, omogocajo, da si ustvarimo vsaj pribli-
zen vtis o tem, kako so bili videti tedanji kabineti in galerije. Govorijo nam
tudi o tem, kaksne slike so bile v realnih ali imaginarnih kabinetih zbrane in
kako so bile razstavljene. V nadaljevanju se bomo omejili na dvoje: prvic, na
stene prekrite s slikami, ki so bistven element kabineta, in drugic, na znacil-
no umestitev slik z religiozno vsebino v zasebne posvetne zbirke.

Stene s slikami, kakrSne so upodobljene na naslikanih galerijah, so
bile za tedanji ¢as novost, ki je bila v oc¢itnem nasprotju s tradicijo. Prvic¢
se stena s slikami pojavi v Antwerpnu okoli leta 1600 kot posledica razvo-
ja, ki zadeva bodisi umetnisko delo bodisi njegov odnos s kontekstom.
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K njeni uveljavitvi je prispevalo ve¢ dejavnikov: »slika, ki je postala pre-
nosni pravokotnik malih mer, razsirjena uporaba platna kot temeljnika,
poenostavljeni okvirji slik, modnost zmanjsanih formatov in zmagoslavije
zasebnega zbirateljstva.<’ Slike, ki so namesc¢ene na steni tako, da so po-
stavljene ena ob drugo, okvir ob okvirju, oblikujejo povrsino kot 'drugo
steno', nekaksno na fragmente razdeljeno steno, ki jo je mogoce po po-
trebi spremeniti. V nasprotju s fresko, ki preoblikuje steno v podobo, je
zanjo znacilno, da nadomesti stensko poslikavo s premi¢no 'drugo' steno.
Taka, s Stevilnimi slikami prekrita stena, je bila tudi pravo nasprotje »slece-
nimg, ¢isto belim stenam v kalvinisti¢nih cerkvah na Holandskem. V njih je
bila bela stena razumljena kot odsotna slika. Kot taka je predstavljala ideal
lepote, ki se je v protestantskih dezelah izoblikoval v okviru ikonoklastic-
nega gibanja druge polovice 16. stoletja. V kabinetih pa belih sten sploh
ni bilo. Tudi pod slikami ne. Stene so bile namre¢ oblozene z usnjem ali
tkaninami in vedno obarvane. Pogosto so bile te obarvane povrsine tudi
uokvirjene, s ¢imer je bila odpravljena napetost med steno in sliko. Zato
tudi okvir slike ni imel ve¢ funkcije povezave z arhitekturnim prostorom,
temvec funkcijo lo¢evanja ene slike od druge. Okvirji slik so postali eno-
stavni, predvsem tisti iz ebenovine pa so delovali kot razmejitveni znaki
med razlicnimi elementi na steni s slikami. Razmejitev je v tem kontekstu
pomenila sti¢nost in obenem razlicnost. Za steno s slikami je bistveno
zdruzevanje po prostorski sticnosti. Toda kriteriji, ki so ga dolocali, niso
bili enoznacni.®

V najstarejsih kabinetih je Se vedno prevladovala hierarhi¢na siste-
matizacija, ki je namenjala sliki - Aistoriji (predvsem bibli¢ni) sredis¢no
vlogo. Ta glavna slika, velikih mer, je bila namesc¢ena v srediscu stene, nad
omaro (cabinet, scriban), ki je s tem brzkone prevzela vlogo »oltarja«. Gre
seveda za povsem formalno vlogo, ki jo je imela omara od tedaj, ko je
postalo obicajno, da je bila v njej shranjena heterogena zbirka dragocenih
predmetov, ki so bili klasificirani in porazdeljeni v predalih (dragulji, me-
dalje, skoljke).” Omaro so vc¢asih nadomestili s kaminom ali mizo, popol-
noma pa izgine proti polovici 17. stoletja, ko je na Teniersovih »galerijskih
podobah«ne najdemo vec¢. Navzocnost sredis¢nega kosa pohistva, nad ka-
terim je bila postavljena velika Aistoria, dopus¢a domnevo, da so se prve
umetnostne zbirke morale prilagoditi vizualnemu modelu, sposojenemu
iz cerkvenega sveta. Okoli sredis¢ne slike so bile razstavljene male slike,
naslikane v »modernemc stilu in urejene po kriterijih, ki so jih predlagali
Mancini in drugi teoretiki kolekcionizma. Ti so v glavnem svetovali razvr-
stitev slik po dobah in materialu. Vcasih sicer vidimo tudi ikonografske
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sekvence oblikovane iz dveh ali ve¢ slik, toda ikonografski kriterij sistema-
tizacije ni bil glavni kriterij razvr§¢anja slik. Soichita poudarja, da je bila
razvrstitev dveh ali ve¢ slik po ikonografskih kriterijih znacilna za »naslika-
ne galerije« z alegori¢no vsebino, in ne za ureditev slik v realnih kabinetih
oziroma galerijah. Zato je ikonografsko razmerje po njegovem mnenju
prvenstveno intertekstualni problem, medtem ko ni nujno, da predstavlja
problem v realnem kontekstu.'?

Kontekstualna razvrstitev v kabinetu pa tudi ni iz¢rpana s steno, pre-
krito s slikami, z omaro in klasifikacijo slik. Enako pomemben element v
vsakem kabinetu je miza s kipi. Na njej vlada ponavadi nered. Med kipi
najdemo novce, Skoljke in znanstvene instrumente. To prica o tem, da je
to ocitno kraj, namenjen Studiju. Bolj urejena razvrstitev kiparskih del ma-
lih dimenzij ima zatocis¢e na posebnih podstavkih, dela ve¢jih dimenzij
pa v posebnih prostorih v blizini kabineta. Toda kabinet skupaj s svojimi
pritiklinami (dvorana s kipi, knjiznica) ni bil samo prostor namenjen raz-
stavljanju, ampak tudi prostor srecanj in pogovorov med ljubitelji. Upodo-
bitev te socialne funkcije kabinetov je prisotna na vseh slikah tipa »Cabi-
net d'amateur« v formi naslikanih ljubiteljev, ki si ogledujejo razstavljene
umetnine in med sabo razpravljajo.!

Ena od tem, o kateri razpravljajo, je tudi ikonoklazem v protestantskih
dezelah, ki pa nas na tem mestu ne zanima kot ikonografska tema, temvec
kot zgodovinsko dogajanje, ki je imelo velik vpliv na strukturacijo zaseb-
nih umetnostnih zbirk, ki so se na Flamskem zacele pojavljati v zacetku 17.
stoletja. Stalis¢a tedanjih vodilnih protestantskih teologov v zvezi s slikami
z religiozno vsebino so se sicer razlikovala, vendar je v grobem mogoce
reci, da tisto, kar je zanje predstavljalo problem, ni bila sama slika z religi-
ozno vsebino, temvec¢ njena umestitev v cerkev. V cerkvi, ki je kultni pro-
stor, se je taka slika v oc¢eh tistih, ki so jo opazovali, pogosto spremenila v
sveto podobo in kot taka je nato postala predmet religioznega ¢ascenja.
Skratka, postala je idol. Ker je torej slika z religiozno vsebino postala idol
prav s tem, da je bila umesc¢ena v cerkev, je ikonoklasti¢no ¢is¢enje pro-
testantskih cerkva potekalo na dva nacina. Prvi¢, kot unicevanje fiksnih
podob (fresk), ki jih iz cerkve ni bilo mogoce odstraniti, in drugic, kot pre-
mestitev prenosnih slik iz cerkva v zasebne zbirke. V prvem primeru je bil
idol odpravljen z unicenjem slike, v drugem pa z dekontekstualizacijo: z
umestitvijo slike v drugacen kontekst. Slika, ki je v cerkvi delovala kot idol,
se je v sekularnem okolju spremenila v umetnisko delo. Iz tega se lepo
vidi, da so protestantski teologi dobro razumeli funkcijo konteksta. Ze v
neki kalvinisti¢ni razpravi, ki je bila natisnjena na Flamskem sredi 10. sto-
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letja, je zapisano, da religiozna podoba ne dela nobenih ¢udezev, dokler
ostaja v slikarjevem ateljeju. Analogno velja za Zwinglija, ki je od zasebnih
donatorjev zahteval, da odnesejo take slike iz cerkve in jih imajo v svojih
domovih. Da so to tudi delali, je mogoce opaziti na najstarejsih flamskih
»Cabinet d'amateur« iz zacetka 17. stoletja, na katerih so v srediscu galerije
pogosto upodobljene slike (triptihi ali pa nadoltarne slike), ki so nedvo-
mno cerkvenega izvora. Dekontekstualizirane sakralne »podobeq, ki so
bile v cerkvi predmet poboznega ¢ascenja, so se zaradi procesa neke nove
kontekstualizacije v sekularnem kontekstu galerije spremenile v »slike, v
predmete predstavljanja in estetskega obc¢udovanja.'?

To se je zgodilo tudi z Brughel-Van Balenovo sliko »Madona s cvetnim
vencem, ki sicer ni bila prenesena iz cerkve, ampak jo je kardinal Bor-
romeo kupil in postavil v svojo »quadrerijog, ki je leta 1616 postala zna-
menita Pinacoteca Ambrosiana. V njej je veljala za najbolj pomembno
delo, razstavljeno v prvi dvorani,”® vendar ni bila dojeta kot kultna podo-
ba, temvec¢ le kot ena izmed slik v kardinalovi zbirki. Toda kljub temu je
postavitev te slike v zbirko brzkone predstavljala problem, saj se, kot pravi
Stoichita, zastavlja vprasanje, kako je mogoce integrirati neko sakralno po-
dobo v kontekst »quadrerijes, ki je »rezultat kontekstualizacije podob, ki
se med sabo razlikujejo po izvoru, slogu in sporocilu.«** V zasebni zbirki
so namre¢ krajine, tihozitja in zanrske slike v svojem »naravnem okoljug,
ikona oziroma sakralna podoba pa je v njej tujek.” Vendar problem njene
kontekstualizacije oziroma integracije ni bil specifi¢ni problem omenjene
zbirke. To je lepo vidno na zgodnejsih »Cabinet d'amateur¢, na katerih je
vedno upodobljena tudi ena od razlicic slike »Madona s cvetnim vencems,
vendar tako, da je stopnja njene kontekstualizacije minimalna. Videti je,
kot da zanjo v razstavljeni zbirki primanjkuje prostora, kajti na teh naslika-
nih galerijah najde le bolj poredkoma mesto na steni kabineta,'* na kateri
so razstavljene druge slike. Ve¢inoma je upodobljena na tleh, prislonjena
k steni ali kaki drugi sliki, kot da zbiratelj Se ne bi natan¢no vedel, kako jo
integrirati v zbirko. Na njeno neintegriranost v zbirko kaze tudi to, da je v
glavnem upodobljena v skrajnem desnem delu predstavljenega prostora,
kar sledec¢ tradicionalnemu branju pomeni: »na koncu«.” Tam torej, kjer je
mesto sliki, ki je zadnja prisla v kabinet, in ki zato Se ¢aka, da bo integrira-
na v zbirko v skladu z izbranimi kriteriji klasifikacije.

Stoichita, ki obravnava sleherno zbirko kot specifi¢no vrsto diskur-
za, poudarja, da je za vsako zbirko bistveno prav to, da »predpostavlja
dolo¢eno montazo«'® oziroma kombinacijo predhodno selekcioniranih
elementov v skladu z izbranimi kriteriji klasifikacije. Ti kriteriji se lahko
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spreminjajo, nikakor pa ne morejo povsem izginiti, ne da bi bila s tem
izni¢ena tudi zbirka kot zbirka. Kriteriji klasifikacije vnasajo »nek serialni
mehanizem, v katerem najde vsak element dolo¢en odnos s celoto, ki ga
vsebuje in opredeljuje.«? To velja tudi za zbirke slik, kjer je tak element
posamezna »slikag, celota pa »galerija¢, »kabinets, ali »muzej«. Pri njihovih
predhodnikih (studiolo«, »Wunder- und Kunstkammer«) je bila omenje-
na serialnost koncipirana kot zaprt sistem, temelje¢ na ideji univerzalne
kulture ter mnemotehni¢ni in mikrokozmic¢ni koncepciji celote podob.
Okrog leta 1600 so se pojavili simptomi krize te koncepcije, ki so napo-
vedovali zamenjavo klasifikacijskih paradigem. Postopoma je prislo do
velike spremembe, ki jo Stoichita vidi v prehodu od zbirke kot zaprtega
sistema k zbirki, ki je koncipirana kot odprta serija. Pri tem pa opozarja, da
je »odprtost« neke zbirke vedno relativna. Kajti tudi ¢e kriteriji klasifikacije
niso vec¢ v funkciji ponovne vzpostavitve harmonije Univerzuma v tosve-
tnem, s Stirimi stenami zamejenem prostoru neke »Kumnstkammer«, ostaja
pri koncipiranju zbirk vendarle Se vedno prisotna prav teznja k popolno-
sti, teznja k oblikovanju popolne serije.

Odnos med elementom neke serije in serijo, med posamezno sliko
in celoto, katere del je, je torej rezultat selektivhega in kombinatornega
pristopa. Ko je doloc¢ena slika vklju¢ena v zbirko, jo zbirka odstrani ali v
neko drugo mozno serijo ali v ostanek sveta. Prostor »kabineta« se zoper-
stavlja »svetu« tako kot se slika, zahvaljujo¢ svojemu okvirju, zoperstavlja
vsemu tistemu, kar ni slika. Locitvena funkcija okvirja je podvojena z zave-
stjo zbirke kot celote, z zavestjo, ki deluje kot nekaksen »nadokvir« Znotraj
tega nadokvirja, ki je prostor zbirke, se med slikami oblikuje neka mreza
razmerij, ki jih Stoichita imenuje kontekstualna razmerja.?® Ta razmerja
se razlikujejo od kontekstualnih razmerij, o katerih govori umetnostna
zgodovina, ko na primer obravnava ciklus stenskih poslikav. Specifi¢nost
razmerja, ki se vzpostavlja znotraj neke galerije, je namrec v tem, da ima
vsaka podoba (ki je izvorno sama po sebi dolocena entiteta) kot »ozadje«
celoto vseh ostalih slik, in da lahko deluje enkrat kot »figurac, drugic pa kot
»ozadje«. Poleg tega je mogoce vzpostaviti tudi stranska razmerja, ko zno-
traj serije izoliramo sekvence dveh, treh ali ve¢ podob, ne da bi s tem izni-
¢ili temeljno razmerije, to je edinstvenost nekega dela v odnosu do zbirke
kot celote. Kontekstualnost, ki deluje znotraj zbirke, vodi k avtorefleksiji.
Kajti zaznati neko sliko kot »figuro«, ki se lo¢i od »ozadja«, pomeni zazna-
ti neko umetnisko delo, ki se lo¢i od »ozadja« (ali projicira na »ozadje«),
ki ni ni¢ drugega kot »umetnost«. Kontekstualno razmerje, utemeljeno z
zbirko, pride do polne zavesti Sele takrat, ko se spremeni v intertekstu-
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alno razmerje. Najboljse sredstvo, ki omogoca, da pride doloc¢en sistem
podob do samozavedanja, pa je prav slika, ki reprezentira ta isti sistem
podob. V prvi polovici 17. stoletja je bilo naslikanih na desetine takih slik.
To so bile slike, ki predstavljajo »Cabinet d'amateur«. V hitri mnozitvi teh
slik - naslikanih galerij - vidi Stoichita simptom potrebe, da se zbirka slik
transformira v lastno podobo. Tisto, kar zbirko reflektira in ji podeli za-
vest o sami sebi, pa je po njegovem mnenju katalog. Katalog razume kot
nekaksno ogledalo, kot nekaj, kar na razumski ravni presega samo zbirko
in ima doloc¢eno stopnjo kohezije in koherentnosti, ki ju zbirka doseze v
sanjah zbiratelja. Katalog zato opredeli kot sanje vsake zbirke, kot cisto
idejo oziroma koncept.*

Idejo o specificnem odnosu med zbirko in katalogom najde Stoichita
ze pri Borghiniju, ki je sistem podob v florentinskem »studiolug, v kate-
rem ni bila zbirka slik, ampak zbirka naturalij, opredelil kot nekaksen ka-
talog zbranih objektov. Sistem podob, ki je prekrival v omarah razvrsc¢ene
naturalije, je namre¢ »funkcioniral kot alegori¢ni katalog neke nevidne
zbirke.«** Borghini sicer govori o inventarju, toda Stoichita poudarja, da
je bil v resnici misljen katalog. V ¢em je razlika med njima? Inventar je v
slovarjih v glavnem opredeljen kot natancen popis oziroma seznam pre-
mic¢nega imetja. Nacin vpisovanja predmetov v inventar je obicajno kro-
noloski. Zato ima predmet, ki je zadnji postal del inventarizirane zbirke,
ponavadi najvisjo inventarno Stevilko. V inventarju so predmeti vpisani
in ocenjeni, le izjemoma pa tudi opisani. Ce so, so zgolj zato, da se doloci
odnos med predmetom in njegovo vrednostjo: »Slika na platnu, 2,5 x 3 m,
s pozlacenim okvirjem, ki jo je dokoncal Rubens. 300 guldnov.«*

V nasprotju z inventarjem, za katerega je znacilna diahroni¢na ureje-
nost predmetov, pa v katalogu predmeti niso urejeni kronolosko, temvec
po nacelu sinhronije. Tudi ¢e so v njem predmeti oznaceni s Stevilkami,
¢rkami ali s kaksnimi druga¢nimi znaki, ti znaki vedno kazejo na razvrsti-
tev predmetov v prostoru, in ne v ¢asu. Ta razvrstitev je vedno pogojena
z dolo¢enim redom. Prav razporeditev predmetov po dolo¢enem redu, je
tista znacilnost, po kateri se locita inventar in katalog tudi v Furetierjevem
slovarju iz konca 17. stoletja. Poleg tega Stoichita opozarja, da je vsak sku-
pek predmetov mogoce inventarizirati, da pa je zbirka edina med njimi,
ki potrebuje katalog. Najstarejsi katalog neke zasebne zbirke je po nje-
govem mnenju verjetno katalog Agarda iz Arlesa, ki nosi letnico 1611. Ta
katalog je pomemben tudi zato, ker je razumljen kot diskurz, v katerem so
razvrsceni predmeti, oznaceni z besedami: »medalje«, »gravure«, »kipi« itd.
Ti predmeti so rezultat dveh, za konstitucijo zbirke nepogresljivih dejav-
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nosti: zbiranja in sistematiziranja. Sam katalog pa je avtor kataloga opisal
kot sad napora, vlozenega v urejanje in selekcioniranje predmetov.*

Na podlagi studija leksike in literature, ki obravnava opredelitve in-
ventarja in kataloga, Stoichita ugotavlja, da je bil termin »inventar« ze ja-
sno semanti¢no doloc¢en, medtem ko za »katalog« tega ni mogoce trditi.
V zacetku 17. stoletja je mogoce opaziti ocitno terminolosko nejasnost,
ko gre za naslove inventarjev in katalogov zbirk. To se vidi tudi iz tega, da
so bili katalogi v¢asih opredeljeni kot inventarji. Dejstvo, da ni bil noben
inventar poimenovan s katalogom, pa govori v prid prej navedeni tezi, da
je bil pojem inventarja Ze jasno dolocen, kataloga pa Se ne. Za oznacitev
kataloga so veckrat rabili kar ime zbirke (Kunstkammer, Gazophylacium,
Thesaurus, Museum, Cabinet itd.), izraze torej, ki so bili skoraj sinonimi.
Vendar ta praksa ni trajala dolgo. Kmalu so se pojavili bolj natan¢ni izrazi:
»Musaeum descriptum, Musaeum descriptum et perfectum, Musaeum deli-
neatum, Thesaurus ex thesauro selecto, Spicilegium, Kurze Beschreibung,
Explication, Enumeratio et Descriptio, Collectaneorum Descriptio, Index
Musaei oder kurzes systematisches Verzeichniss, Ordentliches Verzeich-
niss, Synopsis methodica, Synopsis rerum, Musaei tabulae ... Ko se je poja-
vila beseda »katalogg, so pogosto cutili potrebo, da jo razlozijo: Index sive
catalogus, Catalogue & Description, Catalogus oder eine in 6rdentlichen
Classen abgetheilte Specification ... <

Zanimivo je, da so bile zbirke umetnin v Flandriji zelo natan¢no inven-
tarizirane, niso pa imele napisanega kataloga. Kot nekaksen nadomestek
so sluzile ze veckrat omenjene naslikane galerije na slikah, imenovanih
»Cabinet d’amateur, ki so pravzaprav izrazito flamski fenomen.

