IRENA TRZCIENIECKA-SCHNEIDER

UWAGI NA TEMAT TWORZENIA POJEC FILOZOFICZNYCH

U PRZYSZLYCH NAUCZYCIELI

W procesie nauczania uczenn powinien budowaé i poszerza¢ zarowno
sw@j system pojeciowy, jak i stownik. Wiadomosci zdobywane przez
ucznia wigza¢ sie bedg w zwarty system wtedy i tylko wtedy, gdy
rozszerzenie jezyka i systemu pojeciowego bedzie nastepowaé réwno-
legle. Zazwyczaj uczen poznaje nieco wczesniej nazwe niz odpowiada-
jace jej pojecie. Wigzg sie z tym dwie niebezpieczne sktonnosci.
Pierwsza - to uznawanie, ze znajomos¢ pojecia jest réwnoznaczna ze
znajomoscia samej nazwy. Skilonnos¢ ta wystepuje zaréwno u ucznia,
jak i u nauczyciela. Uczen sklonny jest uwazaé, ze jesli zna odpo-
wiednie stowo i uzywa go poprawnie w znanych kontekstach, to
w pelni rozumie jego znaczenie. Jednoczesnie nauczycielowi tatwiej
jest sprawdzi¢ znajomo$¢ stéw, a nie pojeé. Drugie niebezpieczen-
stwo tkwi w przekonaniu, ze nazwa jest nieodtgcznym skiadnikiem po-
jecia, nie za$ wynikiem pewnej konwencji jezykowej. Wydaje sie, ze
obie te skltonnosci majg swe zZrodto w procesie tworzenia pojec.

Pojecia mogg by¢ ksztattowane i modyfikowane réznymi drogami.
Na kazdej z tych drég istnieje zwigzane z nig scisle niebezpie-
czenstwo blokady Ilub nienormalnego wydtuzenia jednego z etapow

ksztattowania poje¢. Wedlug L.S. Woygotskiegol tworzenie sie pojec
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u dzieci odbywa sie w czterech etapach zgodnych z czterema fazami
rozwoju kulturowego:

1 Faza naturalna (prymitywna).

2. Faza psychologii naiwnej (magiczna).

3. Faza wykorzystania znakow zewnetrznych.

4. Faza znakéw wewnetrznych.

W fazie pierwszej dziecko wydaje jednakowe dzwieki w roéznych
sytuacjach, a jesli czego$ potrzebuje, ucieka sie do srodkéw natu-
ralnych, tzn. do odruchéw bezwarunkowych lub warunkowych. Stopniowo
odkrywa zewnetrzne zasady lub zewnetrzng strukture mowy. Na tym
etapie, zauwazajgc, ze kazdemu przedmiotowi odpowiada jakie$ stowo
stanowigce jego nazwe, dziecko uwaza to stowo ze jedng z
wilasciwosci tego przedmiotu, taka jak ksztatt czy kolor. Nastepne
stadium polega na zauwazeniu umownosci stow, ktdére zaczynajg byc
traktowane jako znaki. Wreszcie nastepuje przejscie do fazy ostat-
niej - fazy mowy wewnetrznej we wiasciwym sensie tego stowa. To
ostatnie stadium jest wilasnie mysleniem. Wygotski nie uwazal, aby
przejscie przez powyzsze cztery fazy bylo charakterystyczne jedynie
dla ksztattowania poje¢ w wieku dzieciecym. Wydaje sie, ze sg to
konieczne etapy jednoczesnego poszerzania stownika i tworzenia po-
je¢ w procesie zdobywania nowej wiedzy, cho¢ u miodziezy i doro-
stych fazy te ulegaja pewnej modyfikacji. W stadium pierwszym oby-
wamy sie bez nowego pojecia i nowego terminu, prébujac wykorzystaé
w tym celu terminy i pojecia juz znane. Stopniowo dotychczasowa
struktura pojecia okazuje sie by¢ "za ciasna" dla ujecia i rozwig-
zania pewnych probleméw. Stad koniecznos$¢ czesSciowego jej zniszcze-
nia, aby w system wigczy¢ nowe pojeci,e. W stadium drugim znana jest
nazwa, lecz jej znajomos$¢ utozsamiana jest ze znajomoscig pojecia,
ktore jeszcze sie nie wytworzyto. Termin uzywany jest prawidiowo w

réznych kontekstach, lecz pozostaje jedynie “etykietka na pustym
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pudetku” (w przypadku czynnosci "pustym rytuatem"). Poniewaz nazwie
nie odpowiada okreslone pojecie, wiec i ksztalt samej nazwy nie wy-
daje sie by¢ szczegdlnie wazny - mozna jg zastgpi¢ jakakolwiek inna
0 zblizonym brzmieniu. W trzecim stadium termin jest uzywany ze
zrozumieniem, ale by go uzy¢ prawidlowo trzeba przypomnie¢ sobie
jego definicje - przettumaczy¢ go na terminy juz znane - lub tez
przypomnie¢ sobie egzemplarz pojecia. Wreszcie w czwartym stadium
termin jest w pelni przyswojony i odpowiada mu okreslone pojecie.
Na tym etapie definicja wprowadzajgca nowe pojecie zostaje zapom-
niana jako niepotrzebne, cno¢ w kazdej chwili mozna jg odtworzy¢.

Nie nalezy sadzi¢, ze tak uksztaltowane pojecie jest tworem
statym i niezmiennym. Podkreslat to juz Wygotski opisujgc droge od
powstania kompleksow poznawczych az do poje¢ naukowych. Obecnie
istnieje wiele koncepcji na temat struktury poje¢ oraz ich modyfi-
kacji w trakcie przechodzenia od poje¢ niematrycowych do matryco-
wych, a takze w trakcie wigzania poje¢ w spojny system. Stad upraw-
nione wydaje sie podanie tu modelu eklektycznego, ktéry, cho¢ nieco
uproszczony, #aczytby w sobie podstawowe ustalenia dotyczace obec-
nej wiedzy psychologéw na temat poje¢. Model ten w duzej mierze
oparty jest na koncepcji J. Trzebir’\skiegoz. Jedyng, moim zdaniem,
usterkag tej koncepcji jest traktowanie pojg¢ jako oderwanych jedno-
stek wiedzy, przy niedostatecznym podkres$leniu wzajemnych sprzezen
1 oddziatywan elementéw tego samego systemu pojeciowego.

Pojecie jest charakteryzowane przez uklad wymiaréw. Wymiary te
odpowiadajg poszczegdlnym cechom egzemplarzy pojecia. Wymiary two-
rzace uktad umozliwiajacy wyodrebnienie egzemplarzy danego pojecia
nazywane sg wymiarami istotnymi tego pojecia. Pojecia podrzedne ma-
ja wiecej wymiarow istotnych niz nadrzedne. Tre$¢ pojecia stanowig

takie wartosci na istotnych wymiarach, ktore przystuguja egzempla-
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rzom, a nie przystugujg nie-egzemplarzom danego pojecia. Wartosci
te maja postac¢ zespotow sadow.

