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METODYCZNE UWARUNKOWANIA PROCESU
KSZTALCENIA ZAWODOWEGO DOROSLYCH

1. Kilka uwag wstepnych

Skuteczno$é doksztalcania i doskonalenia zawodowego zalezna jest, jak wia-
domo, od wielu czynnikéw. Decyduje o niej trafnos¢ i konkretno$¢ wyznaczo-
nych mu celéw, adekwatno$¢ wybranych tresci do tych celéw, stopien wiernosci
zasadom nauczania - uczenia sie, dobdér metod, form i Srodkéw ksztalcenia,
znajomo$¢ samego ucznia i wreszcie kompetencja oraz wiedza metodyczna na-
uczyciela. Kazdy z wyliczonych czynnikéw zashiguje ma szerokie oméwienie
i staranng analize w oparciu, co tez jest oczywiste, o dostepna literature. Litera-
tura ta, oferowana w do$¢ licznym wyborze(l), wymaga przestudiowania, moze
jednak tez nie w pelni satysfakcjonowac poprzez swoja niekiedy do§¢ wyraznie
widoczna ogdlnikowos¢. Odsylajac tam jednak, pomimo wszystko, zaintereso-
wanych chce tutaj zaproponowaé spojrzenie na proces ksztatcenia dorostych
jeszcze inne, w moim przekonaniu komplementarne do proponowanego przez
literature, z innych jednak wyprowadzone zatozen, by¢ moze konkretniejsze
i bardziej przydatne praktyce, a w szczegélnosci bardziej przydatne samemu
nauczycielowi dorostych. Tak bowiem jest, iz to wasnie w bezpoSrednim konta-
kcie nauczyciela z uczniem decyduje si¢ to wszystko, co stanowi o wartoSci
danego procesu ksztalcenia, o jego rzetelnodci 1 skuteczno$ci. W kazdym mo-
mencie bowiem tego procesu (wyktadu, seminarium, zaje¢ praktycznych) na-
uczyciel wiasnie staje wobec koniecznosci dokonywania kolejnych wyboréw
i podejmowania kolejnych decyzji: co dalej? jak? po co? Wiele z tych wyboréw
dokonaé mozna przygotowujac sie do danych zaje¢, wiele innych ograniczonych

(1) Np. W. Torbus: Nowoczesne pomoce naukowe w ksztalceniu zawodowym. PWSZ, 1973;
B. Dhuzecki: Metody aktywizujace w doskonaleniu zawodowym. WSiP, 1978; Cz. Maziarz:
Dydaktyka studiéw dla pracujacych. PWN, 1976
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jest warunkami organizacyjnymi danego kursu, wiele ma charakter niemal ruty-
nowy, tym niemniej s3 to zawsze wybory, oby zawsze tez dokonywane $wiado-
mie 1 odpowiedzialnie.

Najlepsze nawet przygotowanie merytoryczne, w zakresie wiedzy dotyczacej
przedmiotu prowadzonych zajec tu nie wystarczy. Potrzebna jest tez okre$lona
wiedza metodyczna. Nie wystarczy bowiem mieé racje, aby przekona¢ do niej
innych, trzeba tez wiedzie¢ jak to si¢ robi, trzeba poznaé ,reguty gry”.