Tako je na primer mogoce na slikah, na katerih je David Teniers IL
reproduciral galerijo nadvojvode Leopolda Wilhelma v Bruslju, odkriti te-
znjo po katalogiziranju. Slike, ki jih je reproduciral na tej naslikani galeriji,
z lahkoto prepoznamo, saj so imena njihovih avtorjev zapisana na vsakem
okvirju. Prav tako pa reproducirana dela vedno odsevajo nek dolocen del
zbirke, denimo, italijansko Solo, portretno galerijo itd. Treba je spomniti,
da so naslikani »Cabinet d’amateur« majhnih mer in le redkokdaj sirsi od
enega metra. Te slike bi zaradi majhnih mer najbrz lahko nasle mesto v re-
sni¢ni galeriji, med umetninami, ki so na njih predstavljene. Toda Stoichi-
ta poudarja, da je povsem jasno, da vsaj Teniersove »Cabinet d’amateurs,
niso bili nikoli razstavljeni v zbirkah. Te podobe zbirke so bile slike-katalo-
gi, namenjene prijateljem, kolegom in sorodnikom za darila. Namenjene
so bile torej za razstavljanje drugje, in ne v zbirki, ki so jo reprezentirale.
Zato je razumljivo, zakaj so tem podobam-katalogom sledili katalogi-knji-



IZOBRAZEVANJE V MUZEJTH IN GALERIJAH: DISKURZ KOT SREDSTVO ZA ... | 173

ge. Leta 1658 je bil objavljen v latins¢ini znameniti Theatrum Pictorium
Davidis Teniers Antverpensis. Gre za knjigo-katalog z 264 grafikami, ki
imitirajo stile in maniere dolocenih slikarjev. Teniers jih je naslikal po ita-
lijanskih delih, zbranih v nadvojvodovi zbirki. Vsaki strani v knjigi ustreza
dolocena slika iz zbirke. Samo na zadnji strani je upodobljena notranjost
galerije s slikami.?®
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Wstep

Celem mojego wystapienia jest zwrocenie uwagi na istotne problemy,
ktore wystepuja w ksztalceniu nauczycieli w zakresie psychologicznych
podstaw oddziatywan wychowawczych.

Zasadniczy problem, ktory musi rozwigza¢ wyktadowca psychologii
na kierunkach nauczycielskich to uswiadomienie sobie profesjonalnych
zadan nauczyciela. Problem ten operacyjnie rozwiazatem w nastepujacy
sposob - zatozylem, ze nauczyciel jest organizatorem procesu ksztalcenia
w warunkach instytucjonalnych i jego glownym zadaniem jest stymulo-
wanie aktywnosci ucznia w sytuacjach edukacyjnych. Realizujac to zada-
nie nauczyciel powinien uzaleznia¢ formy swojej pracy od mozliwosci
rozwojowych uczniow, ich indywidualnych zasobéw i ograniczen oraz
spotecznego kontekstu wspotdziatania instytucjonalnego.

Moim zdaniem, praca nauczyciela powinna polega¢ na wspomaga-
niu naturalnego rozwoju dziecka. Naturalnego w tym znaczeniu iz jest
to proces autonomiczny, dynamizowany indywidualnymi problemami
adaptacyjnymi kazdego z wychowankéw. Nie chodzi zatem o wywieranie
abstrakcyjnie pojmowanego »wpltywu wychowawczegos, ale takie formy
wspotdziatania z uczniem, ktore zainspiruja go do samodzielnego war-
tosciowania doswiadczen edukacyjnych.

Przed wykladowcyg psychologii staja wiec problemy wyboru teorii
psychologicznych, ktore powinien przedstawi¢, doboru zrozumiatej dla
studentow literatury i wybranie form pracy ze studentami, ktore beda

SOLSKO POLJE « LETNIK XVIII (2007) « STEVILKA 7/8 e str. 175-181
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sprzyjaly ksztattowaniu pojec¢ psychologicznych wykorzystywanych w pr-
zysziosci jako narzedzia pracy nauczyciela.

Rzeczywistos¢ psychologiczna niedostgpna jest bezposredniemu po-
znaniu zmystowemu. Ksztattowanie pojec jako abstrakcyjnych uogoélnien
- symbolicznych konstruktéw, staje si¢ warunkiem zdobywania orientacji
w uwarunkowaniach aktywnosci ludzkiej. Umiejetnos¢ postugiwania sie
pojeciami umozliwia podejmowanie dziatan edukacyjnych oraz, co bard-
zo istotne, przewidywanie ich efektow.

Niezaleznie od kierunkéw psychologii w nauce tej wystepuja pojecia
podstawowe takie jak: zachowanie, motywacja, podzial na procesy po-
znawcze, emocjonalne i motywacyjne. Wiasciwie wigkszos¢ pojec psycho-
logicznych ma charakter konstruktow hipotetycznych, ktore sa weryfiko-
wane empirycznie w okreslonych kontekstach aktywnosci cztowieka.
Przyktadem takiego konstruktu hipotetycznego jest pojecie »postawyx.
Zaklada sig, ze kazda postawa ma swoj przedmiot i determinuje powtar-
zalnos¢ indywidualnych przezy¢ poznawczych, emocjonalnych oraz za-
chowan wobec tego przedmiotu. S. Gerstmann uwzgledniajac rozwojo-
we aspekty aktywnosci ludzkiej przedstawil teorig »zycia postawe, ktora
zaklada istnienie »postaw czastkowych« w momencie wartosciowania
przedmiotu postawy, »postaw pelnych« w czasie utrzymywania z przed-
miotem postawy niezmiennych, statych relacji i »postaw szczatkowych«
w momencie zmiany oceny przedmioty postawy.! Jest to ilustracja stale
istniejacego w psychologii jako nauce dylematu. Z jednej bowiem strony
jestesmy Swiadomi, ze cztowiek rozwija si¢ przez cale zycie, z drugiej zas
dazymy do stworzenia teorii, ktora umozliwi przewidywanie ludzkich za-
chowan, przynajmniej w sytuacjach typowych.

Problem wyboru teorii

Kazda dziedzina wiedzy ma swoj przedmiot, swoje metody i swoj jezyk.
Kolejne proby interpretacji aktywnosci ludzkiej tworzyty kierunki psycho-
logii, a te inaczej formutowaly przedmiot badan psychologii. W poszcze-
golnych kierunkach, w mysl zasady prymatu problemu nad metoda, bada-
no aktywnos¢ cztowieka wykorzystujac inne metody i techniki badawcze.
W rezultacie powstawaly nazwy i pojecia, ktérymi okreslano elementy
procedur badawczych oraz uzyskiwane wyniki. Na przyktad N. Ach anali-
zujac zjawisko »ukierunkowanej aktywnosci« osob badanych inspirowanej
sugestia w czasie hipnozy wprowadzil pojecie »tendencji determinujacej«.
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Pojecie to wyszto z uzycia gdy Kurt Lewin w oparciu o wyniki badan tzw.
quasi-potrzeby odkryl motywacje zadaniowg i wprowadzil pojecie »na-
stawienia psychicznego«.?

Mamy zatem do czynienia z sytuacja, gdy ta sama prawidlowosc¢
psychologiczna jest inaczej interpretowana i nazywana w kontekscie
roznych teorii. Powoduje to u studentow trudnosci w zrozumieniu struk-
tury poznawanych prawidtowosci. Rodzi takze ich watpliwosci co do
ich empirycznych wartosci. W zwigzku z tym uwazam, ze we wstepnym
okresie ksztatcenia istnieje potrzeba zaprezentowania studentom podsta-
wowych problemoéw badawczych gléwnych kierunkéw psychologii oraz
wyeksponowanie tych ustalefi empirycznych, ktore sa nadal aktualne.

Wprowadzona przez W. Wundta metode introspekcyjna prezentuje
studentom jako metode badawcza, ktora rozwineta si¢ we wspotczesna
rozmowe psychologiczng.* Ustalenia badawcze behawioryzmu wykor-
zystuje do wyjasnienia rozwojowo uwarunkowanych form uczenia sig.
Jako wktad psychoanalizy w aktualng wiedze psychologiczna eksponu-
je dostrzezenie roli nieuswiadomionych proceséw psychicznych w kie-
rowaniu aktywnoscig cztowieka, systemowy charakter teorii osobowosci
Z. Freuda, ktora traktuje cztowieka jako organizm i jako istotg spoteczna,
opracowanie metody projekcyjnej stosowanej do chwili obecnej, szcze-
golnie w badaniach dzieci i diagnozach klinicznych oraz teori¢ mecha-
nizmow obronnych. Szczegolna wartos¢ poznawcza maja, moim zdani-
em, badania psychologii postaci. Wlasciwie jest to do dzis$ aktualna teoria
systemowego analizowania celowej aktywnosci czlowieka w jego natu-
ralnych uwarunkowaniach srodowiskowych, a podkreslany przez ten ki-
erunek psychologii prymat catosci nad czesciami przetamuje koncepcje
XVIII-wiecznego determinizmu opracowana przez filozofow o orientacji
materialistyczno-mechanistyczne;j.*

Z teorii poznawczych prezentuje studentom teorie konstruktow per-
sonalnych G. A. Kelly’ego, teori¢ dysonansu poznawczego L. Festingera,
teorie atrybucji H. H. Kelleya i interpretacj¢ atrybucji w teorii B. Weinera.

Przeglad reprezentatywnych dla poszczegolnych kierunkéw psycho-
logii teorii, we wstepnym okresie ksztalcenia, koncze prezentacja ogol-
nych zatozen psychologii humanistycznej wedtug J. Bugentala (pig¢ po-
stulatow psychologii humanistycznej).?

Przeglad wybranych interpretacji uwarunkowan aktywnosci ludzki-
ej w kontekscie historycznym wprowadza studentow w problematyke
badan psychologicznych, zapoznaje z pojeciami specyficznymi dla pre-
zentowanych teorii oraz pozwala im dostrzec w krytyce naukowej inspi-
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racje nowych, bardziej empirycznych i bardziej prognostycznych, teorii
psychologicznych.

W drugim etapie ksztalcenia przysztych nauczycieli dobor tresci uza-
lezniam od kryterium problemowego. Oczywiscie niemozliwe jest catko-
wite uwolnienie sie od kontekstu historycznego, chocby dlatego, iz pojecia
wcezesniejszych teorii, czesto od nich oderwane, uzywane sa w jezyku po-
tocznym - jak na przyktad nazwy typow temperamentu: sangwinik, fle-
gmatyk, choleryk, melancholik. Nazwy te w mysleniu potocznym petnia
funkcje pojec i pozwalajg studentom kategoryzowac dynamike zachowan
znanych im osob. Wykorzystuje te ich wiedze potoczna jako podstawe
do empirycznej analizy réznic indywidualnych w dynamice aktywnosci
uzupelniajac ich orientacje w tym zakresie o interpretacje typow tempera-
mentéw dokonang przez J. Pawlowa, C. G. Junga (ekstrawersja, introwersja)
oraz wspotczesna teorig J. Strelaua wysokiej i niskiej reaktywnosci.®

Tresci ksztalcenia przyszlych nauczycieli zawieraja pojecia dotyczace
roznic indywidualnych w zakresie procesow uwagi, pamieci, percepdji,
mowy, myslenia, styléw poznawczych, uczenia sie, emocji, uczuc¢ i motywa-
¢ji. Analiza tych form aktywnosci psychicznej uwzglednia ich rozwojowe
aspekty, w zwiazku z tym studenci opanowuja pojecia teorii J. Piageta, E.
Eriksona, D. E. Broadbenta (model uwagi), R. C. Atkinsona i R. M. Shiffrina
(model pamieci), J. Le Doux’a, J. Rottera, a takze A. Maslowa i C. Rogersa.

Trzeci etap - to wykorzystywanie poje¢ psychologicznych w projek-
towaniu sytuacji edukacyjnych. Studenci w tym etapie ksztalcenia wz-
bogacaja swoj zasob pojec¢ psychologicznych o ustalenia teorii komuni-
kacji spotecznej (np. teoria symbolicznej konwergencji E. Bormanna)’
wspotczesne teorie radzenia sobie ze stresem (R. Lazarus i B. Folkman®)
czy tez teorie motywacji (A. Maslow?).

Karl Popper stwierdzit iz » [...] teorie sa sieciami, chwytajacymi to, co
nazywamy »$wiateme«'” Dobor wlasciwych dla kolejnych etapow teorii wy-
daje si¢ problemem podstawowym w ksztalceniu nauczycieli. Szczegdlnie
w drugim i trzecim etapie ksztalcenia staram si¢ prezentowac im teorie
obiektywne i wiarygodne, czesto abstrahujqc od ich oryginalnosci.

Problem doboru literatury

Z przykroscia musze stwierdzic¢, iz najbardziej wartoSciowa wspotczesna
literatura psychologiczna jest niedostepna dla studentow. Jest ona po pro-
stu dla nich niezrozumiata.
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Absolwenci szkot srednich podejmujacy studia na kierunkach peda-
gogicznych dopiero w czasie ich trwania - na drugim lub trzecim roku
- rozpoczynaja systematyczne studia, z koniecznosci, wybranych zaga-
dnient z psychologii. W tej sytuacji do zajec¢ z psychologii przygotowuja
si¢ glownie w oparciu o podreczniki. Rzecz jasna, preferuja te »ciensze,
ktore w zwieztej formie referuja najczesciej definicje procesow czy kie-
runkow psychologii. A przeciez definicje sa potrzebne do precyzowania
zakresu pojec juz uksztaltowanych. Tymczasem studenci w oparciu o lek-
ture podrecznikow dopiero je opanowuja. Zachecam wigc ich do czytania
literatury popularyzujacej zagadnienia psychologiczne, monografii oraz
opracowan reprezentatywnych dla poszczegélnych dziatéw psychologii.
Czytaja takze czasopisma omawiajace problematyke psychologii wycho-
wawczej lub taka, ktora koresponduje z tematami zajec.

Na polskim rynku wydawniczym zaczely ukazywac sie thumaczenia
podrecznikéw amerykanskich. Sg one wzorowo opracowane pod wz-
gledem metodycznym i estetycznym, maja najczesciej charakter autorski
i zawierajg komentarze prezentujace orientacje metodologiczng ich au-
torow.!! Zalecam studentom te podreczniki, zachecajac rownoczesnie do
krytycznych analiz zawartych w nich interpretacji.

Stanowczo natomiast odradzam studentom czytanie waskopragma-
tycznej literatury dotyczacej relacji z innymi ludZmi. Zainteresowanie
tymi przepisami na »spoteczny sukces« nasila si¢ u niektorych studentow
w okresie dyskusji o konformizmie, postuszenstwie i ulegtosci. Ujawniajq
oni czesto niepokojaca fascynacije psychotechnikami, co sktania mnie do
omawiania z nimi wynikow badan S. Ascha, S. Miligrama, opisanych przez
R. Cialdiniego technik ulegtosci, czy zbadanego przez F. Zimbardo zjawi-
ska dezindywiduacji.* Na podstawie tych analiz staram si¢ przekonac
studentéw iz w wychowaniu nie ma miejsca na manipulacje i ze kazde
pozaracjonalne oddziatywanie na ucznia doprowadza do utraty wiarygo-
dnosci nauczyciela.

Dobor form pracy

Staram sie¢ aby zajecia z psychologii na kierunkach nauczycielskich miaty
forme aktywizujaca. Postulat ten realizuje zarowno podczas wyktadow i
konwersatoriow jak i inspirujac samodzielng prace studentow.

Wyktady majq charakter informacyjno-problemowy. Prezentowane
tresci czesto komentuje wlasnymi uogdlnieniami, zwracajac uwage stu-
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dentow na przyktad na wspodlne inspiracje rézniacych si¢ w szczegotach
teorii. Chce ich w ten sposob zacheci¢ do whasnych przemysleni i wnio-
skow.

Konwersatoria, po czgsci informacyjnej, staja si¢ forum dyskusyjnym.
Wymagam od studentéw wyrazania wlasnych opinii i ich uzasadniania.
Eliminuje odpowiedzi w formie streszczen literatury. Zalecana, czy wrecz
»zadawanac literatura jest inspiracja do dyskusji o wspoétczesnych egzem-
plifikacjach omawianej problematyki. Czesto odwotuje si¢ do przemyslen
E. Fromma zawartych w jego pracy »Zerwac¢ okowy iluzji«. Wskazuje na
obronny charakter wypowiedzi studentéw - na przyktad w czasie ¢wi-
czen usprawniajacych pozytywne myslenie.

Respektuje i egzekwuje prawo studentow do niezaleznego myslenia.
Jezeli nie zgadzam si¢ z ich pogladami to uzasadniam swoj punkt widze-
nia. W efekcie z satysfakcja obserwuje rozwdj krytycznego myslenia stu-
dentow.

Ksztaltowaniu poje¢ sprzyja takze zaproponowany studentom algo-
rytm pracy z literatura. Prosze ich o to, by relacja z samodzielnych studiow
zawierata nast¢pujace informacje:

1. jakim problemem zajal si¢ autor?

2. jakie proponuje rozwigzanie tego problemu?

3. krytyka proponowanego przez autora rozwigzania.
4. wtlasna koncepcja rozwigzania tego problemu.

Od pierwszego spotkania przekonuje studentoéw iz mamy wspolny
cel, jakim jest tworzenie wiedzy w naszych umystach. Staram sig, aby zro-
zumieli, ze psychologia nie da im algorytmu wtasciwego postepowania w
problemowych sytuacjach profesjonalnych, ale pomoze sformutowac ro-
zwigzania, w zawsze indywidualnych, wymagajacych tworczego myslenia
systemowego, przypadkach.

Przypisy

[1] S. Gerstmann, »Osobowosé«, PZWS, Warszawa 1970, s. 66.

[2] R. Stachowski, »Historia wspotczesnej mysli psychologicznej. Od Wundta do
czasow najnowszychs, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2000, s.
63.

[3] A.K. Eriksona, H. A. Simon »Metody analizy sprawozdan stownych«, w T. Tyszka
(red.) »Czy powrot do introspekcji?e, PWN Warszawa 1995, s. 179.

[4] Z. Rosinska, Cz. Matusewicz, »Kierunki wspolczesnej psychologii, ich geneza i
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rozwoj«, PWN, Warszawa 1984, s. 122.
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rozwoj«, PWN, Warszawa 1984, s. 255.