Wg J. Trzebinskiego pojecia naturalne (niematrycowe) charakte-
ryzowane sg przez rdzen, ktory jest ukladem poszczegélnych wartosci
na kazdym z istotnych wymiaréw pojecia oraz przez dopuszczalng
wielkos¢ odksztatcern rdzenia. Identyfikacja pojeciowa odbywa sie
w dwoéch etapach. Pierwszy etap polega na aktywizacji rdzenia. Moze
to by¢ dokonane przez cechy identyfikowanych obiektow Ilub przez
kontekst. Drugim etapem jest transformacja rdzenia, przy czym prze-
ksztatcenia na réznych wymiarach majg rézng wage, a co za tym idzie
rézng wartos¢ dopuszczalng. Modyfikacja rdzenia odbywa sie na dwéch
poziomach. Pierwszemu z nich odpowiada opisane przez Wygotskiego
przeksztatcenie kompleksu poznawczego w pojecie naukowe. Poznanie
nowego egzemplarza pojecia moze powodowa¢ zmiane wartosci jego
rdzenia, jes$li egzffarplarz ten jest wystarczajgco niepodobny do
wczesniej zapamietarerh. Stopniowo nastepuje etap drugi - stabili-
zowanie sie pojecia, co polega na przybieraniu przez wartosci rdze-
nia wielkosci zblizonych do srednich, poniewaz wtedy najtatwiejsza
jest transformacja w obie strony. Rdzen mato stabilny tatwo inter-
feruje z innymi, co rodzi trudnosci w identyfikowaniu obiektoéw
"nietypowych". Przykladem mato stabilnego rdzenia moze by¢ kompleks
taricuchowy - przedmioty powigzane podobienstwem wartosci na réznych
wymiarach. Jednoczesnie nastepuje uogoélnienie pojecia, ktore pole-
ga na zmniejszaniu liczby wymiaréw istotnych. W poczgtkowych fazach
tworzenia pojecia za istotne uznawane sg takze wymiary specyficzne
dla niektérych tylko egzemplarzy pojecia, a w kompleksie rozréz-
nienie cech istotnych kompleksu od nieistotnych jest niemozliwe. To
"gubienie" wymiaréw istotnych réwnoznaczne jest z przechodzeniem od
tzw. pseudopoje¢ Scisle zwigzanych z konkretng rzeczywistoscig do

odpowiednich poje¢ o coraz wyzszym stopniu abstrakcji.
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J. Trzebinski odréznia wyraznie pojecia naturalne od matryco-
wych. W przypadku poje¢ naturalnych mozna uporzadkowaé egzemplarze
danego pojecia od najlepszego (najbardziej typowego) do najmniej
typowych. Granica zbioru egzemplarzy danego pojecia nie jest ostra.
W miare zwiekszania plastycznosci rdzenia czyli zwiekszania dopusz-
czalnej wielkosci jego transformacji nowe obiekty sg identyfikowane
jako egzemplarze pojecia. Natomiast pojecia majace budowe matrycowa
sg uktadem okres$lonych zakreséw wartosci na istotnych wymiarach te-
go pojecia. Wartosci z danego zakresu sg sobie rownowazne w tym
sensie, ze przyporzadkowanie ktérejkolwiek z nich obiektowi w jed-
nakowym stopniu oznacza spetnienie przez niego pod tym wzgledem
kryterium bycia egzemplarzem pojecia. Nie ma tu wiec egzemplarzy
bardziej lub mniej typowych. Rozgraniczenie poje¢ naturalnych i ma-
trycowych dokonane przez J. Trzebiniskiego nie wydaje sie by¢ roz-
graniczeniem ostrym. Miedzy wiekszoscig poje¢ naturalnych a matry-
cowych nie ma wyraznej roznicy. Aby to uzasadni¢ nalezy przes$ledzié
rézne mozliwe drogi tworzenia pojec.

Najwczesniej pojecia u dzieci powstajg przez abstrakcje na ba-
zie definicji ostensywnych. Dziecko styszac te sama nazwe uzytg
w stosunku do réznych przedmiotow lub relacji zauwaza pewne relacje
réwnowaznosciowe miedzy tymi przedmiotami lub relacjami. Nastepnym
krokiem w tworzeniu poje¢ powinna by¢ abstrakcja - oderwanie cechy,
ze wzgledu na ktorg przedmioty lub relacje sa sobie rownowazne, od
jej nosnika. Procesowi generalizowania towarzyszy réwnolegle proces
réznicowania, tak wiec abstrakcji pozytywnej towarzyszy negatywna.
Jednak oderwanie cechy od przedmiotu nie nastepuje raptownie. Przez
diugi czas dziecko wigze ceche z konkretnym przedmiotem lub zbiorem
przedmiotéw juz znanych. Stopniowo nastepuje ograniczanie liczby
wymiarow istotnych pojecia - wymiary odpowiadajgce cechom indywi-

dualnym konkretnych przedmiotéw, ktore stuzyly do utworzenia klasy
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abstrakcji, przestajg by¢ traktowane jako wymiary istotne. Nieco
inaczej wyglada tworzenie poje¢ przez abstrakcje u dorostych. Tu
najczesciej (oczywiscie oprdcz drogi opisanej powyzej) podstawg nie
sg definicje ostensywne,l ale wystepowanie nazwy pojecia w roznych
kontekstach. Takze i w t-ym przypadku do utworzenia pojecia koniecz-
ne jest zauwazenie relacji rownowaznosciowej miedzy kontekstami
i dokonanie abstrakcji.

W miare dorastania dziecka coraz czesciej spotyka sie ono
z tworzeniem poje¢ przez definicje podawane explicite. Tworzenie
poje¢ na tej wiasnie drodze odbywa sie w opisanych czterech fazach
i tak wprowadzane sg pojecia matrycowe. Oprocz definicji przez
abstrakcje podawanych implicite oraz podawanych explicite definicji
projektujacych lub regulujacych, w tworzeniu poje¢ odgrywajg wazng
role pozadefinicyjne $rodki podawania znaczen stéw, nazywane pseu-
dodefinicjami. H. Moese3 wyroznia siedem typéw zabiegdéw pseudodefi-
nicyjnych. W niniejszej pracy zabiegi te zostalty zinterpretowane
w terminach omawianego modelu tworzenia pojec.

1) Pokazanie albo przypomnienie przedmiotu bedacego egzempla-
rzem pojecia. W ten sposdb pokazujemy przedmioty wzrokowe, barwy,
dzwieki, zapachy, smaki. Zabieg ten moze stuzy¢ tworzeniu pojec
przez abstrakcje. Na wyzszych szczeblach ksztalcenia zabieg taki
powoduje wzbudzenie rdzenia pojecia.

2) Podanie synonimu, czyli tzw. definicji stownikowej. Defini-
cja taka moze stuzy¢ modyfikacji poje¢ oraz moze mie¢ wpltyw na bu-
dowanie systemu pojeciowego. Dzieje sie tak wtedy, gdy uczen poznat
dwie nazwy tego samego pojecia za pomocg dwoéch réznych definicji.
Zatozmy, ze uczen figure ptaska szescioboczng potrafi nazwaé szes-
ciobokiem. Jednoczesnie zna definicje, ktora moéwi, ze: "heksagonem
nazywamy wielobok o dziewieciu przekatnych". Jesli uczen nie zna

tresci petnej wyrazu "szesciobok".(a takze nie zna sposobu policze-
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nia przekatnych wieloboku), a wiec wilasnosci bycia szesciobokiem
nie 1gczy z wilasnoscig posiadarfia dziewieciu przekatnych, podanie
definicji stownikowej: "heksagon jest to szesciobok” w istotny spo-
s6b wptynie na ksztattowanie pojecia szescioboku.

3) Charakterystyka przedmiotu, polegajgca na wymienieniu jednej
lub Kkilku cech charakterystycznych. Np. dziobak jest to takie zwie-
rze czworonozne, ktére ma zamiast pyska dziéb podobny do dzioba ka-
czego. Zabieg ten przygotowuje do tworzenia pojecia, podajac
wartosci na niektérych wymiarach.

4) Pordwnanie z innym przedmiotem. Np. "niewolnik" znaczy to
samo, co "stuga", z ta roznicag, ze niewolnika mogt jego pan kupié,
sprzedaé, a nawet zabié. Zabieg taki moze odgrywac¢ role zardwno
w tworzeniu pojecia wprowadzanego ("niewolnik"), jak i pomocniczego
("stuga"™). Okresla on réwnoczesnie dopuszczalng warto$¢ odksztat-
cenia rdzenia pojecia wyjsciowego (tu - "stuga") na jednym z wymia-
réw oraz podaje wartosci na innych wymiarach pojecia wprowadzanego
- sg one takie same, jak w przypadku pojecia wyjsciowego z jednym
- scharakteryzowanym - wyjatkiem.

5) Wskazanie przyczyny przedmiotu albo sposobu jego powstania.
Np. zbiegowisko powstaje, gdy w jakim$ miejscu zgromadzi sie
w krotkim czasie wieksza ilo$¢ o0s6b wskutek jakiego$s zdarzenia,
ktore pobudza ciekawos¢ lub che¢ wspétdziatania. Nalezy tu podkre-
lic (czego nie czyni H. Moese), ze takze i definicje moga
wystepowa¢ w stylizacji czynnosciowej, a wiec by¢ opisem sposobu
powstawania (konstrukcji) przedmiotu.

6) Wyliczenie gatunkéw albo przedmiotéw podpadajacych pod pewne
pojecia. Nie ma wtedy nigdy pewnosci, ze dokonujemy wyliczenia
kompletnego, poniewaz mozna jakis obiekt opusci¢. Wydaje sie, ze

zabieg ten mozna sprowadzi¢ do nastepnego, czyli egzemplifikacji.



Nalezy tez zauwazy¢, ze w ten sposGb mozna rowniez zbudowaé popraw-
ng definicje zakresowa.

7) Egzemplifikacja albo podanie przykiadu. Np. przestepcg nazy-
wamy cztowieka, ktory dokonuje kradziezy, zabieg ten moze dac¢ efek-
ty tylko wtedy, gdy pojecie jest juz znane. Powoduje on wzbudzenie
rdzenia pojecia juz posiadanego, nie modyfikuje go jednak. Jest to
zabieg uzywany bardzo czesto przez uczniow przy odpowiedzi.

Wymienione zabiegi pseudodefinicyjne wystepujg w podrecznikach
obok definicji witasciwych i czesto sg z nimi mylone. O ile sg one
zwykle niezastgpione w nizszych klasach, o tyle podanie w klasach
licealnych lub na studiach zamiast peinej definicji jednej z wy-
mienionych pseudodefinicji najczesciej jest powaznym btedem, zardw-
no dydaktycznym, jak i logicznym. Do btedu tego dochodzi, jesli
stosujgc zabieg pseudodefinicyjny traktujemy go jako poprawng defi-
nicje.

Z kazdg z drog tworzenia poje¢ - zarowno przez abstrakcje, jak
i przez definicje - a takze z kazdym z zabiegéw pseudodefinicyjnych
zwigzany jest specyficzny rodzaj btedu, ktéry na tej drodze mozna
popetni¢. Bledy te badz uniemozliwiaja utworzenie poprawnego poje-
cia, badz tez znacznie wydtuzajg ten proces.

Pierwsza grupa btedow zwigzana jest z tworzeniem poje¢ przez
abstrakcje. Utworzenie pojecia tg droga wymaga zauwazenia, ze rézne
przedmioty sa sobie rownowazne ze wzgledu na jaka$ ceche. Jesli
jednak pokazywane przedmioty bedg réwnowazne ze wzgledu na dwie ce-
chy réwnoczesnie, dojs¢ moze niejako do "sklejenia" tych dwdch
cech, ktdore bedag traktowane jako jedna wiasnosc.

Takze i w przypadku tworzenia pojecia na podstawie kontekstow
mozna doj$¢ do pojecia blednego, jesli konteksty beda zbyt podobne.

Zat6zmy, ze tworzymy sobie na takiej podstawie pojecie migracji,
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a wszystkie poznane dotad konteksty dotyczyly np. migracji zwie-
rzat. Wtedy pojecie to zostanie na trwate zwigzane z fauna.

Im mniej przyktadow przedmiotow, relacji lub kontekstow stanowi
podstawe utworzenia pojecia i im mniej sg one zrdéznicowane, tym
wieksze niebezpieczenistwo, ze do utworzenia pojecia faktycznie nie
dojdzie. Dziecko bedzie wtedy utozsamiato pojecie z pewnymi kon-
kretnymi przedmiotami. Dorosty bedzie umiat uzy¢ nowego terminu
wyltgcznie w kontekstach juz znanych. Uwagi te dotyczg takze niekto-
rych pozadefinicyjnych srodkéw podawania znaczenn stow. Pokazanie
egzemplarza pojecia moze by¢ zabiegiem prowadzacym do utworzenia
pojecia przez abstrakcje i wtedy pozostajg w mocy wszystkie uwagi
dotyczace btedéw zwigzanych z tworzeniem poje¢ ta drogg. Z zabiec
giem tym wigze sie jednak inne jeszcze niebezpieczenstwo, na ktére
wskazuje J. Trzebinski. Zazwyczaj prezentowany egzemplarz pojecia
jest egzemplarzem najbardziej typowym. Rdzen pojeciowy wzbudzany
jest w celu identyfikacji tylko najbardziej typowych egzemplarzy, a
wtedy jego odksztatcenia na roznych wymiarach sg stosunkowo nie-
wielkie. Prowadzi to do usztywnienia rdzenia pojeciowego, gdy tym-
czasem warunkiem twdrczego myslenia jest posiadanie plastycznych
rdzeni pojeciowych4.

Wydaje sie, czego nie podkresla wyraznie J. Trzebiniski, ze
oprocz usztywnienia rdzenia pojeciowego, konsekwencjg odwolywania
sie wylgcznie do najbardziej typowych obiektow jest inne jeszcze
zjawisko, ktore mozna nazwac¢ wtornym ukonkretnianiem poje¢ abstrak-
cyjnych. Jesli za pomoca jakiego$s pojecia identyfikowane sg wcigz
te same jego egzemplarze, wymiary specyficzne tych egzemplarzy sg
traktowane jako wymiary istotne pojecia. Stopniowo znajomos¢ po-
jecia utozsamiana jest za znajomoscig jego konkretnego, najbardziej
typowego egzemplarza. Uczen, ktéry poprawnie rozwigzuje réwnania

kwadratowe, moze nie umie¢ rozwiaza¢ réwnania, w ktorym niewiadoma
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zostanie oznaczona np. literg "k”. Istotng cecha réwnania jest dla
tego ucznia wystgpienie jako niewiadomej litery Bx". Réwnanie z "k"
(o ile takie przyktady nie byly rozwigzywane wczesniej) nie jest
identyfikowane, jako egzemplarz pojecia "réwnanie”, a Wiec nie mozna
do niego stosowac¢ znanych technik rozwigzywania. Zapominanie rzadko
uzywanych poje¢ polegatoby wiec na utozsamianiu ich z konkretnymi,
najbardziej typowymi egzemplarzami tych pojec.

Nieco odmienny jest charakter bledéw powstajacych przy tworze-
niu poje¢ za pomocg definicji. Najczesciej dochodzi tu do nadmier-
nego wydtuzenia fazy drugiej - "magicznej'. Na tym etapie stowo
jest uwazane za jedng z wilasciwosci przedmiotu, trwale z tym przed-
miotem zwigzang, nie za$ za wynik pewnej konwencji. Z tego powodu,
jak pisze L. Wygotski5 u ludéw pierwotnych nie wolno wspominaé
diabta - mozna go w ten sposdb wywotaé. Innymi stowy, w fazie tej
nastepuje przenoszenie na umowne znaki wi#asciwosci przedmiotow,
ktére sie tymi znakami oznacza. Uczacy sie pojecia utozsamia znajo-
mos¢ nazwy ze znajomoscig samego pojecia. Uwaza, ze zna pojecie,
jesli potrafi przytoczy¢ jego definicje, przy czym definicja trak-
towana jest czysto werbalnie. Poniewaz zwykle z tworzeniem pojeé
poprzez definicje wspdtdziata tworzenie ich poprzez kontekst,
uczen, ktory zatrzymal sie na etapie "magicznym" potrafi stosowac
poprawnie nazwe pojecia, ale wylacznie w kontekstach wczesniej
ustyszanych. Uczen ten nie potrafi uzy¢ tej nazwy w nowym konteks-
cie ani zbudowa¢ definicji roéwnowaznej tej, ktérej sie nauczyt
Czasem potrafi poda¢ definicje stownikowa, co jednak wcale nie musi
oznacza¢ znajomosci pojecie, a jedynie wiedze, ze dwie nazwy sg
réwnozakresowe. Sprawdzenie znajomosci pojecia, a nie jedynie jego
nazwy nie jest tatwe. Niemozno$¢ zbudowania "witasnej" definicji
wcale nie musi oznacza¢ nieznajomosci pojecia, a jedynie brak umie-

jetnosci definiowania, czesto czysto werbalny. Wydaje sie, ze pewng
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wskazOwka moga tu by¢ drobne przejezyczenia. Na etapie "magicznym"
nazwa uzywana jest jako zaklecie wywotujgce pojecie, a w zakleciu
najistotniejsza jest jego forma. Jesli jednak te forme zmieni sie
nieznacznie, zaklecie nadal bedzie dziatato. Gdy student zamiast
"ekwiwokacja" mowi "ekwiwalencja", moze to by¢ pierwsza wskazowka,
ze nie zna pojecia ekwiwokacji i prébuje jego nazwe sprowadzi¢ do
czesciej styszanej.