[6] J. Strelau, »Reaktywnosc¢ a styl dziatania - na przyktadzie wybranych czynnosci
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Zaktad Narodowy im. Ossolinskich - Wydawnictwo PAN, Wroctaw. Warszawa.
Gdansk. 1974, s. 101.

[7] E. Griffin, »Podstawy komunikacji spotecznej«, Gdaniskie Wydawnictwo
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PWN, Warszawa 2004, s. 436.
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Psychologiczne, Gdansk 2002, s. 283.
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DYSKUSJA NAD NAZWA INSTYTUCJI
EDUKACJT MALEGO DZIECKA W 1I
RZECZYPOSPOLITE] POLSKIE] (1918-1939)

Dorota Jatmuzna, Beata Szczepanska

Uniwersytet Eodzki, Polska

Po odzyskaniu niepodlegtosci przez Polske w 1918 r. instytucje wycho-
wawcza dla matych dzieci okreslano nazwa przyjetq jeszcze w okresie za-
boréw - ochrona. Pierwsze ochrony powstawaly na ziemiach polskich w I
potowie XIX w. z inicjatywy filantropéw lub towarzystw dobroczynnych.

Ich celem byto zapewnienie opieki i pomocy materialnej sierotom
naturalnym i spotecznym oraz ubogim dzieciom z rodzin robotniczych.
Zamiennie wowczas postugiwano sie nazwa ochrona i ochronka; ta druga
forma »jako zdrobniata mogla nieco wyrazniej wskazywac na charakter
placowki sprawujacej opieke nad matymi dzie¢mic.!

Réwniez w wydanym przed 1918 r. »Tymczasowym regulaminie
ochron« postugiwano si¢ ta nazwa, wyrdzniajac trzy typy instytucji wycho-
wawczych dla matych dzieci:

- ochrone whasciwa dla dzieci od 4 do 7 roku zycia,
- ochrone - szkote dla dzieci od 7 do 10 roku zycia,
- ochrone dla dzieci powyzej 10 roku zycia.?

Problem objgcia przez panstwo nadzorem, opieka metodyczng oraz
pomocg finansowaq instytucji matego dziecka byt przedmiotem obrad Sek-
¢ji I Pierwszego Ogolnopolskiego Zjazdu Nauczycielskiego, ktory odbyt
si¢ w 1919 r. w Warszawie. We wnioskach sformutowanych przez te sekcje
nadal postugiwano sie nazwa ochrona dla okreslenia placowki wychowa-
nia malego dziecka, uznajac jednak, ze ze wzgledu na wazne i odrebne
zadania przez te instytucje spetniane, nalezy oddzieli¢ je od szkoty. Dla
okreslenia pracownic ochron uzywano stowa: ochroniarki.

Jednoczesnie uzywano nazwy»wychowanie przedszkolne«na okresle-
nie edukacji matego dziecka realizowanego w tej instytucji.*
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Na poczatku lat 20 - tych XX wieku rozpoczela sie zywa dyskusja nad
nazwa: ochrona, w ktorej gtos zabrali zaréwno przedstawiciele sSrodowi-
ska pedagogoéw zajmujacych si¢ matymi dzie¢mi, urzednicy panstwowi
jak i znani jezykoznawcy.

Otwarcia tej publicznej debaty dokonat Zwigzek Zawodowy Ochro-
niarek w artykule opublikowanym w warszawskim czasopismie »Sprawy
Przedszkolne« w 1922 r. Postulowano w nim, aby wprowadzi¢ w miejsce
nazwy ochronka termin przedszkole. Argumentowano to tym, ze dawniej
nazwy ochrona czy przytulisko byty uzasadnione, gdyz mialy one za za-
danie tylko zabezpieczenie dzieci od zmian atmosferycznych, nieszczesli-
wych wypadkow i gtodu. Natomiast w czasach wspotczesnych zadania
ochrony to rozwijanie w dzieciach zdolnosci umystowych i sit fizycznych,
jak rowniez troska nie tylko o te dzieci, ktore rodzicéw nie maja, lecz i o
te, ktorych rodzice nie sa przygotowani do spetniania wzietych na siebie
wzgledem nich obowigzkéw. Skoro zmienity sie cele i zadania ochrony,
za rzecz konieczna Zwiazek Zawodowy Ochroniarek uznat réwniez zmi-
ang jej nazwy. Przemawiat za tym rowniez fakt, ze nazwa ta kojarzyla sie
ze smutnymi wspomnieniami czaséw zaborow, a wraz z usunigciem tej
nazwy przyby¢ mialo autorytetu i powagi instytucji i jej pracownicom.
Zmiana nazwy ochrona na przedszkole zatrze¢ mila smutne obrazki
dawnych ochron, pozwalajac spoteczenistwu odniesc sie do przedszkoli
i ich wychowawczyn z wiekszym zaufaniem, niz dotychczas odnosito sie
do ochron i ochroniarek.’

Przedstawiony przez sSrodowisko warszawskie pomyst zmiany nazwy
i jego argumentacja wzbudzily sprzeciw srodowiska poznanskiego. Zna-
lazt on wyraz w broszurze Stefanii Marciszewskiej - Posadzowej;® broszura
ta zostata wydana w 1922 r. dzigki poparciu Kuratora Okregu Szkolnego
Poznanskiego - Bernarda Chrzanowskiego.”

Niemal réwnoczes$nie na famach czasopism jezykowych pojawily sie
przeciwne zmianie nazwy ochrona na przedszkole glosy, formutowane pr-
zez przedstawicieli Warszawy - m.in. Romana Zawilinskiego® oraz Krakowa
- profesorow: Jana Losia, Kazimierza Nitscha i Jana Rozwadowskiego.’

Zdecydowanym przeciwnikiem nowego stowa przedszkole,a zarazem
aktywnym animatorem dyskusji na jego temat byt Kurator Poznanskiego
Okregu Szkolnego Bernard Chrzanowski. W 1923 r. przeprowadzit on w
tej sprawie ankiete wsrod jezykoznawcow i zasiegnat opinii profesorows
Kazimierza Nitscha, Jana Rozwadowskiego i Jana Losia z Krakowa, Jana
Baudouin’a Courtenay z Warszawy, Tadeusza Lehr - Sptawinskiego ze
Lwowa, Aleksandra Brucknera z Berlina, Mikotaja Rudnickiego i dr Bole-
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stawa Erzepki z Poznania. Generalnie mozna stwierdzi¢, ze jezykoznawcy
zgodrzili si¢ z opinig B. Chrzanowskiego i byli raczej przeciwnikami za-
stapienia stowa ochronka czy ochrona wyrazem przedszkole.

Prof. Mikotaj Rudnicki argumentowal, ze zmiana zadan ochronki nie
jest wystarczajacym powodem do zmiany nazwy tej instytucji, gdyz kazdy
wyraz z czasem zmienia swoje znaczenie, a mimo to wyraz taki zacho-
wuje si¢. Natomiast smutne wspomnienia ochroniarek warszawskich z
okresu zaborow, to jest rzecz zbyt lokalna, aby byta wystarczajaca dla calej
Polski, dla zmiany utartej nazwy. Poglad ten popart dr Bolestaw Erzepki
stwierdzajac, ze w przeciwienstwie do Warszawy, gdzie stowo ochrona
budzi smutne wspomnienia, w Wielkopolsce ta nazwa stanowi jedno z
najpigkniejszych i najchlubniejszych haset duchowego i narodowego od-
rodzenia. Na ostateczne upowszechnienie terminu ochronka wptyneta
wedlug niego rozprawa Augusta Cieszkowskiego pod tytutem »O ochro-
nach wiejskich« wydana w 1842 r. Prof. K. Nitsch nazwat argumenty War-
szawskiego Zwigzku Zawodowego Ochroniarek naiwnymi, uznajac, ze
kazda rzecz i instytucja zmienia si¢ z biegiem czasu, z czego nie wynika
koniecznos¢ zmiany jej nazwy. Z kolei prof. T. Lehr - Stawiniski podkreslat,
ze wyraz ochrona ma za soba duzg tradycje i jezykowo jest znany i uznany
przez takie autorytety, jak A. Cieszkowski, Tadeusz Lenartowicz, Stani-
staw Jachowicz. Zdaniem prof. M. Rudnickiego wyraz ochrona, a jeszcze
czesciej ochronka byt powszechnie éwczesnie uzywany na oznaczenie
zaktadow, skupiajacych dzieci w wieku przedszkolnym.

Natomiast prof. J. Baudouin de Courtenay wskazywal, ze przedszkole
jest przektadem niemieckiego stowa Vorschule.

Pro. M. Rudnicki uznawat ten wyraz za zupetnie zty, gdyz zbudowany
jest tak jak przedmiescie, przedpiekle, przedsionek itp. Czyli oznacza ra-
czej miejsce przed szkota. Podobny poglad wyrazal Roman Zawilifiski.
Twierdzil on, ze nowy wyraz nie ma racji bytu, gdyz jest to nowotwor ni-
ezgrabny i niepotrzebny, oznaczajacy miejsce wolne przed szkota jako
budowla.

Jezykoznawcyuwazali, ze konsekwencja zastapienia okreslenia ochrony
przez nazwe przedszkole byloby wprowadzenie przedszkolarki zamiast
ochroniarki. Usuni¢cie nazwy ochroniarek, jako kierowniczek ochron i
zastgpienie jej przez stowo utworzone od nazwy przedszkole doprowad-
zitoby do powstania dziwolaga jezykowego, trudnego do przyjecia.

Po dwoch latach jezykowej debaty, ktora toczyta sie nie tylko na ta-
mach czasopism, ale rowniez na posiedzeniach Towarzystwa Jezyka Pol-
skiego w Warszawie,"! pomimo zdecydowanie negatywnego stanowiska
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purystow wobec nazwy »przedszkole« - uzycie tego okreslenia i wyrazow
od niego pochodzgcych coraz bardziej upowszechnito sig.

Przykladem tego moze by¢ stosowanie poczatkowo podwojnej naz-
wy Ochrona - Przedszkole dla placowek tworzonych przez samorzad mi-
ejski w Lodzi."? Silnie tendencja do stosowania »nowotworu jezykowego«
widoczna byla w Warszawie. W 1924 r. ukazata sie praca Zofii Zukiewi-
czowej pt. "Wychowanie przedszkolne«. Od 1925 r. zaczgto tam wydawac
czasopismo »Wychowanie Przedszkolne«.

Powyzsza dyskusja zrodzita szereg pomystow i projektow innych
nazw w zamian za stowo ochrona, takich jak szkotka czy dzieciniec. Jednak
wszystkie te nazwy poddane krytyce, byly traktowane réwnie nieprzychyl-
nie jak okreslenie przedszkole. Najmniej poparcia miata nazwa szkotka,
bo jak zauwazyt dr B. Erzepki, wyraz ten nie odpowiadal ani zadaniu ani
rzeczywistemu znaczeniu jako nazwa zaktadu, majacego sie opiekowac
dzie¢mi w wieku przedszkolnym. Byl juz zreszta wczesniej stosowany z
wyrazem ogrodek, dla zaktadow stosujacych metode Fryderyka Wilhelma
Froebla. Natomiast wyraz dzieciniec zaproponowany zostat przez prof. M.
Rudnickiego, gdyz jego zdaniem: »jest to miejsce gdzie si¢ hoduja, prze-
bywaja dzieci.« Jednakze prof. M. Rudnicki nie upierat si¢ przy swoim »no-
wotworze« i zgadzat sie ze zdaniem prof. T. Lehr - Stawiniskiego, ze trzeba
trzymac si¢ zasady, iz nie nalezy zmienia¢ nazw majacych za sobg pewne
tradycje bez jakich§ waznych i koniecznych przyczyn, wynikajacych ze
zmiany samego pojecia, o ktore chodzi.”?

Pomyst stosowania nazwy dzieciniec zostal jednak nieSmiato podch-
wycony, cho¢ wydaje sig, ze nie upowszechnit si¢ na wigksza skale. W
Lodzi wtadze miejskie dla stworzonej przez siebie w roku 1934 trzynastej
placowki wychowania przedszkolnego uzywaty okreslenia dzieciniec."

Konkludujgc trzeba stwierdzi¢, mimo iz nazwa przedszkole spotkata
sie u lingwistow z nieprzychylnoscia, a swoim autorytetem poparli oni
dwa wyrazy: ochrona i ochronka, pierwszeAstwo przyznano wyrazowi
ochronka to pozniejsza praktyka jezykowa wykazata, ze wyraz przedszko-
le przyjal si¢ w Polsce na okreslenie zaktadu wychowawczego dla dzieci w
wieku od trzech do siedmiu lat.

Stosowanie tej nazwy zostalo niejako usankcjonowane w ustawie
o ustroju szkolnictwa, uchwalonej w 1932 r. Ustawa ta okreslita wycho-
wawczy charakter przedszkoli, zadania i wiek dzieci uczeszczajacych do
nich.

Dylematyjezykoznawcow podnoszone w dyskusji nie przezwyciezyty
wiec silnej zwlaszcza w srodowisku warszawskim niechgci wobec starej
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nazwy - ochrona - jak i dazenia do rozpoczecia wyznaczonego nowymi
zadaniami etapu funkcjonowania placowek edukaciji matego dziecka pod
nazwa, ktora szczegolnie u pedagogow wywolywala lepsze skojarzenia.
Okreslenie przedszkole okazalo si¢ nazwa, ktora stosowana jest rowniez
wspotczesnie.

Przypisy

[1] Por. m. in. E. Jachowicz, Ochrony i zaktady sierot Warszawskiego Towarzystwa
Dobroczynnosci [w] Niedole dzieciece, wydane staraniem mitosnikow
Dzieciecego Wieku, Warszawa 1882; P. Bronistaw, Przechadzka po ochronach
warszawskich»Wieniec« 1858, t. I1I; B. Sandler, Ochronki dzieciece Warszawskiego
Towarzystwa Dobroczynnosci, »Rozprawy z Dziejow Oswiaty« 1965, t. 111,

[2] Podaje za: W. Bobrowska - Nowak, Zarys dziejow wychowania przedszkolnego.
Teorie pedagogiczne i rozwoj polityki, WSiP, Warszawa 1978, s. 10.

[3] Oszkote polska. Pierwszy Ogolnopolski Wielki Zjazd Nauczycielski w Warszawie,
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[4] Por. m.in.: I. M Schitzel, Idea wychowania przedszkolnego, Lwow 1919.
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[7] Ochronka - przedszkole..., s. 50.
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»DYDAKTYZM« I »ARTYZM« JAKO
KATEGORIE OCENY PEDAGOGICZNE]
LITERATURY DLA DZIECI W POLSCE W
OKRESIE MIEDZY WOJNAMI

TIwonna Michalska

Uniwersytet £Eodzki, Polska

Problem dydaktyzmu i artyzmu w piSmiennictwie dla dzieci i mtodzi-
ezy, cho¢ nie pojawit si¢ w dwudziestoleciu miedzywojennym po raz pi-
erwszy, to w tym czasie zostat na nowo i znacznie w szerszym zakresie do-
strzezony, wywotujac liczne dyskusje i komentarze. Wyrazany niepokéj o
sposob tworzenia literatury dla mtodego czytelnika rodzit elementarne a
jednoczesnie zasadnicze pytania o gtowny kierunek jej rozwoju, nature i
specyfike, relacje miedzy tendencyjnoscig utworu a wykorzystanymi srod-
kami artystycznymi. I mimo ze nie wydana zostata w tych latach zadna
praca krytyczna, bedaca syntetycznym ujgciem zagadnienn dotyczacych
literatury dziecigcej to toczace si¢ wokot niej spory znalazty swe odzwier-
ciedlenie w ukazujacych si¢ na biezaco éwczesnych publikacjach. Nieza-
leznie od prezentowanych stanowisk petnity one role opiniotworcza i w
mniejszym badz wiekszym stopniu wywieraly wplyw na autoréw ksigzek
dla dzieci i mtodziezy oraz wydawcow, przyczyniajac krok po kroku do
kreowania literatury, ktora w dalszej perspektywie czasowej znalazta swe
jednoznaczne miejsce w kulturze.

Wyjsciowq a zarazem podstawowa kwestia miedzywojennych ro-
zwazan stalo sie¢ rozstrzygniecie dylematu sprowadzajacego si¢ do
pytania: Dydaktyzm czy artyzm powinien dominowa¢ w utworach dla
mtodego pokolenia?! Opozycja ta wyrasta historycznie z genezy twor-
czosci dziecigcej. Krystyna Kuliczkowska wyjasnia, ze: »Literatura dla dzi-
eci zrodzila sig, jak wiadomo, pod auspicjami pedagogiki i w ciagu paru
pokolent uprawiata swe »polko« pod jej dyktando, zgodnie z aktualnym
»zamowieniem wychowawczyme. Literackie »narz¢dzia« odgrywaty role
stuzebng i wszystkie zakresy tej dziedziny piSmiennictwa traktowane byty
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jako ustugowe wobec zadan praktyki pedagogicznej«.? Zreszta, co w tym
wypadku jest istotne, zaréwno pierwsi zagraniczni, jak i polscy autorzy pi-
szacy dla dzieci, wywodzili sie ze Srodowisk pedagogicznych.? Przez XVIII
i niemal caly XIX w. utwory kierowane do mtodych czytelnikéw pozosta-
waly w grupie gatunkow dydaktyczno-moralizatorskich. Pojawialy sie co
prawda sporadycznie, najpierw anonimowo, pozniej gtosem m. in. Lucja-
na Siemienskiego i Marii Konopnickiej, wotania domagajace si¢ artyzmu
w utworach dla dziecka ale nie znalazty ani postuchu ani zrozumienia.*
Irena Storiska oceniajac tworczos¢ tego okresu pisata: »W ciagu dhugich
lat morat i dydaktyka, haftowane gruba nicia, stanowily zasadnicza ceche
ksiazek dla dzieci. Pedagogika czesciej i gorliwiej pochylata sie nad koleb-
ka literatury dla dzieci niz sztuka«’

Podobnie i na poczatku XX w. pisarstwo dla dzieci uwazano za litera-
ture stosowana o typowo praktycznym charakterze, powotana do spetnia-
nia funkcji dydaktycznych i wychowawczych. Zaliczano ja do pedagogiki,
traktujac czysto instrumentalnie. Wsrod krytykow panowato przekonanie,
ze termin »literatura« zarezerwowany jest wytacznie dla dziet »pieknych«
i »wysokich¢, przeznaczonych dla ogétu narodu lub jego warstw wyksz-
tatconych. Wszystkie inne teksty tzw. pouczajace albo stuzace celom spe-
cjalnym, proponowano dla odréznienia nazwac pismiennictwem. W taki
sposob zabrakto dla literatury dla dzieci miejsca w literaturze ogolne;j.°

W dwudziestoleciu miedzywojennym sytuacja nie ulegta powazni-
ejszej zmianie. Literatura nadal nazywano dorobek kunsztownej sztu-
ki, szczycacej si¢ walorami estetycznymi, »a jesli w stuzbie - to wielkich
idei«. Pisarstwo dla dzieci byto wigc tylko formalnie literatura, pod nazwa
ktorej kryly sie teksty drukowane, przeznaczone dla najmtodszych, nie
majaca prawa aspirowa¢ do merytorycznego miana literatury »wielkiej«
czy »nadobnej«.”

Nalezy jednoczesnie podkresli¢, ze w latach dwudziestych i trzydzie-
stych XX w. podejmowane byty proby wypracowania nowego modelu lite-
ratury dla dzieci i mtodziezy. Wsrod osob zainteresowanych dokonaniem
w niej zmian bardzo szybko uwidocznit si¢ brak wspolnej wizji rozwoju tej
tworczosci. Zdaniem wspotczesnych literaturoznawcow ze strony krytykow
literatury i pisarzy pojawiac si¢ zaczely sugestie odrzucenia zbednego »bala-
stu«bezposredniego pedagogizowania i zastapienia go wysokim poziomem
artystycznym utworu, pedagodzy zas, przekonani o szczegolnej misji ksiazki
w edukacji, nie mogli zgodzic¢ si¢ z negacja wystepujacych w niej tendencji
wychowawczych.® Wyjatkowo jednak rzadko w toczonych dyskusjach do-
chodzito do ostrej i skrajnej polaryzacji obydwu stanowisk. Spér w swoim
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gléwnym watku odnosit si¢ bardziej do uzasadniania przez jednych koniec-
znosci przyznania w pisarstwie dla mtodych statego miejsca »artyzmowi, pr-
zezdrugich - zapewnieniardydaktyzmowi«zajmowanejw nim dotad pozycji,
niz checi zdecydowanego wyeliminowania, ktoregos z tych pierwiastkow.
Podobne wypowiadata si¢ w tej kwestii Gertruda Skotnicka, twierdzac, ze
w dwudziestoleciu miedzywojennym toczyta si¢ walka o wyprowadzenie
literatury dzieciecej i mtodziezowej spod wytacznego wplywu pedagogiki.’

Jednym z wazniejszych, najbardziej czytelnie i jednoznacznie
wyrazajacych zajmowane stanowisko wystapien, stanowito wydanie w
1929 r. redagowanego przez Janine Mortkowiczowq specjalnego nume-
ru czasopisma »Swiat Ksiazki« w calosci poswieconego réznym aspektom
ksigzki dla dzieci i mtodziezy. Zasadniczym celem tego wydawnictwa byto
zaprezentowanie przez uznanych powszechnie pisarzy i pedagogéw, m.
in. Mari¢ Dabrowskg i Janusza Korczaka, w jakim kierunku powinna zmi-
erzac literatura dziecigca. Juz w stowach wprowadzajacych do dyskusji za-
rysowana zostata w sposob przejrzysty przyjeta perspektywa widzenia tej
tworczosci, odcinajacej sie zdecydowanie od wptywow pedagogiki. »Tres¢
i forma, konstrukcja i jezyk, mysl i stowo - pisano - muszg tu by¢ czynni-
kami sktadajacymi si¢ na dzieto o bezwzglednej wartosci artystycznej, pr-
zekonywujacej niezaleznie od jakichkolwiek postulatow pedagogicznych.
Tylko taka bowiem ksiazka, dziatajac na umyst, wyobraznie i uczucia, ksz-
talci nowe pokolenia, kulturalnego i wrazliwego czytelnika«.!?

Opinie wyrazajace ten sam punkt widzenia prezentowaty juz kilka lat
weczesniej Stefania Szuchowa i Halina Gorska. Obydwie opowiadaty sie za
prostota i picknem kompozycji utworéw dla dzieci. Pierwsza z wymienio-
nych wskazywala, ze dla matego odbiorcy znaczenie wychowawcze maja
ksigzki o tresciach afektywnych, nie zas dydaktycznych.! Druga z kolei
opowiadajac si¢ za eliminowaniem pedagogizmu z tego rodzaju piSmien-
nictwa uzasadniata swoje stanowisko koniecznoscia zaufania wartosciom
jakimi dysponuje czysta sztuka. »Ksigzka dla dzieci - pisata - nie powinna
by¢ ksiazka tendencyjna. Jesli jest ona pisana z talentem (czego, nieste-
ty, mato kto od niej wymaga), to jej znaczenie wychowawcze stwarza sie
samo przez sig, choc¢ autor nie stawia sobie go z gory za zadanie«."?

Istotnym gtosem podejmujacym problem sytuacji w literaturze dla
dzieci i mtodziezy stat sie artykut Wandy Borudzkiej opublikowany w eli-
tarnych »Wiadomosciach Literackich«. Wyrazone w nim poglady nie mialy
charakteru bezwzglednej walki z wpltywami wychowawczymiw pisarstwie
dzieciecym lecz zmierzaty do ukazania skutkéw jakie pociaga za soba kon-
centrowanie si¢ w pracy tworczej wylacznie na nich. Autorka dokonujac
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przegladu oferty dziecigcego rynku wydawniczego wskazywata na niedo-
magania tej tworczosci, ktére w rezultacie miaty wplyw na jej obojetne czy
wrecz niechetne lub nawet pogardliwe traktowanie przez powazng krytyke
literacka. Powodow tego stanu rzeczy upatrywata w poczatkach pojawia-
nia sie pierwszych ksiazek dla dzieci, ktoérych rola sprowadzana byta do
realizacji postannictwa nauczania i wykladania nauki moralnej. Taka per-
spektywa postrzegania piSmiennictwa dla mtodego czytelnika utrwalita
si¢ w Swiadomosci wielu autoréw i przetrwata z pozytywnym wynikiem
przechodzac probe czasu. Wtorowata jej Ewa Szelburg-Zarembina piszac,
ze: »Zmienil sie¢ poglad na dietetyke dziecka, na higiene, na rol¢ sportu -
tylko na czytelnictwo nie«.® Za utrzymywanie si¢ tego stanu rzeczy W. Bo-
rudzka winita trzy gtéwne osrodki - nazwane przez nig osrodkami igno-
rangji: pisarza, wydawce i kupujacego. Tolerowanie powiastek, ktorych
fabuta pobawiona jest jakiegokolwiek wyrazu, przesigknietych niepora-
dnie wprowadzang dydaktyczna tendencja, wierszykow i rymowanek o
grzecznych i niegrzecznych dzieciach koniczacych si¢ zawsze moratem,
czy wreszcie utworéw tzw. patriotycznych - »natretnie patetycznyche
i »bezwstydnie sentymentalnychg, zniechecajacych w rezultacie czytelni-
ka do wartosci majacych w swym zatozeniu w nim rozbudzic to - jej zda-
niem - wyrazanie zgody na literature podazajaca »dawnymi torami«. Re-
cepty na wszelkie wskazane ulomnosci upatrywata w talencie pisarskim,
mogacym skutecznie przeciwstawic¢ »wielkie ksiazki« pseudoliteraturze
dzieciecej.t*

Zarowno dyskutanci zwigzani poprzez uprawiany zawod z litera-
tura, ktorzy dostrzegajac specyfike i odmiennosc¢ tworczosci dzieciecej
od dziet dla dorostych nie dyskredytowali w niej wplywow wycho-
wawczych, jak i pedagodzy broniacy ich jako pryncypiow, zgodnie
wyrazali opinie, ze »dydaktyzm« nie moze przybiera¢ postaci moraliza-
torstwa. U podioza czesto w taki sposdb uprawianego piSmiennictwa
upatrywano brak talentu literackiego potaczonego z checig tatwego
wzbogacenia sie, udowodnienie sobie i innym, ze niepowodzenia poni-
esione w prébach czynionych dla dorostego czytelnika nie przeszkad-
zaja w realizowaniu odczuwanego powolania pouczania dzieci lub tez
w niepowaznym traktowaniu, nawet przez uznanych »ludzi piéra¢, war-
sztatu dla najmtodszych.” »Piszacych wprawdzie jest wielu - komento-
wata Anna Kopczewska - ale jakze czesto sg to grafomani, wzglednie
grafomanki, wierzacy naiwnie w swe zdolnosci pisarskie bez naleznej
dozy samokrytycyzmu, albo ludzie, ktorzy pisanie dla mtodziezy traktu-
ja zawodowo jako pewnego rodzaju srodek zarobkowania«!® Sktonnos¢
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do moralizowania nazywana »wyswiechtanymi komunatami«, »bezwar-
tosciowymi frazesami« czy »groteskowym dydaktyzmem« stawiana byta
rowniez jako przejaw nieznajomosci podstawowych zasad wychowania.
»Kazdy pedagog dobrze wie - pisata Halina Gorska - jak niebezpiec-
znie jest przestrzegac dzieci przed jakas wada, ktorej nie posiadaja albo
przed wykroczeniem, ktorego jeszcze nie popetnilty. Znaczy to prawie
- podsuwac zte mysli«.” Pisarka ta wystepujac przeciwko tendencjom
moralizatorskim pod najciezszym pregierzem postawita jednak tych au-
torow, nazwanych zresztg przez nig sadystami, ktérzy w swoich utwora-
ch za najmniejsze wykroczenie karali bohaterow $miercia, kalectwem
i torturami. Wydawnictwa zawierajgce wspomniane tresci uznata za nie
majace nic wspolnego ani sztukg ani pedagogika.'

W podobnym tonie formutowane byty poglady zamieszczane na ta-
mach »Bluszczug, poddajace krytyce utwory, w ktorych zbyt wyraziscie
wylozone zostaty postulaty pedagogiczne. Dezawuowano je z powodu
podawania szczegotowych wskazan »jakim byd, utrudniajacych w efek-
cie czytelnikowi samodzielne poszukiwania wtasnej drogi postepowa-
nia. Pietnujac tego typu tworczos¢ wskazywano, ze wystarczy jedynie
nakreslenie pewnej sytuacji, z ktérej dziecko samo wyprowadzic jest w
stanie odpowiednie wnioski."” Pojawiaty sie takze refleksje wyjasniajace,
ze przeciazenie dziecka czy mtodego cztowieka balastem literatury pouc-
zajacej przynies¢ moze odwrotne od zamierzonych rezultaty. »W wielu pr-
zypadkach - wyjasniano - przypomina [ona] spacer pod opieka gderliwej
i pedanteryjnej guwernantki; niby to chodzi o rozrywke, a zamiast przyje-
mnosci, nudny tancuch zakazow, nakazéw strofowarn ...«*°

W tym samym duchu, nie tylko z troski wynikajacej o »artyzme« ut-
worow, ale dostrzegajac szkodliwe skutki niewlasciwego pojmowania
wychowawczej roli literatury dla mtodego pokolenia, przestrzegata takze
Ewa Szelburg-Zarembina, piszac: »Swiat dziecka, na szczecie, jest jeszcze
tak krysztatlowy, ze w jego przejrzystych Scianach kazda najmniejsza sz-
tucznosc staje si¢ falszem, kazdy dysonans - zgrzytem, zbyt podkreslone
uczucie - ckliwoscig i sentymentalizmem, brutalnie narzucona idea - od-
streczajacym moralizowanieme.?!

Proby czytelnej wykladni na temat tego, co jest moralizowaniem, a
co nim nie jest dokonatl na famach »Pracy Szkolnej« Bolestaw Kubski. Ana-
lizujac tworczos¢ dla dzieci i mtodziezy wyrdznit trzy grupy najczesciej
wystepujacych w niej tresci moralnych. Pierwsza obejmowata utwory,
ktore wysuwaly na pierwszy plan element religijny. Do drugiej zaliczyt lite-
rature obyczajowq zawierajacg sens moralny. W trzeciej zawart teksty czer-
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piace tematyke z zycia zwierzat, zakonczone moratem.? Wszystkie wymi-
enione w pelni zdyskwalifikowat jako nieodpowiednie i nie wnoszace
wartosciowych pierwiastkow do literatury. Powiastki majace za zadanie
krzewienie wiary, szczegolnie te, ktorych konstrukcja treSciowa oparta zo-
stala na schemacie: nieszczesliwy wypadek lub choroba kogos bliskiego
z rodziny - zarliwa modlitwa - szybkie odwrocenie ztego losu, uznat
za wyrzadzajace najwicksza szkode religijnemu wychowaniu mtodych
czytelnikow. Wyjasnial, ze uksztaltowanie si¢ u dziecka, pod wpltywem
tego typu lektury, przekonania, iz wystarczy postepowac zgodnie z po-
danym wzorem, a udzielenie pomocy w pokonywaniu wszelkich tru-
dnosci zyciowych to wylacznie obowigzek Opatrznosci moze przyniesc¢
optakane rezultaty. »Jakich uczuc¢ - pytat autor - dozna i jak si¢ usto-
sunkuje do Boga, kiedy dowie si¢ ze ojciec - mimo gorgcych modtow
zostal zabity lub matka umarta?!«** Z kolei tendencyjne utwory obycza-
jowe - zdaniem B. Kubskiego - obnazaly catkowity brak znajomosci,
przez wielu pisarzy, teoretycznych podstaw rozwoju moralnego dzieci i
mtodziezy. W efekcie powstawaty ksigzki, w ktorych wykorzystywano je-
dynie instrumenty wzmacniania pozytywnego i negatywnego; do dobra
zachecajac nagrodami, zas od zta odstraszajac karami. Udowadniat kru-
chos¢ i zawodnos¢ sterowania wychowawczego postrzeganego wytacznie
w kategoriach kar i nagréd. W jego opinii strach przed sankcjami
nie moze stanowi¢ podstawy do budowania etyki dziecigcej. Podob-
nie ustosunkowywatl si¢ do bajek, ktorych zwienczenie zwykle sta-
nowit moral. Ich alegoryczny charakter wyrazajacy si¢ w braku po-
wigzania z zyciem czynil utwory te golostownym moralizowaniem,
nie zawsze zresztg zrozumialym ze wzgledu na nadmierne przeteore-
tyzowane. W konkluzji wyrazit poglad, ze na lekture dzieci i mtodzi-
ezy powinny sktadac si¢ utwory artystyczne nie pozbawione jednak
w swej tematyce problemoéw zyciowych. »Jezeli w czytankach takich - pi-
sat - zajdzie potrzeba oceny etycznej, ocena ta bedzie forma pouczenia
moralnego, a nie moralizowaniem. Dlatego tez [...] przy doborze lektury
brac trzeba pod uwage zarowno wzgledy wychowawcze, jak i artystyczno-
literackie. Odpadng wtedy utwory tendencyjne w postaci czytanek tresci
moralnej, ktére wszak zadnemu z tych wzgledow nie czynia zadosc«.?* Na
uwage zastuguje réwniez fakt, ze podobnie jak na poczatku XX wieku Ste-
fania Sempotowska poddata krytyce nieetyczna etyke zawartg w tresciach
literatury dzieciecej,® tak i autor ten prawie ¢wier¢ wieku pozniej potepi-
al niemoralne moralizowanie w utworach dla mtodego odbiorcy.
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Stanowisko wobec literatury dla mtodego czytelnika wyrazone pr-
zez B. Kubskiego nie byto odosobnione. Istniata pokazna grupa osob,
ktora reprezentowata podobny punkt widzenia, zdajac sobie sprawe z
jej niezaprzeczalnego znaczenia utylitarnego. Dlatego dopuszczali lub w
wielu przypadkach wyraznie opowiadali sie za koniecznoscia jednocze-
snego pogodzenia postulatow ideowo-wychowawczych z wymaganiami
artystycznymi. Stefan Natanson wypowiadajac ogolne uwagi na temat li-
teratury wyrazit poglad, Ze jest ona zwykle nosnikiem tresci moralnych i
wartosci estetycznych. Doceniajgc znaczenie obydwu elementéw, zastrze-
gal jednak, iz korzysci natury etycznej nie nalezy przeceniac, gdyz wpltyw
tendencji pouczajgcych jest odwrotnie proporcjonalny do stopnia wyraz-
istosci ich prezentowania.?

Zdecydowanie w tej sprawie wyrazit poglad Kazimierz Krolinski,
odnoszac sie bezposrednio do tworczosci dzieciecej. Ze wzgledu na jej
specyficzng role w zyciu dziecka, nie dopuszczatl istnienia alternatywy:
czysta sztuka albo wychowanie. Domagat sie¢ od autoréw piszacych dla
najmtodszych utwordéw, bedacych wynikiem talentu pisarskiego i wi-
edzy pedagogicznej.”” Takg sama lub bardzo zblizong postawe zajmo-
wato wielu krytykéw literatury i pedagogow. Jan Maria Dabrowa, Alina
Lasiwiecka, Krystyna Kuliczkowska, Jozef Gotabek, Stanistawa Pruso-
wa, Maria Potworowska-Dmochowska byli zgodni, ze ksigzka musi by¢
wytworem pigkna moralnego i estetycznego zawartego w pociagajacej
czytelnika tresci i formie.”® Réwnie wywazone opinie wyrazaly Stanista-
wa Kossuthéwna, Zofia Klingierowa i Anna Kopczewska, ktore stawiajac
wymagania artystyczne tworczosci dla dzieci i mtodziezy takie same jak
pisarstwu dla dorostych nie widziaty koniecznosci eliminowania z niej re-
alizacji celow wychowawczych. Postulowaly jedynie, by nie dochodzito
do naruszenia réwnowagi miedzy tymi wartosciami. Ostatnia z wymieni-
onych wyzej autorek, pisata: »pierwiastek dydaktyczny nie moze przytlac-
zac fabuly powiesciowej - przeciwnie, musi by¢ z nig zasymilowany, musi
wejsc jako czesc¢ integralna ogolnej architektoniki utworu«.®

Zdecydowanie wigksza cz¢s¢ prowadzonych na ten temat dyskusji mi-
escila si¢ w obszarze zakreslonym w sformutowaniu »miedzy artyzmem a
dydaktyzmem« Owo »miedzy« oznaczato, ze wsrod gtoszonych pogladow
pojawialo si¢ przyzwolenie na wystepowanie »artyzmuc i »dydaktyzmuc
w pisarstwie dla dzieci i mlodziezy, a przedmiotem sporu stawaly si¢ kwe-
stie wzajemnych ich relacji i proporcji udziatu kazdego z nich. »Wspoétza-
leznosc¢ [ta] - zdaniem Bolestawa Hadaczka - okazywata sie korzysta za-
rowno dla literatury, jak i pedagogiki pod warunkiem, ze w gre wchodzity
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z jednej strony ideaty humanitarne, z drugiej pisarski talent. W prze-
ciwnym razie, kraicowo rzecz ujmujac, powstawata badz to »pedagogi-
czna publikacja« bez mozliwosci wywierania wychowawczego wplywu,
badz tez dzieto o wysokich wprawdzie walorach literackich, lecz skazone
ideowo, bez widokéw spelnienia istotnej funkcji pedagogicznej - ksz-
tattowania madrego i dobrego cztowieka«.?

Przypisy

(1]

(2]

(3]
(4]

(5]
(6]
(7]
(8]

(9]

Wsrod literaturoznawcoéw zarysowaly sie dwa poglady dotyczace stosunku:
artyzm - dydaktyzm. K. Kuliczkowska uwaza, ze literatura dla dzieci ewoluowata
na przestrzeni dziesiecioleci od dydaktyzmu do artyzmu. Jerzy Cieslikowski
twierdzi natomiast, iz dydaktyzm w szerszej i otwartej formule zawiera w sobie
nie tylko funkcje pragmatyczne ale i estetyczne. Por. K. Kuliczkowska, Literatura
dla dzieci - jej miejsce w literaturze, »Miesigcznik Literacki« 1971, nr 5, s. 26; J.
Cieslikowski, Literatura osobna, wybér R. Waksmund, Warszawa 1985, s. 29-30.
Zadaniem niniejszej rozprawy, nie jest rozwigzanie tej spornej kwestii, co zreszta
wymagatoby przeprowadzania badan i analiz literackich tworczosci dziecigcej, a
wytacznie zajecie sie »teoria, czyli zaprezentowaniem pogladéw i opinii roznych
srodowisk zainteresowanych i zatroskanych w dwudziestoleciu miedzywojennym
jakoscia wytworu ksiazkowego, ktory trafial w rece dzieci i mtodziezy.