Wydtuzenie fazy magicznej nie byloby tak niezbezpieczne, gdyby
dotyczyto niektorych tylko, szczegélnie trudnych poje¢. Charaktery-
styczne jednak jest, ze zahamowanie na tym etapie tworzenia jednych
poje¢ powoduje takg sama blokade w stosunku do innych. Uczen zwraca
uwage jedynie na zewnetrznag - werbalng - strone wypowiedzi, nie za$
na znaczenie wypowiadanych stéw. Tekst uwazany jest przez niego za
zrozumiaty, jesli zrozumiate sg wyrazy w nim wystepujgce. Uczen nie
prébuje na podstawie opisu wyobrazi¢ sobie opisywanego zjawiska
i w rzeczywistosci wcale go poprzez ten opis nie poznaje. Opanowuje
jedynie pamieciowo pewng ilos¢ stéw. Takiemu podejsciu sprzyja
praktykowany przez wiekszo$¢ nauczycieli sposob sprawdzania wiado-
mosci. Aby uzyska¢ pozytywna oceng, uczniom najczesciej wystarcza
pamieciowe opanowanie zadanego materiatu lub réwnie pamieciowe opa-
nowanie technik rozwigzywania zadan. Zaréwno w jednym, jak i w dru-
gim przypadku rozumienie nie jest konieczne. Typowo$¢ rozwigzywa-
nych probleméw powoduje, ze aby zaliczy¢ kartkdwke z rachunku praw-
dopodobiernistwa uczniowi wystarcza zapamietanie, ze zadania o kulach
rozwigzuje sie weditug jednego wzoru, a zadania o kartach - wediug
innego.

Pojecia wprowadzane przez definicje sg z reguly pojeciami ma-
trycowymi. W miare rozwoju wiedzy ucznia odgrywajg one coraz wie-
ksza role w tworzeniu systemu pojeciowego. J. Trzebinski przestrze-

ga przed potozeniem nacisku na rozwdj poje¢ matrycowych, przy jed-
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noczesnym traktowaniu poje¢ naturalnych jako przejsciowych i "gor-
szych" Pisze on:

"Po pierwsze powoduje (to) wytwarzanie sie dwoéch odrebnych sy-
stemOw pojeciowych: matrycowego, i naturalnego. Po drugie *powoduje
zahamowanie rozwoju poje¢, naturalnych. W tej sytuacji systemy pojec
matrycowych, oderwane od poje¢ naturalnych, nie stwarzajg przesta-
nek samorozwoju i nie generujg ciekawosci poznawczej (chyba, ze
jest sie tworcg systemu). W konsekwencji w systemach matrycowych
zakodowana jest wiedza «odswietna», coraz bardziej statyczna; w sy-
stemach naturalnych zakodowana jest wiedza o matych mozliwosciach
inferencyjnych (ze wzgledu na ich maly poziom abstrakcyjnosci)
i niewykorzystanych mozliwosciach rozwojowych"6.

Wypowiedz ta wymaga szerszego komentarza. Po pierwsze, trudno
powiedzie¢, czy tak uksztaltowane pojecia matrycowe mozna rzeczywi-
scie nazwal pojeciami. Poprzez definicje uczern opanowuje jedynie
jedng z wielu mozliwych tresci charakterystycznych danej nazwy.
Trescig pojecia jest zresztg to samo, co stanowi tres¢ nazwy, kto-
rej to pojecie jest znaczeniem. Czy jednak dwie osoby, z ktérych
kazda zna inng tres¢ charakterystyczng danej nazwy, postugujg sie
tym samym pojeciem? Negatywng odpowiedZz na to pytanie daje K. Ajdu-
kiewicz7, podajac odpowiedni przykiad. Jedna z oséb wie, ze "hek-
sagon" jest to wielobok b dziewieciu przekatnych. Druga heksagonem
nazywa wielobok o sumie katow réwnej 720°. K. Ajdukiewicz twier-
dzi, ze osoby te uzywaja wyrazu "heksagon" w réznych znaczeniach,
poniewaz nie sg wyposazone w te samg metode rozstrzygania o tym,
czy dana figura jest heksagonem, czy nie. Tak wprowadzone pojecie
heksagonu niewatpliwie jest pojeciem matrycowym. Trudno jednak
uznaé, ze np. pierwsza z opisywanych osob rzeczywiscie posiada po-
jecie heksagonu. Jesli osoba ta pozostataby wylgcznie przy wiadomo-

Sciach dostarczonych przez podang definicje, pojecie takie bytoby
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co najmniej pojeciem kalekim. Przy takim rozumieniu poje¢ matryco-
wych rzeczywiscie system ich nie ma nic wspdlnego z systemem pojec
naturalnych. Nalezy tu jednak uczyni¢ dwie uwagi. Po pierwsze,
przynajmniej w dydaktyce matematyki, podkresla sie koniecznos¢ wy-
chodzenia od poje¢ naturalnych i nawigzywania do nich w caltym toku
nauczania. Po drugie, pojecia matrycowe rzadko pozostajg niezmie-
nione w trakcie ich uzywania. Poprzez uzywanie pojecia w roznych
kontekstach, badanie jego powigzan z innymi pojeciami z tego samego
systemu, poczatkowo ujawniajg sie niewidoczne dotad, nowe wymiary
pojecia. Jednak stopniowo, w miare uzywania, pojecie ulega niejako
"unaturalnieniu”. Definicja przestaje by¢ potrzebna - w celu iden-
tyfikowania egzemplarza pojecia nie musimy juz odwotywaé sie do po-
szczegblnych elementow tresci pojecia. Po prostu wiemy, co to jest
heksagon.

Wydaje sie, ze nawet dos$¢ skomplikowane pojecia matrycowe za-
czynaja by¢ w miare ich stosowania traktowane jako naturalne do te-
go stopnia, iz podanie ich definicji wymaga od uzytkownika zastano-
wienia. W odniesieniu do tak. "unaturalnionych" poje¢ matrycowych
mozna rozwazac¢ ich bardziej lub mniej typowe egzemplarze. Prawdopo-
dobnie juz wiekszos¢ licealistéw zgodzitaby sie, ze najbardziej ty-
powym egzemplarzem pojecia funkcji jest funkcja kwadratowa, przy
czym funkcja dana wzorem: f(x) = x + 3x - 4 jest "lepszg" funkcjag
niz: f(x) = 17x™ + 378.