K. Kuliczkowska, Dawne i wspotczesne problemy prozy dla dzieci, Warszawa
1972, s. 12.

R. Waksmund, Literatura pokoju dziecinnego, Warszawa 1986, s. 17-18.

Por. I. Kaniowska-Lewariska, Literatura dla dzieci i mtodziezy do roku 1864. Zarys
monograficzny. Materiaty, Warszawa 1980, s. 24-57; K. Kuliczkowska, Dawne..., op.
cit,, s. 12-13; B. Hadaczek, Wychowanie przez literature w Polsce miedzywojennej,
Warszawa-Poznan 1973, s. 11; R. Waksmund, Literatura..., op. cit,, s. 19.

I. Stoniska, Dzieci i ksiazki, Warszawa 1959, s. 264.

J. Cieslikowski, Literatura..., op. cit,, s. 24-26.

Tamze, s. 20.

Por. J. Z. Biatek, Literatura dla dzieci i mtodziezy w latach 1918-1939, Warszawa
1987, s. 37-40; K. Kuliczkowska, Dawne i wspolczesne ..., op. cit,, s. 16-17.

G. Skotnicka, Dzieje pidrem malowane. O powiesciach historycznych dla dzieci i
mtodziezy z okresu Mtodej Polski i dwudziestolecia miedzywojennego, Gdansk,
1987, s. 16.

[10] »Swiat Ksiazki« 1929, z. 4-5, s. 3.
[11] S. Szuchowa, Czytelnictwo dziecigce, »Kobieta Wspotczesna« 1927, nr 38, s. 3; nr

39, s. 4.

[12] H. Gorska, Kilka stow o literaturze dla najmtodszych, sMtoda Matka« 1927, nr 16,

s. 12.

[13] E. Szelburg-Zarembina, Kilka uwag o literaturze dla dzieci, »Polonista« 1934, z. V1,

s. 232.



»DYDAKTYZM« I »ARTYZM« JAKO KATEGORIE OCENY PEDAGOGICZNE]J LITERATURY ... | 197

[14] W. Borudzka, Nursery literatury, »Wiadomosci Literackie« 1934, nr 4, s. 4.

[15] Por. W. M. Koztowski, Co i jak czytac. Wyksztalcenie samego siebie i czytelnictwo
metodyczne, Warszawa 1926, s. 89; K. Czachowski, Obraz wspolczesnej literatury
polskiej 1884-1933, Lwow 1934, t. 2, s. 265; S. Szuchowa, Ksigzka dziecka,
»Bluszcz« 1924, nr 21, s. 315; H. Bartoszek-Zastawniakowa, Co da¢ dzieciom do
czytania, »Moja Przyjaciotka« 1938, nr 6, s. 185.

[16] A. Kopczewska, Ksiazki dla dzieci i mtodziezy, »Rocznik Literacki za rok 1933,
Warszawa 1934, s. 240.

[17] H. Gorska, Kilka stow ..., op. cit,, s. 12.

[18] Tamze, s. 9-12.

[19] H. Zahorska, Wydawnictwa gwiazdkowe dla dzieci, »Bluszcz« 1921, nr 11, s. 6.

[20] Z. Kunicka, Morat i literatura dla mtodszego wieku, »Bluszcz« 1934, nr 12, s.
3609.

[21] E. Szelburg-Zarembina, Kilka uwag..., op. cit., s. 230.

[22] B. Kubski, Czytanki tresci moralnej, »Praca Szkolna« 1927, nr 1, s. 23.

[23] Tamze, s. 24.

[24] B. Kubski, Czytanki tresci moralnej, »Praca Szkolna« 1927, nr 2, s. 55-50.

[25] Por. S. Sempotowska, Zasady moralne a literatura dla dzieci, w: S. Sempotowska,
Pisma pedagogiczne i oSwiatowe, red. M. Falski, Warszawa 1960. Artykut
ten ukazat sie po raz pierwszy w 1901 r. w nr 23 »Poradnika dla Czytajacych
Ksigzkic.

[26] S. Natanson, Czytelnictwo a kultura, »Oswiata Polska« 1938, nr 5, s. 9-10.

[27] K.Krolinski, Oliteraturze dzieciecej,»Miesi¢cznik Katechetyczny i Wychowawczy«
1925, z. 1, s. 17; Tenze, O ksigzce dziecka, Stanistawow 1927, s. 13, 15, 23.

[28] J. M. Dabrowa, W sprawie literatury dla mtodziezy, »Kobieta Wspolczesna«1928,
nr 47, s. 17; A. Lasiwiecka, Wspotczesna literatura dla dzieci i mtodziezy pomoca
matce w wychowaniu, »Pani Domu« 1937, nr 24, s. 454; K. Kuliczkowska,
Piosenki, wierszyki, basnie i bajeczki, »Mtoda Matka« 1938, nr 22, s. 687; J.
Gotabek, Literatura dla mtodziezy, »Praca Szkolna« 1928, nr 9, s. 275; S. Prusowa,
Dobra i zta ksigzka, tamze, 1928, nr 2, s. 39-40; M. Dmochowska-Potworowska,
kierownictwo literatura dziecieca, »Ruch Pedagogiczny« 1927, nr 3, s. 74-76.

[29] A. Kopczewska, Ksiazki dla dzieci i mtodziezy, »Rocznik Literacki za rok 1933«
Warszawa 1934, s. 244. Por. tez: z Klingierowa, Ksigzki dla dzieci i mlodziezy,
»Rocznik Literacki za rok 1936«, Warszawa 1937, s. 197, 203; S. Kossuth, Literatura
dla mtodziezy i dzieci, »Rocznik Literacki za rok 1932« Warszawa 1933, s. 232, 238.

[30] B. Hadaczek, Wychowanie przez literature ..., op. cit., s. 97.



198 | SOLSKO POLJE » LETNIK XVIII » STEVILKA 7/8




DZIALALNOSC PEDAGOGICZNA ZENONA
KLEMENSIEWICZA NA RZECZ KULTURY
JEZYKA POLSKIEGO

Kinga Szymczak

Uniwersytet Eodzki, Polska

Praca Zenona Klemensiewicza na rzecz kultury jezyka polskiego w har-
monijny sposob fgczyta w sobie gruntowng znajomosc jezyka i twérczos¢
jezykowa z wiedza o dydaktyce i bogata w pomysty inwencje dydaktyc-
zna. Na dorobek w zakresie dzialalnosci kulturalnojezykowej Profesora
sktadaly sie: szeroka wiedza o systemie polszczyzny, o jej rozwoju, wni-
kliwe rozumienie potrzeb jezykowych spoteczenstwa, umiejetnos¢ do-
strzegania zwigzkow miedzy faktami jezyka a zjawiskami wspotczesnego
zycia, a takze glebokie przekonanie o wartosciach ksztatcacych i wycho-
wawczych nauki o jezyku.!

Troska o kulture jezyka ojczystego, o jego role w tworzeniu narodu
i jego rozwoju przejawiala sie najpelniej w stowach Z. Klemensiewicza
»iezyk jest potezng spdjnia tej grupy ludzkiej, ktéra nim witada, bo obej-
muje wszystkich jej cztonkéw bez wzgledu na to, co by mogto ich réznic,
jak zwyczaje, obyczaje, religia, tradycja, przekonania polityczne, zawod,
stan, wiek, itd. Z tego powodu staje sie tez jezyk bardzo waznym czyn-
nikiem i wykladnikiem jednosci narodowej, czemu sprzyja i ta jeszcze
okolicznos¢, ze wsrod réznych dobr kulturalnych jezyk odznacza sie duza
trwatoscig i odpornoscia na wpltywy niszczace, ze tez przewaznie ma
cztowiek duze przywigzanie do jezyka ojczystego, jako do czegos bardzo
wlasnego i osobistego«.? Profesor powolywat si¢ na stowa K. Libelta »Na-
rodowosc jest sercem, jezyk jest krwia ojczyste cialo narodu optywajaca.
Wytocz z cztowieka krew, a ubiegnie z nia i zycie jego - wytocz z narodu
jezyk, ubiegnie z nim zywot jego. Narod zyje, dopoki jezyk jego zyje, bez
jezyka narodowego nie ma narodu [...] cokolwiek narod miat wielkiego,
to w jezyku wlozylt«?
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Dotychczasowe dzieje jezyka polskiego napelnialy autora optymiz-
mem i nadzieja. Dostarczaty bowiem przykladoéw umitowania, chociaz
czasem rowniez obojetnego, a nawet lekcewazacego traktowania »stowa
rodzimego«. Z perspektywy minionego tysigclecia Z. Klemensiewicz do-
strzegal jednak staly i konsekwentny rozwdéj sprawnosci i uzytecznosci
wypracowywanego z duzym trudem i zaangazowaniem wielu pokolen
»narzedzia mysli i sSrodka obcowania spotecznego«, a takze wzrastajace
przywigzanie i poszanowanie jezyka ojczystego. Oczekiwal ponadto, ze
w korzystnych okolicznosciach, sprzyjajacych rozwojowi oswiaty i kultu-
ry, wobec rosngcej wrazliwosci spotecznej na niedbalstwo i btedy jezyko-
we, polska mowa zachowa sie i wzbogaci.* Jezyk stanowi bowiem dobro
spoleczne i »wspolny majatek, ktory zyje i wciaz si¢ odradza w psychice
nosicieli jezyka polskiego i zawsze jest w pogotowiu na ich ushugi«.

Jezyk jest z jednej strony odzwierciedleniem poziomu kultury dane-
go spoleczenstwa, ktore si¢ tym jezykiem postuguje, z drugiej natomiast
stanowi narzedzie kultury, czyli dostarcza spoteczenstwu pewien zasob
symboli, jaki odpowiada szeroko rozbudowanemu zbiorowi pojec, skon-
kretyzowanych w tych symbolach. Zwiazku jezyka z kulturg spoteczenst-
wa mozna doszukiwac si¢ w zbiorze wyrazéow i w formach gramatycznych
uwzglednionych w jezyku. O ile zwiazek zasobu wyrazéw z kultura jest
oczywisty - »istnienie nazw na pewne tresci Swiadczy o tym, ze odnosne
tresci w spoleczenstwie sa znaneg, o tyle nie stwierdzono bezposrednie;
zaleznosci gramatycznego stanu jezyka od stanu kultury.®

Zenon Klemensiewicz dowodzil, ze jezyk wplywa, oddziatywuje na
nasz umyst, uczucie i wole. Odzwierciedla i utrwala nasze myslenie, uczu-
cia, pragnienia, dgzenia, zycie duchowe, stosunek do ludzi, do otaczajacej
rzeczywistosci. Stanowi najbardziej powszechny, szeroko rozbudowany
system, zbior srodkow ekspresji.” Pisal, ze zadaniem szkoly jest »wszcze-
pia¢ w swych wychowankow mitos¢ i poszanowanie jezyka ojczystego.
Idzie o to, by kazdy wyksztatcony cztowiek, zdajac sobie sprawe z istoty i
doniostosci mowy rodzimej, postugiwat sie nig Swiadomie w sposob nie
zubozajacy tego dorobku dhugich wysitkéw kulturalnych, owszem zeby
okazal dobrg wolg wzbogacenia tego spotecznego, narodowego mienia«.®
»Miloscé« i »poszanowanie jezyka ojczystegos, o ktorych pisze, mozna zin-
terpretowac jako respekt dla mowy polskiej i dla jej kultury. Umitowanie
jezyka ojczystego jest w zwigzku z tym umitowaniem zaréwno cztowieka,
jak i kultury stanowigcej nasze »narodowe mienie«, dorobek naszych pr-
zodkow.?
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Zainteresowanie sprawami kultury jezyka polskiego przejawiato
si¢ w calej dziatalnosci, pracy, dorobku i pisarstwie Z. Klemensiewicza.
Prawdziwg skarbnicg wiedzy o kulturze j¢zyka polskiego w réznych epo-
kach rozwoju polszczyzny jest Historia jezyka polskiego. Pierwszy szkic
tej pracy powstat juz w okresie okupacji, p6zniej autor rozbudowat go,
ogtlaszajac w latach 1949-1953 kolejne rozprawy dotyczgce historii polsz-
czyzny w réznych epokach historycznych. Pelne wydanie dwutomowego
dzieta ukazato sie w latach 1961-1965. Tom pierwszy pt. Doba staropol-
ska sigegal czaséw najdawniejszych do poczatku XVI wieku, tom drugi pt.
Doba sredniopolska - od poczatku XVI wieku do 6smego dziesigciolecia
XVIII wieku. Tom trzeci, ktory mial doprowadzi¢ dzieje polszczyzny do
czasow najnowszych, byt w przygotowaniu. Autor pisal miedzy innymi o
znaczeniu i roli, jakgq odgrywat jezyk w procesie tworzenia narodu, a sz-
czegolnie w scalaniu plemion w pierwszym okresie powstania panstwa
polskiego, a takze w kolejnych fazach rozwoju wspolnoty i kultury naro-
dowej. W opinii kulturoznawcéw i jezykoznawcow bylo to dzieto funda-
mentalne. Cennym zZrodlem informacji o kulturze jezyka sa ponadto takie
prace, jak: Ze studiow nad jezykiem i stylem, W kregu jezyka literackiego i
artystycznego, Skladnia, stylistyka, pedagogika jezykowa.

Teoretyczng podstawe pracy kulturalnojezykowej Zenona Klemensi-
ewicza stanowity definicje zasadniczych dla tej pracy pojec. Za pierwsza
i jedna z najistotniejszych wlasciwosci jezyka uznal Profesor poddanie
jego uzycia normom obowigzujacym kazdego, kogo sta¢ na ich opano-
wanie i kto si¢ ta odmiang jezyka potrafi postugiwac. Z. Klemensiewicz
sformutowat nast¢pujace pojecie normy jezykowej »|...] jest wynikajacym
ze spotecznego obcowania nakazem méwienia wlasnie tak, a nie inaczej,
jezeli mowiacy chce osiagnac swoja wypowiedzig cel uznany za wartosci-
owy, mianowicie porozumienie si¢ z odbiorca mozliwie petne, doktadne,
zgodne z zamierzeniem, a o jezykowej sprawnosci méwiacego najlepi-
ej Swiadczace i zabezpieczajace go przed dyskwalifikacja, albo nawet
wysSmianiem«."

W artykule »Poprawnosc i pedagogika jezykowas zestawia i poréwnu-
je normg jezykowa i norme¢ prawna. Stwierdza, ze o ile normy prawne pr-
zyjmuja postac praw ustalonych przez pewien uznany spotecznie organ
prawodawczy, o tyle norm jezykowych »nie da si¢ powigzac z pojeciem
stusznosci«, nie sg takze podniesione do godnosci ustawy, a osoba, ktora
przekracza tego rodzaju normy podlega wytacznie »sankcji [satyrycznej],
ktora moze polegac na jej oSmieszeniu, badz zlekcewazeniu«.!
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Uznajac za norme jezykowa wspotczesny i powszechnie uznany zwyc-
zaj mowienia, Profesor kulture jezyka taczyt z jego formalna poprawnoscia.
Podkreslal, ze zadaniem dziatalnosci kulturalnojezykowej, poza wyrobie-
niem w cztonkach spotecznosci umiejg¢tnosci poprawnego postugiwania
si¢ jezykiem, jest takze celowe i sprawne »wladanie« jezykiem. Obok norm
jezykowych, wymienial w zwigzku z tym rowniez normy stylistyczne. Pod-
stawy dzialalnosci kulturalnojezykowej obejmuja zatem i stylistyke. Nor-
my stylistyczne wg. Z. Klemensiewicza nie stanowia natomiast o tym, »co
w zakresie gramatycznym i leksykalnym jest do wyboru, ale o tym, co z
tego rozporzadzalnego zasobu jezykowego nalezy lub wolno wybrad, i to
w zaleznosci od tego, o czym, do kogo, po co, w jakich okolicznosciach
przemawiamy«!? Opanowanie norm stuzy w zwiazku z tym swiadomemu
i sprawnemu postugiwaniu sie jezykiem, jak rowniez nadaje mu pewne
walory estetyczne. Sposrod licznych prac Profesora dotyczacych stylistyki
i norm jgzykowych zasadnicze znaczenie dla kultury jezyka polskiego ma
jego rozprawa O roznych odmianach wspotczesnej polszczyzny (1953) i ar-
tykut Ustugowa funkcja jezyka (>Miesiecznik Literackis, 19606).

Ztanowisko Profesora w sprawach kultury i poprawnosci jezyka pol-
skiego odnosito sie do bardzo réznorodnych dzialow jezyka: sktadni,
fleksji, stowotworstwa, ortografii i ortofonii.’* Zainteresowanie sktadnia
wyniost ze szkoty profesora J. N. Losia. Punktem wyjscia do opracowa-
nia sktadni na nowych podstawach teoretycznych byto przeanalizowa-
nie przez Z. Klemensiewicza éwczesnych zagadnien sktadniowych i do-
strzezenie przez niego bardzo stabych, badZz wcale nie dopracowanych
punktow w sktadni.'* Podjat sie w zwiazku z tym wydania cyklu studiow
monograficznych na temat réznych zagadnien syntaktycznych. Zaowo-
cowal to napisaniem przez niego pracy Skladnia opisowa wspoilczesnej
polszczyzny literackiej (1937), ktora zostala uznana przez specjalistow za
dzieto przetomowe. Chodzito w niej przede wszystkim o krytyczne pr-
zedstawienie polskiego systemu sktadniowego, a ponadto o wyodrebni-
enie i nazwanie roznych utworéw i kategorii syntaktycznych, a takze ich
wzajemnych stosunkéw. Swoim dzietem udowodnil, ze bedac wybitnym
dydaktykiem jezyka polskiego, jest rowniez znakomitym jezykoznawcy i
kulturoznawca. Z. Klemensiewicz byt ponadto jednym z wspottworcow
reformy ortografii w 1936 r. O uznaniu, jakim cieszyt si¢ wsrod jezyko-
znawcow Swiadcezy fakt, ze kiedy utworzono Komitet Ortograficzny w
1935 r., Z. Klemensiewicz zostatl nie tylko jego cztonkiem, ale takze gene-
ralny referentem.” Na zlecenie zarzadu Towarzystwa Mitosnikow Jezyka
Polskiego opracowat takze projekt przepisow ortograficznych, ktory sta-
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nowit podstawe dyskusji specjalistow z tej dziedziny. Profesor opierajac
si¢ na niej napisat prace Pt. Prawidia poprawnej wymowy polskiej (1930).
Opublikowal rowniez wiele artykulow na temat ortografii, oto niektore z
nich: Walka o ortografie (»Jezyk Polski« 1935, nr XX, s. 48-61), Podstawo-
we zagadnienia zamierzonej reformy ortografii (>Chowanna« 1935, nr 3,
s. 14-22), Czy nalezy znowu podjqgc reforme ortografii ? (»Jezyk Polski«
1960, nr XL, s. 136-143).

Bronigc kultury jezyka polskiego Klemensiewicz wystepowat przeciw
zapozyczeniom, ktore majg swoje odpowiedniki w wyrazach rodzimych.
Zdawat sobiesprawe z tego, ze duzo wyrazow obcych zakorzenito sie w
jezyku polskim, a czesci z nich nie mozna usuna¢ z mowy, poniewaz nie
majq zadnego synonimu rodzimego, albo wyraz rodzimy ma inny odcie
znaczeniowy lub uczuciowy, w zwigzku z tym uzycie go zamiast zapozycze-
nia pociggatoby za sobg znieksztalcenie mysli. Podkreslat jednak, ze jest
takze wiele zapozyczen zbednych, ktore niczym nie goruja nad wyrazami
rodzimymi, ale sa w uzyciu badz to z powodu uzycia, badz tez glupoty.'©

Za istotne i pilne zadanie w kwestii dzialalnosci kulturalnojezykowe;j
uznawat Profesor doskonalenie jezyka masowej informacji, ze wzgledu
na to, ze stanowi ono bardzo silnie oddziatywujacy wzorzec jezykowy.
Poswiecal sie w zwigzku z tym przedsiewzieciom, prowadzacym do tego
celu. Kontaktowat si¢ i wspotpracowat zesrodowiskiem dziennikarzy, pod-
dawat weryfikacji i ocenie jezykowa strone ich tworczosci.” Krakowski
Osrodek Badan Prasoznawczych, ktorego praca kierowal Zenon Klemen-
siewicz, posiadal w swoim dorobku wiele wartosciowych, przydatnych
spoltecznie pozycji, poswieconych analizie jezyka wypowiedzi praso-
wych, a takze poradnikow jezykowych zwiazanych z potrzebami zawodu
dziennikarskiego, miedzy innymi: W trosce o jezyk polskiej prasy (»Prasa
Wspotczesna i Dawna« 1959, nr 1/2), W poszukiwaniu srodkow naprawy
Jezyka prasy polskiej (»>Nowa Kultura« 1960, nr 41), Proba poradnictwa
Jezykowego (»Prasa Polska« 1961, nr 3).

W swoich publikacjach naukowych, poswigconych sprawom kultu-
ry jezyka polskiego przedstawil Zenon Klemensiewicz wszechstronny
obraz »stanu uzytkowania« 6wczesnego jezyka i przyczyny warunkujace
trudnosci »niedomagania«jezykowe. Wsrod tych przyczyn, jako najbardzi-
ej istotne wymienik bedace skutkiem drugiej wojny swiatowej przemiany
demograficzne, ruchy ludnosciowe, ktore silnie wyodrebniaty odrebnosc
regionalng grup, powodowaty powstawanie srodowisk »mieszanych« pod
wzgledem jezykowym,'® poza tym sam wplyw wojny na dlugg przerwe w
nauce i trudnosci w nauczaniu jezyka ojczystego przez mtode pokolenie;
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ponadto powazny wzrost zainteresowan technicznych, kosztem zaintere-
sowan humanistycznych i ostabieniem czytelnictwa klasycznej literatury
polskiej. Niemniej jednak pozytywna strong tych »niedomagan« i przemi-
an z punktu widzenia rozwoju kultury stanowito rozszerzenie kregu oséb
postugujacych sie ogdlng polszczyzna.”” Aktywnosc¢ Profesora w zakresie
kultury jezyka polskiego polegata na niezwykltym wyczuciu aktualnych
potrzeb jezykowych. Kazde bowiem zjawisko, szczegdlnie zagadnienia
dotyczace poprawnosci i kultury jezyka, wywotywaty reakcje Z. Klemen-
siewicza w postaci artykutu, lub krotkiej, ale pouczajacej wzmianki, do-
tyczacej problemu.

Efektem wieloletniej dzialalnosci naukowej, a takze pedagogiczne-
go i emocjonalnego zaangazowania Zenona Klemensiewicza w sprawy
jezyka, byta miedzy innymi jego praca na stanowisku redaktora »Jezyka
Polskiego«. W niemal kazdym numerze tego czasopisma wygtaszal swoje
stanowisko na temat jezyka, wiele uwagi poswigcal kwestiom kultury i
poprawnosci jezyka, odpowiadat rowniez na uwagii pytania czytelnikow.
Sprawowal ponadto funkcje przewodniczgcego Komisji Poprawnosci
i Kultury Jezyka w Komitecie Jezykoznawstwa PAN i prezesa w Towar-
zystwie Mitosnikow Jezyka Polskiego, na tym polu wspotpracowat naj-
pierw z J. N. Losiem i S. Szoberem, pozniej z K. Nitschem. Korzystat ze
wszystkich mozliwych form upowszechnienia kultury jezyka.
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IPOVZETKI / STRESZCZENIA

DISKUSIJA O IMENU USTANOVE ZA IZOBRAZEVANJE MAJHNIH OTROK V II.
POLJSKI REPUBLIKI (1918-1939)
Dorota Jalmuzna, Beata Szczepariska

V ¢lanku je predstavljen potek diskusije, ki je bila razsirjena na Poljskem v ¢asu med vojna-
ma in se je nanaSala na ime ustanove za izobraZevanje majhnih otrok. Prvo ime, ki se je
uporabljalo na poljskem ozemlju od druge polovice 19. stoletja za poimenovanje ustanov
zavzgojo in izobraZevanje malih otrok, je bilo ochrona (otrosko zavetisc¢e). Del pedagoskih
krogov (predvsem iz VarSave) je menil, da je to ime sporno zaradi dobrodelne narave in
prevladovanja varstvene funkcije ter hkrati predlagal novo poimenovanje: vrtec za ime
ustanove za izobraZevanje otrok, starih od 3 do 6 let. Temu predlogu so se uprli jeziko-
slovni krogi in krogi prosvetnih aktivistov iz Poznanja.

Javno razpravo o tem, katero ime je najustreznejse, je odpravil Zakon o Solskem sistemu iz
leta 1932, ki je uveljavil ime przedszkole (predsola).

DYSKUSJA NAD NAZWA, INSTYTUCJI EDUKACJI MALEGO DZIECKA W II RZEC-
ZYSPOLITEJ POLSKIE]J (1918-1939)
Dorota Jalmuzna, Beata Szczepariska

W artykule przedstawiono przebieg dyskusji podjetej w okresie miedzywojennym w
Polsce nad kwestia nazwy instytucji edukacji matego dziecka. Pierwsza nazwa stosowana
na ziemiach polskich od pol. XIX w. na okreSlenie placéwek opieki i wychowania matego
dziecka byta ochrona. Cz¢s¢ srodowiska pedagogéw (wywodzacych sie gtdwnie z War-
szawy) uznala t¢ nazwe za skompromitowana przez dobroczynny charakter i dominacje
funkcji opiekunczej, proponujac nowe okreslenie: przedszkole dla nazwy instytucji edu-
kacji dziecka w wieku od 3 do 6 o roku zycia. Propozycja ta wzbudzita sprzeciw sSrodowiska
jezykoznawcOw i poznanskich dziataczy oSwiatowych.

Publiczna debata nad tym, ktora nazwa jest wlaSciwsza zostala rozstrzygnieta w Ustawie o
ustroju szkolnictwa z 1932 r., wprowadzajacej jako obowiazujaca nazwe przedszkole.

JEZIKOVNI RELATIVIZEM V PEDAGOSKIH VEDAH
Tadeusz Jatmuzna

Eden od temeljnih pedagoskih pojmov je vzgoja. Ta pojem ima bogato in raznovrstno vse-
bino. Veliko pedagogov pripisuje vzgoji Sirok pomen. Govori se o vzgoji kot namernem in
zavestnem procesu vplivanja, hkrati pa naj bi bila vzgoja posledica dolocenih dejan;.

Ko govorimo o pomenu govora, ne mislimo le na dejavnost uciteljev, ampak tudi na od nje
neposredno odvisno dejavnost ucencey, tj. ucenje.

Oba pojma, vzgoja in izobraZevanje, imata zgodovinski znacaj.

Pedagogika se ukvarja s procesi viSjega reda, tj. takSnimi, ki nastanejo med zavestjo ucitelja-
vzgojitelja in zavestjo ucenca-gojenca. To je ena od osnovnih razlik, ki nastajajo med drugi-
mi procesi, npr. tehnoloskimi, naravoslovnimi, fizikalnimi.

Pedagog ima v primerjavi s predstavniki naravoslovnih ali tehni¢nih ved dolocene teZave
pri oblikovanju in predvidevanju kon¢nih ucinkov, saj so moZnosti, da se v zavesti gojenca
izzovejo Zeleni procesi, omejene. TeZave pri dolocanju pravilnosti v pedagogiki izvirajo
tudi iz nejasnosti pojmoyv, ki se uporabljajo.
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RELATYWIZM JEZYKA W NAUKACH PEDAGOGICZNYCH
Tadeusz Jatmuzna

Jednym z podstawowych poje¢ pedagogiki jest wychowanie. Pojecie to zawiera bogata i
réznorodna tres¢. Wielu pedagogow przypisuje wychowaniu szerokie znaczenie. MOwi
si¢ 0 wychowaniu jako celowym i Swiadomym procesie oddzialywania, a jednoczesnie
wskazuje na wychowanie jako efekt pewnego dziatania.

Mowiac o znaczeniu mowy mamy na mysli nie tylko dziatalnoS¢ nauczycieli, lecz takze
bezposrednio od niej zalezng dzialalnoS¢ uczniow, tj. uczenie sie.

Zar6wno wychowanie jak i nauczanie maja charakter historyczny.

Pedagogika zajmuje si¢ procesami wyzszego rzedu, tj. zachodzacymi miedzy Swiadomoscia
nauczyciela wychowawcy, a Swiadomoscia ucznia - wychowanka. Jest to jedna z podsta-
wowych roznic, ktore zachodza w innych procesach np. technologicznych, przyrodnic-
zych, fizycznych.

Pedagog, w odr6znieniu od przedstawicieli nauk przyrodniczych czy technicznych, ma
okreslone trudnosci w formutowaniu i przewidywaniu ostatecznych efektéw. Wynika to z
ograniczonych mozliwo$ci wywolywania pozadanych procesow w §wiadomosci wychow-
anka. TrudnoSci w ustaleniu prawidlowosci w pedagogice wynikaja takze z nieostroSci
pojed, ktorymi sie postuguje.

FAKTOGRAFSKO ZNANJE
Janez Justin

Del znanja, pridobljenega v procesih ucenja, je znanje o dejstvih, torej dejstveno ali fak-
tografsko znanje. V danasnjih teorijah ucenja je to zapostavljena tema, kar je svojevrsten
paradoks. V Bloomovi ‘taksinomiji’ znanja je to znanje sicer umesc¢eno na najnizjo ‘raven’,
vendar je hkrati opisano kot temeljno znanje, na podlagi katerega je Sele mogoce prido-
bivati znanje na ‘viSjih ravneh”. DanaSnje teorije ucenja - po zgledu Platona - o znanju
na ‘vigjih ravneh’ sodijo, da ga ni mogoce govorno prenesti z osebe na osebo. Clanek
pa je posveCen vpraSanju: Je vsaj znanje na ‘niZjih ravneh’ prenosljivo? Najprej skuSamo
ugotoviti, kateri pomen pojma ‘dejstvo’ je vkljucen v pojem faktografskega znanja, ki ga
uporabljajo danaSnje teorije ucenja. Potem pregledujemo teorije ucenja in epistemoloske
teorije, ki se ukvarjajo z vpraSanjem o prenosljivosti faktografskega znanja. Obravnavamo
t. i. pri¢evanjsko epistemologijo, ki temo medosebnega prenosa dejstvenega znanja veze
na niz avgustinovskih predstav o umu, spominu, znanju, govoru in komunikaciji, zlasti pa
na idejo o prenosu mentalnih objektov, na idejo telementalnosti. Na koncu ugotavljamo,
da tovrstne teorije prenosa znanja prezrejo druzbeno naravo in druzbeni obstoj znanja,
saj vodijo k sklepu, da pomenske predstave, ki jih prenasa spoznavni govor, spremeni v
znanje Sele diskretna sodba, ki nastane v zasebnosti posameznega uma.

WIEDZA FAKTOGRAFICZNA
Janez Justin

Czes¢ wiedzy zdobytej w procesie uczenia to wiedza o faktach, czyli wiedza faktyczna
lub faktograficzna. W dzisiejszych teoriach nauki jest to niedoceniony temat, co stanowi
swoisty paradoks. W ‘taksonomii’ wiedzy, Blooma, wiedza ta, mimo iz jest umieszczona
na najnizszym ‘poziomie’ jest jednak rownoczes$nie opisana jako wiedza fundamentalna,
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dopiero, na podstawie, ktorej jest mozliwe zdobycie wiedzy na ‘wyzszych poziomach’.
Wspolczesne teorie uczenia - wzorujac si¢ na Platonie - o wiedzy na ‘wyzszych pozi-
omach' sadza, Ze nie jest mozliwe jej ustne przekazywanie z osoby na osobe. Artykut
jest poSwiecony pytaniu: Czy przekaz wiedzy, chociazby na ‘nizszych poziomach’ jest
mozliwy? Na poczatku probujemy stwierdzi¢, ktore znaczenie pojecia ‘fakt’ jest znaczace
dla pojecia wiedzy faktograficznej, ktorym postuguja si¢ dzisiejsze teorie uczenia.
Nastepnie przegladamy teorie uczenia i teorie epistemologiczne, ktore zajmuja si¢ pytani-
em przenosnosci wiedzy faktograficznej. Badamy tzw. Swiadczaca epistemologie, ktora
temat miedzyosobowego przekazu wiedzy faktycznej wiaze z szeregiem augustynskiech
teorii dotyczacych umystu, pamieci, wiedzy, mowy i komunikacji, a zwlaszcza z idea
dotyczaca przekazu obiektéw duchowych, idea teleduchowosci. Na koficu konstatujemy;,
iz podobne teorie przekazu wiedzy lekcewaza spoteczny charakter i spoteczne istnienie
wiedzy, z czego wnioskujemy, iz znaczeniowe przedstawienia, ktore przenosi Swiadoma
mowa, zamieni w wiedze dopiero dyskretny osad, ktory powstanie w odosobnieniu po-
szczegoblnego umystu.

UVOD V REBOULOVO ANALIZO RETORIKE PEDAGOSKEGA DISKURZA
Zdenko Kodelja

Za Reboulovo razumevanje pedagoskega diskurza je pomembna notranja organizacija dis-
kurza: sintakticna, logicna in retori¢na. Med njimi posveca najve¢ pozornosti retoricni
organizaciji diskurza. Pri tem pa zavraca tista sodobna pojmovanja retorike, ki jo reducira-
jo bodisi na argumentacijo bodisi na slog (ali celo na besedne figure, kot so metafore,
metonimije, oksimoroni itd.). Po njegovem mnenju sodi v retoriko oboje. Kajti predmet
njenega preucevanja je tisto, kar naredi, da je nek diskurz prepricevalen. To pa je tako
argumentacija kakor tudi slog oziroma ves¢a raba besednih figur. Vsak diskurz, ki hoce
nekoga prepricati o necem, je za Reboula retoricen. Zato zavraca poenostavljeno delitev
diskurzov na retori¢ne in objektivne. To Se posebej velja za pedagoske diskurze, ki jih
je analiziral. V pric¢ujo¢em zapisu so prikazani nekateri vidiki njegove analize retori¢ne
zgradbe pedagosSkega diskurza na primeru analize znamenitega in kratkega odlomka iz
Emila, v katerem Rousseau govori o negativni vzgoji.

WSTEP DO ANALIZY RETORYKI DYSKURSU PEDAGOGICZNEGO REBOULA
Zdenko Kodelja

Wg Reboula dla zrozumienia dyskursu pedagogicznego, jest potrzebna wewnetrzna orga-
nizacja dyskursu: syntaktyczna, logiczna i retoryczna. Sposrod nich, poSwieca on najwiece;j
uwagi retorycznej organizacji dyskursu. Przy tym odrzuca te wspotczesne okreSlenia re-
toryki, ktore redukuja ja, albo na argumentacje, albo na styl (lub nawet na figury stowne,
jakimi sa metafory, metonimie, oksymorony itd.). Uwaza, iz do retoryki naleza oboje. Bow-
iem przedmiot jej badania, jest tym ktory sprawi, iz dany dyskurs jest przekonywujacy.
A tym jest zarbwno argumentacja, jak i styl, wzglednie wlasciwe uzycie figur stownych.
Kazdy dyskurs, ktory ma za zadanie przekonac kogo$ o czyms, jest dla Reboula retoryczny.
Dlatego odrzuca on uproszczony podzial dyskursOw na retoryczne i obiektywne. Ma to w
szczegolnosci znaczenie dla dyskursow pedagogicznych, ktore analizowal. W niniejszym
zapisie sa pokazane niektore aspekty jego retorycznej analizy struktury pedagogicznego
dyskursu, na przyktadzie analizy stawnego i krotkiego fragmentu Emila, w ktorym Rous-
seau mOwi o negatywnym wychowaniu.
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TERMINOLOGIJA V STRUKTURAH IN PROCESU PREDSOLSKE VZGOJE
Wiestawa Lezariska

Clanek se osredotoc¢a na predsolsko pedagogiko. Bistvena razseznost vsake znanstvene
stroke je zanjo znacilna kombinacija pojmov, ki pomeni terminoloski sestav. V prvem delu
je zaradi tega predstavljena analiza poimenovanj v strukturi predSolske vzgoje, v drugem pa
analiza izbranih pojmov, znacilnih za proces predsolske vzgoje.

Prvi del govori o poimenovanju struktur predSolskega izobraZevanja v zgodovinskem vid-
iku. Za¢ne z otroskimi zavetiS¢i kot ustanovami za varstvo, organiziranimi skoraj v vseh
evropskih drzavah, z znacilnimi angleSkimi ustanovami S. Wilderspina - malimi Solami
za male otroke in francoskimi shrambami za zanemarjene otroke. Clanek po vrsti opisuje
vzgojno-varstvene ustanove, kot so bile freblovski vrticki in montesorianske Sole, predsole,
ter najnovejse resitve v predSolskem izobraZevanju - nizozemski centri za varstvo otrok.
Drugi del ¢lanka analizira osnovne pojme predSolske vzgoje in dokazuje, da ima predSolska
pedagogika tako kot druge pedagoske stroke svoj jezikovni aparat oziroma sestav znacilnih
pojmov. Ta analiza je vkljucila naslednje pojme iz tega sestava, kot so otrok, igra, ekspresija.

TERMINOLOGIA W STRUKTURACH I PROCESIE WYCHOWANIA PRZEDSZKOLNEGO
Wiestawa Lezaniska

Tresci artykulu dotycza obszaru pedagogiki przedszkolnej. Istotnym wymiarem kazdej
dyscypliny naukowe;j jest charakterystyczny dla niej uklad pojeé, stanowiacy zestaw ter-
minologiczny. Dlatego w pierwszej czeSci analizuja nazewnictwo w zakresie struktur
wychowania przedszkolnego, zas w drugiej analizuja wybrane pojecia charakterystyczne
dla procesu wychowania przedszkolnego.

CzeS¢ pierwsza omawia nazewnictwo struktur edukacji przedszkolnej w aspekcie history-
cznym, poczynajac od ochronek jako instytucji opiekunczych organizowanych niemal we
wszystkich panstwach europejskich, ze specyficznymi instytucjami angielskimi S. Wilder-
spina - szkolek dla malych dzieci oraz francuskimi przechowalniami dla zaniedbanych
dzieci. W kolejnoSci artykul omawia instytucje wychowawczo - opiekuncze jakimi byly
ogrodki freblowskie oraz szkoty montessorianskie, przedszkola oraz najnowsze rozwiazania
w zakresie edukacji przedszkolnej - holenderskie Centra Opieki nad Dzieckiem.