By¢ moze pojecia matrycowe nalezy uwaza¢ za w pelni utworzone
dopiero na takim etapie, gdy sa one traktowane jak pojecia natural-
ne. Jesli natomiast wymaga sie od ucznia lub studenta wylgcznie
znajomosci definicji, za pomoca ktdrej pojecie matrycowe bylo wpro-
wadzone, nie bada sie wilasnosci tego pojecia, woéwczas - w odnie-
sieniu do takich poje¢ - uwagi J. Trzebinskiego sa jak najbardziej

stuszne.
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Definiowanie i tworzenie poje¢ jest nieodlgcznym skiadnikiem
nauczania wszystkich przedmiotéw - zarowno Scistych, jak i humani-
stycznych. Kazdy nauczyciel powinien zatem posiada¢ wiadomosci po-
dane wyzej. Jednocze$nie umiejetnos¢ tworzenia nowych poje¢ i wia-
czania ich w istniejacy juz system pojeciowy stanowi warunek konie-
czny powodzenia w studiach. Tak wiec studenci szkot pedagogicznych
z dwoéch powoddéw powinni posiada¢ wiedze dotyczgcg definiowania
i tworzenia poje¢ - ze wzgledu na efektywnos$¢ przyswojenia przez
nich wiedzy przedmiotowej, ktorej beda przeciez kiedy$ uczy¢, oraz
ze wzgledu na efektywnosé ich dziatalnosci nauczycielskiej. Aby
sprawdzi¢ umiejetnosci studentow w tym zakresie, 81 0s6b z pierw-
szego roku matematyki (17) i historii (64) poproszono o podanie
znaczenia podyktowanych stow. Wyrazy zostalty podane w porozumieniu
z prowadzacymi c¢wiczenia z filozofii tak, aby ich zestaw obejmowat
stowa rzadziej uzywane, ale stosowane spontanicznie przez studentéow
w ich wypowiedziach. Studenci udzielali odpowiedzi anonimowo na
kartkach. Sondaz ten byt przeprowadzony w czasie jednych z ostat-
nich w semestrze ¢wiczen z filozofii, a wiec w drugiej potowie ma-
ja, przez prowadzacego te c¢wiczenia, ktory wyjasniatl studentom, ze
w ten sposéb chce zorientowa¢ sie w ogélnym poziomie grupy, zanim
przystapi do udzielania zaliczen. Zestaw stow obejmowat nastepujgce
terminy: ambiwalentny, adekwatny, racjonalizm, empiryzm, protagoni-
ste, prekursor, neofita, eskalacja - dla matematyki, oraz: racjona-
lizm, empiryzm, adekwatny, ambiwalentny, eskalacja, protagonista,
prekursor, a priori - dla historii.

Analiza udzielonych odpowiedzi wskazuje, ze studenci zrozumieli
polecenie w sposGb dwojaki: jako polecenie wykazania sie zdobytymi
wiadomosciami lub przekonania "nauczyciela", ze rozumiejg podany
termin. W niektorych wypadkach prébowano pogodzi¢ oba te domniemane

oczekiwania - studenci podang definicje uzupeiniali przez dodatkowe
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powtdrzenie jej tzw, "swoimi stowami" (np. "Racjonalizm - pogiad
opierajacy sie na dociekaniach rozumowych. Rozum jest podstawg do-
chodzenia do wszystkiego” lub: "Empiryzm - postawa, prad nadajacy
doswiadczeniu kluczowg role we wszystkich procesach poznawania.
Wazne, uznane - przyjete jest to wszystko, czego wiasciwosci,
istnienie  mozna namacalnie stwierdzi¢"). Zwolennicy pierwszej
interpretacji  polecenia czesciej podawali definicje nieadekwatne
lub obarczone bledami, takimi jak idem per idem czy ignotum per
ignotum. Zwolennicy drugiej interpretacji czesciej stosowali zabie-
gi pozadefinicyjne, zwykle egzemplifikacje. Na ogét starano sie po-
da¢ synonim lub kilka wyrazéw o zblizonym znaczeniu, a dopiero
w razie niemoznosci znalezienia synonimu nastepowata préba definio-
wania. W przypadku wyrazow "ambiwalentny”, "adekwatny" i "eskala-
cja" wyraznie wiecej jest préb podania synoniméw niz definicji (od-
powiednio 13:5, 42:26, 33:15). Wydawa¢ by sie moglo, ze studenci
zamiast definiowaé¢ uprawiajg co$ w rodzaju gry w skojarzenia, poda-
jac wyrazy bliskoznaczne lub o podobnym brzmieniu (np. "protagoni-
sta - zwolennik pogladéw Protagorasa"). Znacznie rzadsze jest to
w przypadku wyrazéw dobrze znanych - tu najlepiej znane okazato sie
stowo "prekursor”, ktorego znaczenie poprawnie lub wzglednie po-
prawnie podato 75 o0sOb, wiekszos¢ (65 o0s6b) za pomocg definicji.
Wyraz ten zajmuje juz trwale miejsce w systemie pojeciowym studen-
ta, odpowiadajgce mu pojecie zostalo w pelni utworzone, podanie
wiec jego definicji wydaje sie pytanemu by¢é czym$ naturalnym. Poda-
wanie wyrazoéw bliskoznacznych wystepuje natomiast czesto wtedy, gdy
zakres pojecia - a zatem jego miejsce w systemie pojeciowym - nie
jest jeszcze dla jego uzytkownika jednoznacznie wyznaczony. Stu-
denci ujawniajg to piszgc np.. "eskalacja - kojarzy mi sie z fizy-
ka, chemiag, chyba oczyszczanie gazu", "racjonalizm - kojarze z rze-

czywistoscig".
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Wsrod podanego zestawu stéw trzy terminy mozna uznaé¢ w petni za
terminy matrycowe, a mianowicie “racjonalizm”, “"empiryzm" i "a
priori”. Terminy te w filozofii majg scisle wyznaczony sens, a son-
daz przeprowadzony zostat w czasie zaje¢ z tego przedmiotu. Analiza
znaczen tych wyraz6w podawanych przez studentow rzuca ciekawe
Swiatlo na sposdb tworzenia przez nich poje¢. Przed przejsciem do
tej analizy nalezy jednak przytoczy¢ pare uwag na temat swoistych
cech myslenia potocznego. Wedtug E. Naglag twierdzenia, a raczej
przekonania wchodzgce w skiad potocznej, zdroworozsgdkowej wiedzy
charakteryzuje nieusuwalna nieostros¢ i wieloznaczno$¢ uzytych
w nich terminéw. Powoduje to z jednej strony trudnos$¢ falsyfikacji
zdan typu: "Rudzi sa falszywi", z drugiej za$ duza tolerancje na
wewnetrzne sprzecznosci tego "systemu". Tolerancja ta spowodowana
jest zaréwno uzasadnieniami, w ktérych wystepujg terminy o nieusta-
lonym S$cisle zakresie i chwiejnym znaczeniu, np. "Wyjatek potwier-
dza regute”, jak i waska perspektywsg czasowg wypowiedzi. Typowa wy-
powiedZz potoczna jest z reguly jedynie do$¢ nieostrym opisem oder-
wanych faktow. Wypowiedziane zdanie nie musi mie¢ zwigzku logiczne-
go z poprzednimi - w skrajnym przypadku dopuszczalna jest nawet
sprzecznosé. A oto przykladowe wypowiedzi studentow: "A priori -
co$ udowodnione z gory”, "A priori - tworzenie definicji przed po-
znaniem przedmiotu"”, "A priori - przyjecie czego$ za pewnik, zanim
jeszcze sie o tym czym$ dowiadujemy”. 0 wspomnianej wyzej waskiej
perspektywie czasowej sSwiadczg na przyktad definicje racjonalizmu
i empiryzmu podane przez studentke pierwszego roku matematyki: "Ra-
cjonalizm - np. racjonalne podejscie do zycia czyli podejscie real-
ne, wyrazajace sie w uproszczeniach opartych na doswiadczeniu, ob-
serwacji. Empiryzm - pewna postawa, ktora charakteryzuje sie tym,
iz opiera sie na doswiadczeniu, obserwacji". Studentka nie zwrdcita

uwagi na rownoznacznos¢ obu definienséw. Ponadto w pierwszej czesci
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odpowiedzi uzyla ona zabiegu pozadefinicyjnego (egzemplifikacji),
ktory posrednio Swiadczy o sztywnosci rdzenia pojeciowego. Zmienio-
ny tu bowiem zostat zakres definiendum - nazwa pojecia bardziej
ogolnego zostata zastgpiona gotowg zbitkg stowng z nizszego poziomu
abstrakcji - nazwag jednego z egzemplarzy pojecia racjonalnosci (nie
racjonalizmu). Przesuniecie zakresu definiendum nie jest wyjgtkowa
cecha tej tylko odpowiedzi, lecz powtarza sie w trzydziestu szesciu
innych. Nstudenci ci badz jawnie zmieniaja wyraz definiowany (np.
"empiryczny" zamiast "empiryzm", "apriorysci" zamiast "a priori"),
badz popeiniajg blad przesuniecia kategorii.