Druga czes$¢ artykutu analizuje podstawowe pojecia procesu wychowania przedszkolne-
go udowadniajac, iz pedagogika przedszkolna, tak jak i inne dyscypliny pedagogiczne,
posiada swoja aparature¢ jezykowa, czyli zestaw specyficznych dla niej poje¢. W obszarze
tego procesu analizie poddano takie pojecia, jak: dziecko, zabawa, ekspresja.

»POUCNOST« IN »ARTIZEM« KOT KATEGORIJI OCENJEVANJA PEDAGOSKE
OTROSKE KNJIZEVNOSTI NA POLJSKEM V CASU MED VOJNAMA
Twonna Michalska

VpraSanje poucnosti in artizma v otroSkem in mladinskem slovstvu je bilo, Ceprav se ni
prvic pojavilo v dvajsetletju med vojnama, v tem ¢asu postavljeno na novo, kar je izzvalo
Stevilne razprave in razlage. IzhodiS¢na in hkrati osnovna naloga je bila razresiti vpraSanje:
ali morata v stvaritvah za mlado generacijo prevladovati poucnost ali artizem.

UdeleZenci razprave, ki so bili zaradi svojega poklica povezani s knjiZevnostjo ter so se za-
vedali posebnosti in drugac¢nosti del, ustvarjenih za otroke, od del, ustvarjenih za odrasle, v
njej niso diskreditirali vzgojnih vplivov, podobno kot pedagogi, ki so jih branili kot nacela,
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so skupaj trdili, da se »poucnost« ne sme spremeniti v moraliziranje. Vec¢ina diskusij, ki so
takrat potekale na to temo, je bila opredeljena na obmocju, opisanem s frazo »med artiz-
mom in poucnostjo«. Tisto »med« je pomenilo, da so izraZena mnenja pristala v obstoj »ar-
tizma« in »poucnosti« v otroskem in mladinskem slovstvu, kamen spotike pa so bile zadeve
vzajemnih odnosov med njima in razmerij o udelezbi vsakega izmed njiju.

»DYDAKTYZM«I»ARTYZM<« JAKO KATEGORIE OCENY PEDAGOGICZNE]J LITERA-
TURY DLA DZIECI W POLSCE W OKRESIE MIEDZY WOJNAMI
Twonna Michalska

Zagadnienie dydaktyzmu i artyzmu w piSmiennictwie dla dzieci i mtodziezy, cho¢ nie
pojawilo si¢ w dwudziestoleciu miedzywojennym po raz pierwszy, to w tym czasie zostato
na nowo dostrzezone, wywotujac liczne dyskusje i komentarze. WyjSciowa a jednoczesnie
podstawowa kwestia stato si¢ rozstrzygniecie dylematu: Dydaktyzm czy artyzm powinien
dominowa¢ w utworach dla mtodego pokolenia. Zaréwno dyskutanci zwigzani poprzez
uprawiany zawod z literatura, ktorzy dostrzegajac specyfike i odmiennosS¢ tworczosci
dzieciecej od dziet dla dorostych nie dyskredytowali w niej wplywow wychowawczych,
jak i pedagodzy broniacy ich jako pryncypiow, zgodnie wyrazali opini¢, ze »dydaktyzm«
nie moze przybiera¢ postaci moralizatorstwa. Zdecydowana wi¢kszoS¢ prowadzonych
na ten temat dyskusji mieScila si¢ w obszarze zakreSlonym w sformutowaniu »miedzy
artyzmema dydaktyzmem«. Owo »miedzy« oznaczalo, ze wsrod gltoszonych pogladow
pojawilo si¢ przyzwolenie na wystepowanie »artyzmuc i »dydaktyzmu« w pisarstwie dla
dzieci i mlodziezy, a przedmiotem sporu stawaly si¢ kwestie wzajemnych ich relacji i
proporcji udziatu kazdego z nich.

KRATEK ORIS PEDAGOSKE KOMUNIKOLOGIJE
Bogomir Novak

Izhajali smo iz pojasnjevalne vloge in prakti¢no aplikativne vrednosti komunikologije,
pedagoske komunikologije in komunikacijske didaktike v vzgojno-izobrazevalnem proce-
su. V predstavljenem prispevku so reaktualizirali Parsonsovo tezo o $oli kot kulturnemu
podsistemu druzbe. Sole se razlikujejo po tipih kulture in komunikacije, ki v njej prev-
ladujejo. Dobra in kakovostna 3ola, ki se nenehno izboljSuje, rabi za svoj razvoj dobro,
kakovostno komunikacijo. Zato smo v prispevku razlikovali med dejavniki slabe in dobre
komunikacije. V treh tabelah prikazujemo vrste komuniciranja, znacilnosti obeh vrst ko-
munikacij, kakor tudi ovire in spodbude za dobro komunikacijo.

Slaba komunikacija je enosmerna in je proizvod toge, konfliktne, avtokratske osebnosti,
ki ohranja avtokratsko (politi¢no in pedagosko) kulturo in zaradi svojega enodimenzion-
alnega miSljenja uporablja preteZzno jezika nesprejemanja. Dobra dialoSka in interakcijska
komunikacija je rezultat proZne uditeljeve osebnosti, ki razvija vklju¢evalno, demokrati¢no
(politicno in pedagosko) kulturo. S svojo odprto komunikacijo, ve¢dimenzionalnim
miSljenjem in ‘jezikom sprejemanja’ (izraz T. Gordona) ucenci sodelujejo v skupini z na-
menom reSevanja problemov in konfliktov. Antropolosko gledano obstaja dobra komu-
nikacija na ¢utni, emocionalni, racionalni in duhovni ravni osebnosti. Le tak$Sna komunikacija
zadovoljuje razlicne edukacijske potrebe. Pravil in strategij uporabe dobrega komuniciranja
se ucimo vse Zivljenje. V Soli pa vse to uveljavlja s pomocjo komunikacijske didaktike.
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KROTKI ZARYS PEDAGOGICZNEJ KOMUNIKOLOGII
Bogomir Novak

WyszliSmy z zalozenia objaSniajacej roli i praktycznie aplikatywnej wartoSci komu-
nikologii, pedagogicznej komunikologii i dydaktyki komunikacyjnej w procesie wychow-
awczo-edukacyjnym. W przedstawionym artykule zaktualizowano teze¢ Parsonsa o szkole
jako kulturowemu podsystemowi spoteczefistwa. Szkoly réznicuja si¢ ze wzgledu na
typy kultury i komunikacji, ktore w nich przewazaja. Dobra i wartoSciowa szkota, ktora
nieustannie si¢ udoskonala, dla swojego rozwoju korzysta z wartoSciowej komunikacji.
Dlatego tez w artykule wyrozniliSmy czynniki ztej i dobrej komunikacji. W trzech tabelach
pokazujemy rodzaje komunikowania, charakterystyczne cechy obydwu rodzajéw komu-
nikacji, jak rowniez przeszkody i bodzZce dobrej komunikacji.

Zta komunikacja jest jednokierunkowa i jest wynikiem sztywnej, konfliktowej, autokraty-
cznej osobowosci, ktéra ochrania autokratyczna (polityczna i pedagogiczna) kulture i z
powodu swojego jednopoziomowego mySlenia zazwyczaj uzywa jezyka nie do przyjecia.
Dobra komunikacja, oparta na dialogu i interakcji, jest rezultatem elastycznej osobowosci
nauczyciela, ktory rozwija wspolna, demokratyczna (polityczna i pedagogiczna) kulture.
Ze swoja otwarta komunikacja, wielopoziomowym mySleniem i »jezykiem odbioru«
(pojecie T. Gordona) uczniowie wspotpracuja w grupie w celu rozwiazywania prob-
lemow i konfliktow. Z antropologicznego punktu widzenia, dobra komunikacja istnieje
na zmystowym, emocjonalnym, racjonalnym i duchowym poziomie osobowosci. Tylko
taka komunikacja zadowala r6zne potrzeby edukacyjne. Regul i strategii uzywania dobrej
komunikacji uczymy si¢ przez cale zycie. W szkole jest to przeprowadzane przy pomocy
dydaktyki komunikacyjne;j.

SOCIOLINGVISTICNO POGOJEVANJE BESEDNEGA ZAKILIADA OTROKA V
PREDSOLSKEM OBDOBJU
Bozena Ostromecka-Frgczak

Avtorica analizira dejavnike, ki vplivajo na besedni zaklad Stiriletnika. Zanima jo pred-
vsem vpliv druzinskega okolja. Zaradi tega raziskuje dve skupini otrok (skupaj 24), ki Sele
zacenjajo predSolsko izobraZevanje. V skupini A so edinci, otroci starSev z viSjo stopnjo
izobrazbe, starsi so zaposleni, otroke pa so prej vzgajali stari star$i oziroma mati. V skupini
B imajo starsi osnovno ali srednjo stopnjo izobrazbe, druZine imajo vec otrok, pogosto so
enostarSevske, mati prej ni nikoli delala.

Na podlagi opazovanja besednega zaklada izbranih semanti¢nih skupin, povezanih s
¢lovekom, npr. splo$nih imen, sorodstvenih stopenj, poklicev, vzdevkov, anatomskih de-
lov ¢loveka itn. in tudi imen Zivali, je mogoce oblikovati nekaj sklepov, med katerimi ima
avtorica dva za najpomembnejSa. Prvi - viSja je izobrazba starSev, $irsi je besedni zaklad
njihovih otrok, ta besedni zaklad je tudi bolj raznolik, vec¢ je pozitivnega znacaja, pogoste
so pomanj$evalnice. Cim niZja je izobrazba starsev, tem revnejsi je besedni zaklad njihovih
otrok, vec je pogovornih izrazov, vec je negativnega znacaja in vulgarizmov. Drugi - otroke
iz skupine A je odlikovala velika jezikovna domiselnost, kar se je kazalo kot ustvarjanje
ustreznih in pravilnih neologizmov, medtem ko je bilo v skupini B veliko manj neologiz-
moyv, kar bi lahko pricalo o tem, da so ti otroci v manj$i meri osvojili pravila besedotvorja
poljskega jezika.
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SOCJOLINGWISTYCZNE UWARUNKOWANIA ZASOBU SLOWNICTWA DZIECKA W
WIEKU PRZEDSZKOLNYM
Bozena Ostromecka-Frgczak

Autorka analizuje czynniki wplywajace na zasob stownictwa dziecka czteroletniego. In-
teresuje ja przede wszystkim wplyw Srodowiska rodzinnego i w tym celu przeprowadza
badania dwu grup dzieci ({acznie 24), ktore dopiero rozpoczynaja edukacje przedszkolna.
W grupie A s3 jedynaki, dzieci rodzicoOw z wyzszym wyksztalceniem, rodzice pracuja, dzie-
ci wezesniej wychowywali dziadkowie lub matka. W grupie B rodzice maja wyksztatcenie
podstawowe lub Srednie, rodziny sa wielodzietne, cz¢sto niepelne, matka wczesniej nie
pracowala.

Obserwacja stownictwa wybranych grup semantycznych zwiazanych z czlowiekiem,
np. nazw ogolnych, stopni pokrewienstwa, zawodow, przezwisk, cze¢Sci anatomicznych
czlowieka, itd., jak réwniez nazw zwierzat sformutowac kilka wnioskéw, z ktorych za
najwazniejsze uwazam dwa. Po pierwsze - im wyzsze wyksztalcenie rodzicow, tym
wigkszy jest zasob stownictwa ich dzieci, stownictwo to jest bardziej zréznicowane,
nacechowane pozytywnie, czeste sa zdrobnienia. Im nizsze wyksztatcenie rodzicéw, tym
ubozszy jest zasOb stownictwa ich dzieci, wi¢cej wyrazow potocznych, nacechowanych
pejoratywnie i wulgaryzmow. Po drugie - dzieci z grupy A cechowata duza inwencja
jezykowa, polegajaca na tworzeniu udanych i poprawnych neologizmoéw, podczas gdy w
grupie B neologizméw bylo o wiele mniej, co mogloby Swiadczy¢ o mniejszym stopniu
przyswojenia sobie przez dzieci zasad stowotworstwa polskiego.

DVE PRIPOMBI NA TEMO SESTAVILJANJA BESEDIL V PEDAGOSKI PRAKSI
Jacek Piekarski

Prispevek se ukvarja z izbranimi problemi, povezanimi z oblikovanjem besedila v peda-
gogiki in razlago njegovega pomena v kontekstu znanja, ki ga vsebuje. Praksa pisanja je
celota pravil, v katere so vklju¢ene druZbene dejavnosti, ki so zakoreninjene v skupinskem
komuniciranju skupnosti u¢enjakov in temeljijo na pravilih, ki dolocajo pragmatiko razisk-
ovalne dejavnosti in zajemajo tudi eti¢ni kontekst. V prispevku se namenja pozornost
tudi nekaterim problemom, povezanim z vpraSanji sprejemanja jezika stroke v kontekstu
zgodovinskih sprememb, ki nastajajo v njem, ter sovpadanja v njem besedil, ki so nastale
na podlagi razli¢nih znanstvenih strok. Clanek predstavlja izbrana pravila ustvarjanja bese-
dila (spostovati druge avtorje, ne skrivati se za besedilom, ne ustvarjati v njem »navidezne-
ga nasprotnika«, odprto izrazati lastne dvome itd.) ter tudi opisuje probleme, povezane
z nastajanjem sprememb v jeziku stroke (terminoloskih izposojenk, podobnosti mnenj,
analogij predpostavk, transformacije znanja) - sprememb, ki dolocajo razli¢cne moZznosti
interpretacije pedagoskega znanja. Ta vprasanja so bila predstavljena zaradi prepricanja,
da »mnogost jezikov« pedagogike ni samo zanimiv teoreti¢ni in metodoloSki problem,
temvec tudi pomembno prakti¢no vpraSanje.
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DWIE UWAGI NA TEMAT TWORZENIA WYPOWIEDZI W PRAKTYCE PEDAGOG-
ICZNEJ
Jacek Piekarski

W opracowaniu podjeto wybrane problemy zwiazane z formulowaniem wypowiedzi w
pedagogice oraz odczytywaniem ich znaczenia w kontekscie przedktadanej w nich wiedzy.
Praktyke pisania pojmowano jako zespot regut obejmujacych czynnoSci spoteczne, ktore
zakorzenione sa w zbiorowym komunikowaniu si¢ wspolnoty uczonych i wsparte na zasa-
dach okreslajacych nie tylko pragmatyke dziatania badawczego, ale obejmujacych takze
kontekst etyczny. Zwrocono réwniez uwage na niektore problemy taczace sie z zagadnie-
niem odczytywania jezyka dyscypliny w kontekScie dokonujacych si¢ w nim zmian histo-
rycznych oraz zderzania si¢ w nim wypowiedzi powstalych na gruncie roznych dziedzin
wiedzy. Zaprezentowano tym samym zaréwno wybrane reguly tworzenia wypowiedzi
(szacunku dla innych autoréw, nie ukrywania si¢ za tekstem, nie tworzenia w nim »pozor-
nego adwersarzag, otwartego wyrazania wlasnych watpliwosci itp.), jak i opisano prob-
lemy dotykajace powstawania zmian w jezyku dyscypliny (zapozyczenia terminologiczne,
podobienstwa twierdzen, analogie zatozen, transformacje wiedzy) - zmian okreslajacych
réznorodne mozliwosci interpretacji wiedzy pedagogicznej. Zagadnienia te podjeto w
przekonaniu, ze »wieloS¢ jezykow« pedagogiki jest nie tylko interesujacym problemem
teoretycznym i metodologicznym, ale stanowi takze istotne zagadnienie o charakterze
praktycznym.

PEDAGOSKA DEJAVNOST ZENONA KLEMENSIEWICZA ZA KULTURO POLJSKE-
GA JEZIKA
Kinga Szymczak

Clanek opisuje vlogo in pomen, ki ju je pripisoval jeziku profesor, za katerega je bil jezik
osnovno druzbeno dobro, skupno premoZzenje ter dejavnik in kazalec nacionalne enot-
nosti. Prikazani so skrb avtorja za razvoj jezika in tudi njegov Custveni pristop do »rojst-
ne besede« ter projekti, povezani z dejavnostjo v kulturi in jeziku. Prispevek predstavlja
osnovo dela na podrodju jezika in kulture, in sicer razlage temeljnih pojmov tega dela.
Prikazano je staliS§¢e Zenona Klemensiewicza v kulturi in jezikovni pravilnosti, ki se je
nanasSalo na takSna jezikovna podrocja, kot so skladnja, pregibanje, besedotvorje, pravopis
in ortofonija. Nakazani so tudi - s profesorjevega vidika - razlogi, ki povzrocajo dolocene
jezikovne teZave in pomanjkljivosti.

DZIALALNOSC PEDAGOGICZNA ZENONA KLEMENSIEWICZA NA RZECZ KULTU-
RY JEZYKA POLSKIEGO
Kinga Szymczak

W artykule omoéwiono role i znaczenie, jakie przypisywal jezykowi Profesor, ktory
widzial w nim zasadnicze dobro spoteczne, wspolny majatek, a wiec czynnik i wyktadnik
jednosci narodowej. Ukazana zostat troska autora o rozwoj jezyka, a takze jego emocjonal-
ny stosunek »stowa rodzimegok, jak rowniez przedsiewziecia zwiazane z dziatalnoScia
kulturalnojezykowa. Przedstawiono podstawe pracy kulturalnojezykowej, jaka stanowity
definicje zasadniczych dla tej pracy poje¢. Omowione zostato stanowisko Zenona Kle-
mensiewicza w sprawach kultury i poprawnosci jezyka, ktore odnosito si¢ do takich
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dzialow jezyka, jak: sktadnia, fleksja, stowotworstwo, ortografia i ortofonia. Wskazano
rowniez istotne z punktu widzenia Profesora przyczyny warunkujace pewne trudnosci i
niedomagania jezykowe.

IZOBRAZEVANJE V MUZEJIH IN GALERIJAH: DISKURZ KOT SREDSTVO ZA RA-
ZUMEVANJE ZBIRKE IN KATALOGA UMETNIN
Lidija Tavcar

Namen pricujocega ¢lanka je pokazati, da je koncept diskurza lahko kljuc za resitev prob-
lema, kako v izobraZevalnem procesu (ki poteka bodisi vumetnostnih muzejih in galerijah
bodisi v okviru umetnostne vzgoje v Solah), pojasniti ucencem, kaj so bistvene znacilnosti
zbirke in kataloga umetnin. Stoichita, ki pojmuje zbirko kot specifi¢no vrsto diskurza,
poudarja, da je za vsako zbirko bistveno prav to, da predpostavlja dolo¢eno montazo
oziroma kombinacijo predhodno selekcioniranih elementov v skladu z izbranimi kriteriji
klasifikacije. Ti kriteriji se lahko spreminjajo, nikakor pa ne morejo povsem izginiti, ne
da bi bila s tem iznicena tudi zbirka kot zbirka. Kriteriji klasifikacije vnaSajo neki serialni
mehanizem, v katerem najde vsak element dolo¢en odnos s celoto, ki ga vsebuje in opre-
deljuje. To velja tudi za zbirke slik, kjer je tak element posamezna slika, celota pa galerija,
kabinet, ali muzej. Za katalog, razumljen kot diskurz, ker so v njem razvrS¢eni predmeti,
oznaceni z besedami: »slike, »gravure, »kipi« itd., pa je (v nasprotju z inventarjem, za kat-
erega je znacilna diahroni¢na urejenost predmetov) bistveno, da v njem ti predmeti niso
urejeni kronolosko, temvec¢ po nacelu sinhronije. Tudi €e so v njem predmeti oznaceni s
Stevilkami, ¢rkami ali s kakSnimi drugac¢nimi znaki, ti znaki vedno kaZejo na razvrstitev
predmetov v prostoru, in ne v ¢asu.