Szczegoblnie ciekawych wnioskéw dostarcza analiza odpowiedzi do-
tyczacych pojecia racjonalizmu. W czasie zaje¢ z filozofii studenci
poznali dwa znaczenia tego terminu: jako opozycji empiryzmu oraz
jako opozycji irracjonalizmuq. Wymienienie w podanym zestawie stow
takze wyrazu "empiryzm" mogto sugerowac, ze chodzi raczej o pierw-
sze znaczenie. Okolicznosci przeprowadzenia sondazu (¢wiczenia
z filozofii) powinny jednoznacznie wskazywac, ze chodzi o znaczenie
tego terminu poznane w czasie tych zaje¢. Tymczasem 32 osoby, czyli
prawie 407. badanych, podaly jako jedyne inne znaczenie stowa 'ra-
cjonalizm", piszgc: "Racjonalizm - kierowanie sie umystem w dziata-
niu”, "Racjonalizm - praktyczno$¢, sprowadzenie czego$ do najbar-
dziej korzystnej formy", "Racjonalny - zdolny do uzycia go, bo jest
wymyslony przez rozum", "Racjonalizm - myslenie proste a skuteczne,
np. na czasie, rzeczywistos¢", czy tez po prostu: "Racjonalizm -
praktycznosc".

Przyczyny takich odpowiedzi nalezy szuka¢ w stosowaniu stowa
"racjonalny" przez srodki masowego przekazu. Wyraz ten wystepuje
najczesciej w zwiazku z doniesieniami na temat reformy gospodarczej
jako termin oceniajacy jakos$¢ gospodarki. Wedlug wiekszosci tych

doniesienn gospodarka jest racjonalna jes$li przynosi maksymalne
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i natychmiastowe efekty oraz liczy sie z realiami, np. surowcowypni.
Studenci utworzyli sobie pojecie racjonalnosci na drodze abstrakcji
z podobnych kontekstow* a poniewaz niemal wszystkie te konteksty
dotycza dziatania, stad nastapito opisywane wczesniej "sklejenie"
tych dwoch poje¢. W rezultacie powstato pojecie kalekie, tak odpor-
ne na modyfikacje, ze,nawet roczny kurs filozofii, gdzie pojecie
racjonalizmu jest jednym z Kkluczowych, nie byt w stanie jej doko-

na¢. Tylko jeden ze studentéw historii wymienit trzy znaczenia tego
pojecia, piszac:

"Racjonalizm moze by¢ uzywany w Kilku znaczeniach. W znaczeniu
filozoficznym moze by¢ traktowany racjonalizm jako: a) przeciwsta-
wienistwo empiryzmu gloszagcego poznanie racjonalne jako jedynie
prawdziwe, b) antyirracjonalizm czyli przeciwstawienstwo wszystkim
dziedzinom o zabarwieniu metafizycznym, a odwotujgce sie do pozna-
nia rozumowego. To drugie znaczenie jest bardziej powszechne i po-
jecie racjonalny w znaczeniu potocznym to tyle co rozumny".

Z wypowiedzi tej wida¢, ze student wiaczyt nabyte w czasie za-
je¢ pojecia w swo6j naturalny system pojeciowy i umie wyraznie wska-
za¢ ich miejsce w tym systemie. Usterki stylistyczne tej wypowiedzi
wydaja sie wskazywaé, ze nie jest to najlepszy z wszystkich studen-
tow, tym dziwniejsze jest, ze nie bylo wiekszej ilosci podobnych
odpowiedzi. Znamienne, ze i ten student w pierwszej czesci odpo-
wiedzi uzyt zabiegu pozadefinicyjnego, poréwnujgc racjonalizm z em-
piryzmem.

Ogoétem, sposrod 471 udzielonych odpowiedzi (w pozostatych 177
przypadkach odpowiedzi brak), 133 (28,27.) polegajg na podaniu syno-
niméw lub wyrazow bliskoznacznych, a w 94 przypadkach (207.) odwoty-
wano sie do innych zabiegéw pozadefinicyjnych. Podawane definicje
czesto byly nieadekwatne (np. "Racjonalizm - Kkierunek w literatu-
rze), najczesciej za szerokie. Zdarzaly sie bledy idem per idem

(np. "racjonalizm - kierunek filozoficzny oparty na rzeczywistym,
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racjonalnym mysleniu") oraz ignotum per ignotum (bardzo czesto pi-
sano, ze protagonista to przeciwienstwo antagonisty). Na ogét nie
byto réznic miedzy kierunkami.

Na podstawie powyzszych danych mozna wnioskowaé, ze studenci
nie uwazaja definicji za lepszy, czy tez bardziej naukowy Srodek
podawania znaczenia stéw niz zabiegi pozadefinicyjne. Wymdg S$cisto-
$§ci wypowiedzi zaklada zreszta doktadng znajomos$¢ zakreséw uzywa-
nych terminéw, a tej studenci nie posiadajg. System pojeciowy stu-
dentéw obarczony jest typowymi wadami systemu "zdroworozsgdkowego”
- z jednej strony chwiejnoscia i nieostroscia poje¢, z drugiej
sztywnoscig rdzeni pojeciowych i odpornoscia na modyfikacje. Sciste
pojecia, takie jak ‘"dowdd”, “definicja", "pewnik", jesli zostang
wprowadzone do tego systemu - co jest rownoznaczne z ich zrozumie-
niem - nabywajg tym samym chwiejnosci i nieostrosci. Przez chwiej-
nos¢ rozumiem tu szczegdlnego rodzaju okazjonalno$¢ - ten sam ter-
min w réznych momentach czasowych moze mie¢ rézne znaczenia, nawet
jesli wystepuje w tym samym kontekscie. Na owa chwiejnosé i nie-
ostro$s¢ wskazujg wyraznie podane przyktady definicji wewnetrznie
sprzecznych. Rzecz jasna, do podawania znaczen terminéw nieostrych
zabiegi pseudodefinicyjne nadaja sie duzo lepiej niz S$ciste defini-
cje. Wyraznie okreslonych poje¢ matrycowych o ostrym zakresie po
prostu nie da sie wprowadzi¢ do takiego systemu. Wprowadzenie poje-
cia do systemu pojeciowego oznacza umiejscowienie go w hierarchii
poje¢ nadrzednych i podrzednych, a takze odniesienie do poje¢ bli-
skoznacznych przez poréwnanie ich wymiaréw oraz wartosci na réznych
wymiarach z odpowiednimi wymiarami i wartosciami na nich pojecia
wprowadzanego. Nieostros¢ zakresu pojecia oznacza, ze na niektorych
wymiarach wartosci nie zostaty ustalone. Dlatego rdzen takiego po-
jecia ftatwo interferuje z innymi, co uzewnetrznia sie w zamiennym

stosowaniu wyrazéw o roznych znaczeniach lub - odwrotnie - trakto-
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waniu wyrazow bliskoznacznych jako nazw o zakresach rozigcznych.
Przyktadem tego jest wiele wypowiedzi podobnych do cytowanej po-
nizej. Autor jej - student matematyki - pisze: "Racjonalizm - po-
glad, ze nie wszystko mozna wytlumaczy¢ za pomocg doswiadczenia
(nauki), uznajacy, ze sa rzeczy, o ktdrych istnieniu mozna dojs¢ na
drodze rozumu".

W wypowiedzi tej podejscie empiryczne zostalo utozsamione z me-
toda naukowa, za$ jedno i drugie przeciwstawione podejsciu racjo-
nalnemu, ktére w konsekwencji nalezaloby uzna¢ za nienaukowe. Nie
nalezy jednak sadzi¢, ze odzwierciedla to wiedze Ilub przekonania
autora cytatu: Juz w nastepnej jego wypowiedzi stosunki miedzy za-
kresami tych trzech poje¢ mogg ksztattowaé sie catkiem odmiennie,
co wynika z matej stabilnosci rdzeni pojeciowych i wspomnianej juz
waskiej perspektywy czasowej wypowiedzi potocznych.

Wprowadzenie pojecia o wyraznie wyznaczonym zakresie do systemu
zbudowanego z poje¢ tak chwiejnych wymagatoby znacznego przekon-
struowania duzej czesci systemu. Unikng¢ wysokiego "kosztu" takiego
przekonstruowania mozna na dwa sposoby. Pierwszym jest "rozchwia-
nie” rdzenia pojeciowego, czyli uzywanie nowego pojecia w sposob
réwnie chwiejny, co pozostatych poje¢ systemu. W szczego6lnosci, je-
sli w system zostato wczesniej wbudowane nieostre pojecie potoczne
0 tej samej nazwie - jak miatlo to miejsce w przypadku pojecia ra-
cjonalizmu - nie ulegnie ono zadnej lub w najlepszym przypadku bar-
dzo niewielkiej modyfikacji. Nowe pojecie nie zostanie wtedy przy-
swojone, poniewaz jego miejsce w systemie jest juz zajete. Drugim
sposobem jest stworzenie odrebnego systemu ‘“"wiedzy odswietnej"
przywotywanej wylgcznie w celu zadowolenia nauczyciela. Systemy
"naturalny” i "odswietny" sg wtedy traktowane jako rozigczne. W ich
odrebnosci prawdopodobnie szuka¢ nalezy zrodet tak czestego bledu

ignotum per ignotum z jednej strony, a definicji nieadekwatnych
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z drugiej. Pojecia potoczne lub réwnobrzmiace z potocznymi sa defi-
niowane za pomocg nieostrych poje¢ systemu naturalnego, co prowadzi
do nieadekwatnosci. Natomiast pojecia systemu matrycowego studenci
starajg sie definiowac¢ wylacznie za pomoca poje¢ z tego systemu, co
z kolei czesto powoduje btad ignotum per ignotum.

Nie mozna jednak wykluczy¢ modyfikowania przez studentéw sy-
steméw poje¢ naturalnych w trakcie studiéow. Aby to sprawdzi¢ 22
osobom z IV roku nauk spotecznych polecono podaé¢ znaczenie stow:
adekwatny, racjonalizm, empiryzm, ambiwalentny, protagonista, pre-
kursor, wynikanie logiczne, absolut. Nalezy tu podkresli¢, ze filo-
zofia jest dla studentdw nauk spotecznych jednym z przedmiotéw Kie-
runkowych. Podstawowe pojecie filozoficzne poznajg oni na pierwszym
roku studiéw w czasie zaje¢ ze wstepu do filozofii, nastepnie prze-
chodzg kurs historii filozofii, wspoéitczesnych kierunkéw filozoficz-
nych, estetyki i etyki. Omawiany sondaz zostat przeprowadzony
w czasie c¢wiczen z etyki, przez prowadzacego ¢wiczenia. Ponadto 23
osobom z IV roku matematyki polecono podaé¢ znaczenie stéw: defini-
cja, adekwatny, racjonalizm, empiryzm, protagonista, a priori, wy-
nikanie logiczne, absolut. Studenci ci mieli za sobg dwusemestralny
kurs filozofii (éwiczenia prowadzone przeze mnie) i zostali poin-
formowani, ze wyniki sondazu bedg wykorzystane w mojej pracy nauko-
wej. Z zalozenia kierunki te powinny uzyska¢ wyniki lepsze od prze-
cietnych - matematycy ze wzgledu na umiejetno$¢ Scistego myslenia i
wyrazenia mysli, a studenci nauk spotecznych ze wzgledu na gruntow-
ne przygotowanie filozoficzne.

Badani studenci probowali udzieli¢ odpowiedzi w 297 przypad-
kach, a wiec procentowo wiecej (82,57.) niz studenci pierwszego roku
(72,77.). 1llos¢ odpowiedzi na obu kierunkach byla niemal rowna -
82,47. nauki spoteczne i 82,67. matematyka. Sposrod tych odpowiedzi

98 (337.) polega na podaniu synonimow lub wyrazéw uznanych za syno-
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nimy. Tak jak i na pierwszym roku nieco czesciej do synoniméw odwo-
tujg sie matematycy (39,57. w stosunku do 26,27 na naukach
spotecznych). Na roku pierwszym odpowiedni stosunek wynosit 32,67.
do 27,27.. Réznica ta nie musi by¢ istotna. Mogta zostaé spowodowa-
na zarowno matg liczebnoscig grup, jak i nieco innym doborem defi-
niowanych stdw. Réwnie czesto, jak na pierwszym roku stosowane byly
zabiegi, pozadefinicyjne (66 razy, czyli w 22,67. odpowiedzi). Nieco
rzadziej niz w przypadku pierwszego roku odwotywano sie do potocz-
nego znaczenia definiowanych stéw (17,57. w stosunku do 22,67.).

Jesli jednak wzig¢é pod uwage tylko definicje racjonalizmu i em-
piryzmu, to odwotan do ich potocznego znaczenia bylo tu nieco wie-
cej (3567. w stosunku do 31,57. na pierwszym roku). Mimo lepszego
przygotowania filozoficznego czesciej (24,77. do 14,57) do znaczen
potocznych odwotujg sie humanisci, piszac np.. "Racjonalizm
myslenie oparte na faktach, dazace do osiagniecia jak najwiekszej
korzysci przy nakladzie minimum sity, zgodne 2z prawami logiki
i zdrowego rozsadku". Geneza podobnych odpowiedzi jest wyraznie ta-
ka sama, jak na roku pierwszym. Réwniez studenci matematyki uwaza-
ja, ze racjonalizm, to "unowocze$nianie, usprawnianie czegos" badz
"postepowanie zgodne ze zdrowym rozsgdkiem wynikajace z faktow".
Wypowiedzi studentéw czwartego roku zdradzajg nieco mniejszg
chwiejno$¢ uzywanych termindw, prowadzaca do sprzecznosci. Niemniej
nie sa wyjatkami przyktady takie, jak: "Racjonalizm - oparcie sie
tylko na rozumie, na tym, co mozna zobaczy¢, doswiadczy¢, wiara w
rozum”, "Racjonalizm - stanowisko filozoficzne, opiera sie wytgcz-
nie na rozumie, nie dopuszcza myslenia zmystowego", czy tez "Defi-
nicja - okreslenie danego pojecia przy pomocy znanych w danej prze-
strzeni terminow". W pierwszej wypowiedzi termin "rozum" wydaje sie
obejmowac takze poznanie zmystowe, w drugiej okre$lenie "myslenie

zmystowe" jest wewnetrznie sprzeczne, to sauno dotyczy "terminow w
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przestrzeni". Niewielkg perspektywe czasowa (okazjonalnos$¢) rozumo-
wan potocznych potwierdza przyktad studenta matematyki, ktéry podat
nastepujgce dwie definicje: "Racjonalizm - kierunek filozoficzny"
oraz: "Empiryzm - kierunek filozoficzny" nie zwracajac uwagi na
fakt, ze gdyby definicje te byly poprawne, to definiowane pojecia
musiatyby by¢ synonimami.

Nie sadze, aby nieco mniejsza niz na pierwszym roku ilos¢ ter-
minow chwiejnych Swiadczyta o przekonstruowaniu przez studentow po-
tocznych systeméw pojeciowych. Z jednej strony w trakcie studiow
odpadli studenci najstabsi, co automatycznie poprawito wyniki catej
grupy. Z drugiej strony studenci wyzszych lat ze wzgledu na wiekszg
ilos¢ przeczytanych lektur kierunkowych dysponujg szerszym zestawem
gotowych sformutowan, z ktérych chetnie korzystajg. Nie wiadomo,
jak wygladalyby ich odpowiedzi, gdyby zamiast z gotowych segmentdw,
jak obecnie, byly budowane z pojedynczych cegietek.