EDUKACJA W MUZEACH I GALERIACH: DYSKURS JAKO SRODEK ZROZUMIENIA
ZBIOROW I KATALOGOW DZIEL SZTUKI
Lidija Tavcar

Celem niniejszego artykulu jest pokazanie, iz koncept dyskursu moze by¢ kluczem do
rozwiazania problemow, jak w procesie edukacyjnym (z ktorym mamy do czynienia badz
w muzeach sztuki i galeriach, badZ na zajeciach z wychowania plastycznego w szkotach),
wyjasni¢ uczniom, czym s3 istotne cechy charakterystyczne zbioréw i katalogow dziel
sztuki. Stoichita, ktory rozumie zbior jako specyficzny rodzaj dyskursu, podkresla, iz dla
kazdego zbioru charakterystyczne jest wlasnie to, ze zaktada on okreslony, jednoznaczny
montaz, wzglednie kombinacje wczesSniej wyselekcjonowanych elementéw, w zgodzie
z wybranymi kryteriami klasyfikacji. Te kryteria moga ulec zmianie, jednak nie moga do
kofica zosta¢ pominiete, gdyz w ten sposob zbior jako zbior uleglby zniszczeniu. Kryteria
klasyfikacji wnosza pewien mechanizm seryjny, w ktorym kazdy element jest powiazany z
calos$cia, ktora go zawiera i okreSla. Ma to znaczenie dla zbioréw obrazéw, gdzie element-
em jest zarowno poszczegolne dzielo, catos¢, a za tym galeria, gabinet, lub muzeum. Dla
katalogu rozumianego jako dyskurs, gdyz sa w nim usytuowane przedmioty, oznaczone
stowami «obrazy«, »sztychy«, »rzezby« itd., (W przeciwienstwie do inwentarza, dla ktérego
jest znaczace diachroniczne uporzadkowanie przedmiotow) charakterystyczne to, iz w
nim te przedmioty nie sa uszeregowane chronologicznie, ale na zasadzie synchronii. Takze,
jezeli przedmioty w nim zawarte sa oznaczone numerami, literami lub tez innymi znakami,
te znaki zawsze wskazuja rozmieszczenie przedmiotow w przestrzeni, a nie w czasie.
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RAZILAGA POJMA EVALVACIJA V PEDAGOGIKI
Anna Tyl

V literaturi, ki se ukvarja s problemi evalvacijskih Studij (predvsem v delih, prevedenih
v poljs¢ino), lahko opazujemo zamenljivo uporabo pojma evalvacija in drugih pojmov,
kot so ocena, meritev, diagnoza, izvedensko mnenje, monitoring, inSpekcija, revizija ali
kontrola. TakS$na praksa ni utemeljena in ji odlo¢no nasprotujejo osebe, ki se ukvarjajo z
evalvacijskimi Studijami.

Razprave na temo evalvacije v pedagogiki so v besedilu obravnavane na tri nacine: defini-
cijski (kjer so navedene definicijske opredelitve z razli¢no stopnjo splosnosti), klasifikacij-
ske (kjer je navedenih nekaj razvrstitev evalvacije in njihov pomenski obseg) in aplikacij-
ski (kjer so navedeni primeri za ponazoritev pedagoske evalvacije, zbrani na obmocju
Poljske, na nacionalni, regijski in individualni ravni).

ROZUMIENIE POJECIA »EWALUACJA« W PEDAGOGICE
Anna Tyl

W literaturze poruszajacej problemy studiéow ewaluacyjnych (zwlaszcza w pracach
ttumaczonych na jezyk polski) mozna zaobserwowac zamienne stosowanie okreSlenia
ewaluacja i innych poje¢, takich jak: ocena, pomiar, diagnoza, ekspertyza, monitorow-
anie, inspekcja, audyt czy kontrola. Taka praktyka nie jest uzasadniona i budzi sprzeciw w
srodowisku 0soOb, zajmujacych sie badaniami ewaluacyjnymi.

Rozwazania na temat ewaluacji w pedagogice beda w tekScie prezentowane w trzech
ujeciach: definicyjnym (gdzie przytoczono okreSlenia definicyjne o réznym stopniu
0golnosci), klasyfikacyjnym (gdzie podano kilka podzialéw ewaluacji i ich zakres znac-
zeniowy) oraz aplikacyjnym (gdzie dokonano ezgemplifikacji ewaluacji pedagogicznej,
prowadzonej na terenie Polski, o zasiegu krajowym, wojewodzkim i jednostkowym).

ONSTRAN >NEDOLZNEGA«, ONSTRAN >NEVIRALNEGA« KONCEPTI OTROSTVA
IN KONCEPTI PISMENOSTI
Valerija Vendramin

Avtorica v prispevku povezuje nekatere plati pojma pismenosti z aktualnimi pojmovanji
otroS$tva, ki jih v precej$nji meri Se vedno omejujejo tradicionalisticne predstave o tem,
kaks$na so dejanska Zivljenja otrok. O spremembah pri pojmovanju enega ne moremo
razmiSljati brez dolocenih vzporednih sprememb na polju drugega. V prvi vrsti je treba tu
izpostaviti spremembe v komunikaciji, ki so del ve¢jih premikov v tehnoloskem razvoju,
druzbeni strukturi in kulturi, kar ima nedvomno posledice za otroke kot tudi tiste, ki so
zadolZeni za njihovo izobraZevanje. Avtorica poskus$a nakazati, kako preseci esencialisti¢na
in zdravorazumska pojmovanja otroStva in pismenosti, za kar v prvem primeru nastavi
kulturoloski okvir, v drugem pa predlaga »obrat k druzbenemu« v skladu s t. i. novimi
Studijami pismenosti (new literacy studies).
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Z DRUGIEJ STRONY >»NIEWINNEGO« I »>NEUTRALNEGO« KONCEPTY
DZIECINSTWA I KONCEPTY PISMIENNICTWA
Valerija Vendramin

Autorka w artykule wiaze niektore aspekty pojecia piSmiennictwa z aktualnymi teoriami
dziecifistwa, ktore w znacznej mierze sa wciaz ograniczane tradycjonalistycznym przed-
stawieniem tego, jakie jest rzeczywiste zycie dzieci. O zmianach przy rozumieniu jednego
nie mozemy rozmysSla¢ bez okreSlonych paralelnych zmian na polu drugiego. Po pierwsze
trzeba tu wylaczy¢ zmiany w komunikacji, ktore sa czeScia wickszych zmian w rozwoju tech-
nologicznym, spolecznej strukturze i kulturze, ktore maja niewatpliwe skutki dla dzieci, ale
takze dla tych, ktorzy sa odpowiedzialni za ich wychowanie. Autorka probuje przekazac,
jak przewyiszy¢ esencjonalne rozumienie dziecifistwa i piSmiennictwa, dla ktorych w
pierwszym przykladzie doda rame¢ kulturologiczna, a w drugim zaproponuje »zwrot ku
spotecznemu« w zgodzie z tzw. nowymi studiami literackimi (new literacy studies).

PEDAGOSKI POJMI V USTVARJALNOSTI JEANA PIAGETA
Sylwia Waszczykowska

Jean Piaget, eden izmed vodilnih psihologov in pedagogov, nam je z uporabo razvojnih
stopenj, ki jih je sam poimenoval, ter vrste novih pojmov prikazal, kakSne spremembe
nastajajo v intelektualnem in spoznavnem razvoju posameznika.

Da bi pojasnil, kako se intelektualno razvijamo, je Piaget uporabil Stiri pojme: sheme (razl-
agajo pojave, povezane s spominom), asimilacijo (omogoca vkljucevanje novih zaznavnih,
motori¢nih in pojmovnih vsebin v sheme), akomodacijo (je povezana s spremembo sh-
eme ali oblikovanjem nove) in ekvilibracijo (omogoca vklju¢evanje izkuSenj v sheme).
Naslednji pojmi, ki pomembno vplivajo na kognitivni vidik intelektualnega razvoja ¢loveka,
so: vsebina (kaZe se v otrokovem znanju), funkcija (oziroma akomodacija in asimilacija) in
struktura (intelektualne sheme). Enako velja za dejavnike, kot so zorenje, dedovanje, ak-
tivna izkuSnja in socialna transmisija.

Drugi po kognitivnem vidiku je v intelektualnem razvoju otroka custveni vidik (spodbu-
janje k intelektualni dejavnosti, motiviranje in selekcija (dejavnost usmerjena na posa-
mezne objekte)).

Spoznavni razvoj Cloveka se zaCne v trenutku rojstva, prvi pojem, ki se razvija v otroSkem
umu, je pojem predmeta, naslednji so vzro¢no-posledi¢ni odnosi, stalnost oblike in ve-
likost predmeta ter pojem realnosti.

Za pravilen razvoj logi¢nega misljenja pri otroku so nujni: otrokov egocentrizem (otrok ne
znalociti svojih misli od drugih), transformacije in z njimi povezano razumevanje preobrazb,
centri¢no miSljenje (otrok asimilira samo tiste vidike pojava, na katere se osredotoci) in
reverzibilnost (otrok lahko vrne svoj nacin razmiSljanja do trenutka, v katerem se je zacelo),
kar je mogoce opazovati pri konstantah (stalnost Stevila, povrsine in volumna).

Zelo pomemben element razvoja je zmoZnost reprezentacije predmetov in pojavov.
Piaget razlikuje pet reprezentacij: posnemanje (posnemanje oseb ali pojavov, ki nekaj ¢asa
niso bile navzoce v otrokovi bliZini), simboli¢na igra (posnemanje), risba, slikovne pred-
stave (reprezentacije preteklih izkuSenj in predmetov) in govor.

Potem pri otroku napreduje razvoj logi¢nega misljenja, ki ga je Piaget poimenoval logi¢ne
operacije, in sicer razvrScanje (razporejanje predmetov po dimenziji: velikost, teZa,
volumen) in klasificiranje (oziroma razporejanje po podrobnostih), ki se uporablja pri
reSevanju posameznih problemov. Za to se uporabljajo dolocene strukture sklepanja:
hipoteti¢no-deduktivno sklepanje, znanstveno-induktivno sklepanje in abstrahiranje.
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Vzajemnost, inverzija, decentrirano misljenje in reverzibilnost umskih operacij prispevajo
k logi¢nemu reSevanju problemov, povezanih s konstantami.

Vsebine misljenja, na katerih se izvajajo intelektualne operacije, so operacije nalog in for-
malne operacijske sheme.

POJECIA PEDAGOGICZNE W TWORCZOSCI JEANA PIAGETA
Sylwia Waszczykowska

Jean Piaget, jeden z czolowych psychologow i pedagogéw na Swiecie, uzywajac przez
siebie nazwanych stadiow rozwoju i szeregu nowych poje¢ ukazuje nam jakie zmiany
zachodza w rozwoju intelektualnym i poznawczym jednostki.

Aby wyjasnic jak rozwijamy si¢ intelektualnie Piaget uzyt czterech pojec: schemat (ttumaczy
zjawiska zwiazanych z pamie¢cia), asymilacja (pozwala na wiaczenie nowych tresci per-
cepcyjnych, motorycznych i pojeciowych do schematéw), akomodacja (zwiazana jest
ze zmiang schematu lub stworzeniem nowego) i rownowazenie (pozwala na wlaczenie
do$wiadczenia do schematow).

Kolejnymi pojeciami, ktore maja istotny wplyw na aspekt poznawczy rozwoju intelektu-
alnego cztowieka sa: treS¢ (przejawia sic w wiedzy dziecka), funkcja (czyli akomodacja
i asymilacja) i struktura (schematy intelektualne). Jak rowniez takie czynniki jak dojrz-
ewanie, dziedziczno$¢, aktywne doSwiadczanie i interakcja spoteczna.

Drugim po aspekcie poznawczym rozwoju intelektualnego dziecka jest aspekt afektywny
(pobudzanie do aktywnosci intelektualnej i motywacja oraz selekcja (aktywnosc skierow-
ana na poszczegolne obiekty).

Rozw0j poznawczy cziowieka zaczyna si¢ w momencie przyjScia na Swiat, pierwszym
pojeciem rozwijajacym si¢ w umysSle dziecka jest pojecie przedmiotu, kolejnym zwiazek
przyczynowo skutkowy, statos¢ ksztattu i wielkoS¢ przedmiotu oraz pojecie rzeczywistosci.
Do prawidlowego rozwoju myslenia logicznego u dziecka potrzebne sa: egocentryzm
dzieciecy (dziecko nie potrafi odr6zni¢ wlasnych mysli od innych), transformacje i
zwiazane z nimi rozumienie przeksztatcef), centracja (dziecko asymiluje tylko te aspek-
ty zdarzenia, na ktérych si¢ koncentruje) i odwracalnos¢ (dziecko moze cofnac swoje
mySlenie do momentu, w ktérym je rozpoczeto) tatwo zauwazalne w niezmiennikach
(statos¢ liczby, powierzchni i objetosci).

Bardzo waznym elementem rozwoju jest zdolnosc reprezentacji przedmiotow i zdarzen.
Piaget wyroznia pieC reprezentacji: nasladownictwo odroczone (nasladowanie os6b czy
zdarzen, ktore przez jakiS okres czasu nie byly obecne w obrebie dziecka), zabawa sym-
boliczna (nasladowcza), rysunek, obrazy umystowe (reprezentacje doSwiadczen i przed-
miotoéw przesztych) i mowa.

W dalszym ciagu postepuje u dziecka rozwoj myslenia logicznego, zwana przez Piageta
operacjami logicznymi, sa to: szeregowanie (rozmieszczanie elementéw na wymiarze:
wielkos¢, cigzar, objetos¢) i klasyfikacja (czyli grupowanie wedlug podobienstw), ktore
ma zastosowanie w rozwigzywaniu konkretnych probleméw. Stuza do tego okreslone
struktury rozumowania: rozumowanie hipotetyczno - dedukcyjne, rozumowanie nauko-
wo-indukcyjne i abstrahowanie odzwierciedlajace.

WzajemnoS¢, inwersja, decentracja i odwracalnosc operacji umystowych przyczyniaja sie
do logicznego rozwiazywania problemow zwiazanych z niezmiennikami.

TreSci myslenia na ktorych dokonywane sa operacje intelektualne to: operacje zadaniowe
i formalne schematy operacyjne.
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OBLIKOVANJE PSTHOLOSKIH POJMOV PRI IZOBRAZEVAN]JU UCITELJEV
Marian Wojciech Wojtowicz

V prispevku avtor dokazuje tezo, da mora biti psiholosko izobraZevanje bodocih uditeljev
podrejeno sodobni koncepciji 0 podpiranju naravnega razvoja u¢enca v Solskih razmerah.
Na podlagi lastnih izkuSenj akademskega ucitelja predlaga, da bi psiholoSko izobrazevanje
bodocih uciteljev razdelili na tri etape: 1. predstavitev psiholoskih teorij v zgodovinskem
kontekstu; 2. predstavitev psiholoskih teorij v kontekstu problema; 3. uporaba psiholoskih
teorij za nacrtovanje izobraZevalnih poloZajev.

Monografija vsebuje tudi kriticne pripombe avtorja, ki se nanasajo na Studentom dosto-
pno literaturo, in opis aktivirajoc¢ih nacinov dela s Studenti, ki jih sam uporablja.

Avtor zakljucuje z mnenjem, da so psiholoski pojmi orodje pri reSevanju strokovnih prob-
lemov, ki nastajajo pri uciteljevem delu.

KSZTAETOWANIE POJEC PSYCHOLOGICZNYCH W KSZTAEL.CENIU NAUCZYCIELI
Marian Wojciech Wojtowicz

W opracowaniu autor uzasadnia teze, iz ksztalcenie psychologiczne przysztych nauczy-
cieli powinno by¢ podporzadkowane wspotczesnej koncepcji wspomagania naturalnego
rozwoju ucznia w warunkach szkolnych. Na podstawie wlasnych doSwiadczen nauczycie-
la akademickiego proponuje ksztalcenie psychologiczne przyszlych nauczycieli podzieli¢
na trzy etapy: 1. prezentacja teorii psychologicznych w konteksScie historycznym; 2. pr-
ezentacja teorii psychologicznych w konteksScie problemowym; 3. wykorzystywanie teorii
psychologicznych do projektowania sytuacji edukacyjnych.

TOPOI: CRNA SKRINJICA ARGUMENTACIJE?
Igor Z. Zagar

Argumentacija naj bi bila kognitivna in diskurzivna (kar je obc¢e znano dejstvo), toda brz
ko spregovorimo, se stvari korenito spremenijo. Ne le, da »vtiskujemo« v stvari (in pred-
vsem v njihove predstavitve) koncepte, ki jih prej tam ni bilo; nase argumente je mogoce
razumeti kot argumente le, ¢e jih razumemo z vidika sklepa (tj. »v blokih«). Z drugimi
besedami: argumentacija je izvorno lahko kognitivna, toda Sele ko jo »vtisnemo« v diskurz,
jo lahko prepoznamo, razumemo in opiSemo kot argumentacijo, jo analiziramo glede na
argument(e) in sklep(e) ter vrednotimo.

Temeljni koncept pri opredelitvi razmerja med argumentom/-i in sklepom/-i so topos/
topoi. V pricujocem ¢lanku bom skusal prikazati njihov razvoj, vse od zacetkov pri sofistih,
trdne konceptualizacije pri Aristotelu, do »pragmati¢ne adaptacije« pri Ciceronu in Kvin-
tilijanu ter ga sklenil z modernimi transformacijami pri Toulminu in Ducrotu kot tudi v
sodobni analizi diskurza.

TOPOSY: CZARNA SKRZYNKA ARGUMENTAC]JT?
Igor Z. Zagar

Argumentacja moze by¢ kognitywna i dyskursywna (co jest powszechnie znanym fak-
tem), jednak zanim zdazymy co$ powiedzieC, wszystko si¢ caltkowicie zmienia. Nie tylko
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»wceiskamy« w przedmioty (i przede wszystkim w ich przedstawienie) koncepty, ktérych
tam wczeSniej nie bylo, ale nasze argumenty sa mozliwe do zrozumienie jako argumenty,
tylko, jezeli je rozumiemy z punktu widzenia wnioskow (tj. »w blokach«). Innymi stowy:
argumentacja moze byc Zrédlowo kognitywna, jednak dopiero, gdy ja »wciSniemy« w dys-
kurs mozemy ja rozpoznad, zrozumiec i opisac jako argumentacje, jak rowniez zanalizowac¢
ja ze wzgledu na argument/-y i wniosek/-i, oraz warto$ciowac.

Fundamentalnym konceptem potrzebnym dla zdefiniowania stosunku pomiedzy
argumentem/-ami i wnioskiem/-ami sa topos/toposy. W niniejszym artykule sprobuje
pokazac ich rozwdj, poczatki zwiazane z sofistami, spoista konceptualizacje Arystotelesa,
do»pragmatycznej adaptacji« Cycerona i Kwintyliana, oraz podsumuj¢ moje rozwazania na
temat nowozytnych transformacji Toulmina i Ducrota, jak rOwniez na temat wspolczesnej
analizy dyskursu.
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Secretariat of the POLITEIA Network:
Prinsengracht 911-915, 1017 KD Amsterdam,
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E-mail: info@politeia.net, Internet www.politeia.net
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