Silniej niz na pierwszym roku widoczny jest wplyw "magii”
brzmienia nazwy. Trdjka studentdw nauk spotecznych jest zdania, ze
protagonista to zwolennik pogladoéw Protagorasa. Pojecie absolutu
jest mylone z jednej strony z aksjomatem, a z drugiej z gotowymi
sformutowaniami zawierajagcymi wyraz "absolutny". Taka geneze zdra-
dzaja wypowiedzi: "Absolut - termin uzywany najczesciej w fizyce,
pewny, nie dajacy sie zmieni¢", czy tez: "Absolut - istnienie cze-
go$ na pewno, udowodnionego, przyjecie czego$ za pewnik". Nalezy
zauwazy¢, ze dla autorki ostatniego zdania pojecie dowodu jest wy-
raznie pojeciem chwiejnym. Zaskakujgce jest, ze na 19 odpowiedzi
udzielonych przez studentdw nauk spotecznych, 9 o0s6b nawigzuje do
filozoficznego znaczenia terminu "absolut”, natomiast 10 udziela
odpowiedzi sprowadzajgcych sie do utozsamienia absolutu z aksjoma-
tem. Absolut za pewnik uwaza tez osmioro studentéw matematyki, choc¢

tam odpowiedzi sg bardziej zréznicowane. Dwie osoby odwotujg sie do
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terminu "absolutny”, w tym jedna definiuje, co oznacza zwrot "abso-
lutnie niemozliwe", a druga pisze: "absolut - wylacznos¢". Piec
os6b odwotuje sie do znaczenia filozoficznego tego terminu, trzy
uwazajg, ze absolut, to "co$ nie zwigzanego z dang rzecza lub poje-
ciem" (prawdopodobnie takze odwotujac sie do skojarzern dotyczacych
wyrazu "absolutny”), a jedna, ze absolut to "obiekt bedacy modelem
jakiejs teorii". Przyznam, ze nie potrafie poda¢ pochodzenia tej
ostatniej odpowiedzi, tym bardziej, iz nie wiadomo, jak studentka
rozumie stowa "model” i "teoria”,

Na podstawie powyzszych uwag mozna stwierdzi¢, ze studenci uwa-
zaja definicje za jeden z rownorzednych s$rodkéw podawania znaczen
stow, chetniej jednak, o ile to mozliwe, uzywaja synoniméw. Nie
mozna wnioskowa¢, ze uwazajg oni definicje za S$rodek lepszy czy
bardziej S$cisty niz zabiegi pozadefinicyjne. Poprawnos¢ podawanych
definicji pozostawia wiele do zyczenia. Tworzenie poje¢ odbywa sie
najczesciej badz na podstawie abstrakcji z kontekstow potocznych,
badz poprzez zabiegi pozadefinicyjne, co sprzyja chwiejnosci i nie-
ostrosci tych pojeé¢. Pojecia chwiejne sg bardziej uniwersalne, ta-
twiej nimi operowaé¢, a wiec pojecie tworzone na drodze definicji
nie wytrzymuja z nimi konkurencji. U studentéw lat starszych nie
wida¢ wyraznej poprawy zaréwno co do ScistosSci aparatu pojeciowego,
jak i roli definicji czy jej poprawnosci. Nalezy tu przypomnieé, ze
cytowani studenci prawdopodobnie ukoncza studia i juz za rok bedg
uczy¢ - matematycy egzemplarzy pojecia definicji i aksjomatow,
a absolwenci nauk spotecznych pojecia racjonalizmu i absolutu.

Wskazanie przyczyn i sposobéw zaradzenia tak katastrofalnej sy-
tuacji wymagatoby odrebnego obszernego opracowania. Pozwole sobie
jednak zwroci¢ uwage na jeden jej aspekt. Postawione zadanie wyma-
gato odpowiedzi w jezyku naturalnym. Jezyk ten studenci wyraznie

uznali za gorszy, "nienaukowy", stad stosowanie opisanych "ulepsza-
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jacych" go zabiegdbw magicznych. Analiza podawanych odpowiedzi wska-
zuje na jeden jeszcze powdd znacznego rozziewu miedzy jezykiem na-
turalnym a jezykiem budowanym na bazie poje¢ matrycowych. Studenci
znajg znaczenie uzywanych stow, a dokladniej - zdaja sobie sprawe
z tego, w jakim miejscu i w jakim kontekscie mozna danego stowa
uzy¢, aby uzyska¢ wypowiedz sensowng. Nie zdajg sobie natomiast zu-
petnie sprawy z tego, jaki jest zakres stosowanych przez nich ter-
minow, traktujgc je tak, jakby wszystkie nazwy jezyka naturalnego
byly nazwami nieostrymi. Jest to o tyle wazne, ze dotad wiekszos¢
dziatan majgcych na celu zmniejszenie réznicy miedzy wiedzg "co-
dzienng" a "odswietng" szta w kierunku unaturalnienia poje¢ matry-
cowych. Powyzsze obserwacje wydajg sie dowodzi¢, ze istniejacej
obecnie przepasci miedzy tymi dwoma systemami poje¢ nie uda sie
zlikwidowa¢ bez znacznego podniesienia kultury jezyka naturalnego.
Podawanie poprawnych definicji termindbw z jezyka naturalnego oraz
porownywanie stosunkéw miedzy zakresami takich terminéw pozwoli za-
rowno na uplastycznienie rdzenia pojecia definicji, jak i na

zmniejszenie roéznicy w Scistosci poje¢ naturalnych i matrycowych.
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J. Trzebinnski tak pisze w rozdziale Implikacje praktyczne:
proces ksztalcenia a tworczos$é, bedacym zakonczeniem cytowanej pra-
cy (s. 204 i nast.): "Wydaje sie, ze u podstaw procesu ksztatcenia
w jego obecnej postaci tkwi inne jeszcze zatozenie (...]. Tres¢
przekazywanej wiedzy powinna zawiera¢ mozliwie najwiekszg liczbe
informacji i mozliwie najwieksza liczbe sposobow poprawnego wywo-
dzenia na ich podstawie nowych informacji, przy czym liczba i cha-
rakter tych sposobéw okreslone sa, po pierwsze, przez mozliwosci
«asymilatywne» przekazywanych w procesie dydaktycznym tresci i po
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drugie, przez zawarte explicite w tych tresciach okreslone algoryt-
my i heurystyki wnioskowania (...]. Z powyzszego zalozenia wynikaja
dwie zasady ksztatcenia. Po pierwsze, ze wzgledu na. ograniczonosc
srodkéw nalezy za pomoca jak najmniejszej liczby doswiadezen i form
oddziatywania dydaktycznego przekaza¢ jak najwiekszg liczbe infor-
macji. Po drugie, nalezy przekazywaé takie informacje i w taki spo-
s6b, aby maksymalnie utatwi¢ uczenie sie stosowania, algorytmow
i heurystyk, a takze, aby maksymalnie utatwi¢ uczenie sie systemu
powigzan miedzy informacjami i pdzniejsze wywodzenie z nich nowych
informacji. Stosowanie zasady pierwszej powoduje nastepujace efek-
ty:

1) Doswiadczenia, na podstawie ktorych ksztattujg sie u ucznidéw
nowe pojecia  dotyczg najbardziej «typowych» egzemplarzy tych
poje¢. W tych bowiem warunkach, za pomocg mozliwi¢ najmniejszej
liczby doswiadczen, uzyska¢ mozna pozadany efekt. Prawdopodobnie
znajomos¢ tej prawidtowosci wchodzi do zdroworozsadkowej wiedzy dy-
daktycznej [...]".
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Por. np.. K. Ajdukiewicz: Zagadnienia i kierunki filozo fii
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