Wybrany proces ksztalcenia przyréwnaé¢ bowiem mozna do swoistej gry
spotecznej, w ktérej wygrana jest udany transfer okreslonej wiedzy od nauczy-
ciela do ucznia. Wybor konkretnych celéw ksztalcenia, tredci, metod i §rodkéw
jest niczym innym jak planowaniem strategii takiego prowadzenia tej gry, aby
osiagnaé wspomniang wygrana. Czy zanim gra ta sie rozpocznie, nauczyciel
posiadaé moze dostatecznie wiele przestanek dla opracowania wlasciwej strategii
jej przebiegu? Oczywiscie ze tak, a odpowiedzi znaleZ¢ mozna, przynajmniej
czgsciowe, w kazdym podreczniku dydaktyki. Ale nie sa to odpowiedzi petne.
Uwagi, zamieszczone na dalszych stronach tego opracowania zmierzaja do po-
szerzenia 1 ukonkretnienia owej wiedzy podrgcznikowej. Punktem wyjscia dla
tych uwag jest zatozenie, iz kazdy proces ksztalcenia jest to w istocie proces
wymiany informacji pomigdzy nauczycielem i uczniem. Informacje te, w postaci
komunikatéw, kraza pomiedzy nimi, raz przekazujac wiedze od nauczyciela do
ucznia, raz, w roli sprzezenia zwrotnego, informujac nauczyciela o stanie wiedzy
ucznia. Warto$¢ tak interpretowanego procesu ksztalcenia zalezna jest od ksztal-
tu i charakteru tych komunikatéw (stownych badz audiowizualnych), od sposobu
ich nadawania i odbioru, a takze od takiej a nie innej ich kolejnosci przekazywa-
nia. Otéz istnieje, w dorobku teorii komunikacji, okreélona sekwencja pytan,
ktérych znajomo$¢ przez wyktadowce winna mu w znacznym stopniu ulatwié
zaprojektowanie wlasciwe;j strategii dzialania. Wyliczmy i pokrétce oméwmy te
pytania.

2. Wartoéé¢ Lasswelowskiej sekwencji pytani w projektowaniu strategii
ksztalcenia

W dorobku teorii kolunikowania znajduje si¢ znany schemat Lasswela uto-
zony dla przeprowadzenia badar nad §rodkami masowego oddzialywania. Byt on
sformutowany nastepujaco: Kto méwi? Do kogo? W jakim celu? Za pomocy
jakich srodkéw? Z jakim skutkiem?®. Nawiazujac do tego schematu zauwazmy,
iz zgodnie z postulatami teorii informacji, a takze analizy systemowej, skonstruo-
wanie racjonalnych komunikatéw w procesie dydaktycznym wymaga uprzedniej
odpowiedzi na ciag nastepujacych pytar: Kogo si¢ uczy? Kto uczy? Po co (w ja-

(2) por. np. S. Frycie, J. Koblewska: Tendencje rozwojowe oswiaty na swiecie. WSiP, 1987
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kim celu) uczy? Czego uczy? Jak ma uczyé? Kiedy ma uczyé? Gdzie ma uczyc?
Omdéwmy pokrétce sens kazdego z tych pytan.

Kogo si¢ uczy? Pytanie to zwraca uwage na potrzebe dobrej znajomosci
ucznia. Chodzi tu zar6wno o znajomo$¢ tego, co ten uczen juz wie i co potrafi
w obszarze podejmowanych przez nauczyciela tresci, jak i mozliwie dokladna
wiedze o tym, jakie sg zdolnos$ci i uzdolnienia tego ucznia, jakimi mozliwo$ciami
uczenia si¢ dysponuje, co potrafi zrozumieé. Jest to wymdg szczegélnie trudny
do spetnienia wtasnie w przypadku réznego rodzaju form ksztalcenia dorostych
poniewaz z uwagi na z reguly krétki czas trwania takich kurséw malo jest czasu
na doktadne poznanie ich uczestnikéw. Dlatego tez nauczyciele dorostych za-
zwyczaj stabo znaja swoich ucznidéw, co z pewnoscia niekorzystnie wplywa na
przebieg i rezultaty danego procesu ksztalcenia.

Kto uczy? To pytanie podnosi potrzebe ustalenia réwniez kompetencji na-
uczyciela. Zadaé to pytanie wypada w dwéch ptaszczyznach. Po pierwsze kom-
petencje merytoryczne i pedagogiczne osdb prowadzacych zajecia dydaktyczne
na okre§lonym kursie ustalié winien organizator tego kursu. Poziom tych kom-
petencji jest bowiem, a przynajmniej by¢ powienien, podstawowym kryterium
doboru zespotu wyktadowcéw. Nawet jesli tak nie jest, organizator zna¢ winien
kompetencje nie tylko merytorycznie tych wyktadowcéw po to chocby, aby
wiedzieé czego moze od nich wymagac, a czego nie.

Po drugie o poziom, tym razem wtasnych kompetencji zapytywac winien raz
po raz kazdy z nauczycieli, chocby byt ich jak najbardziej pewien. Bo moze te
wlasne kompetencje byly wystarczajace jeszcze wczoraj, a dzi§ juz wymagaja uzu-
pehieni. To rozliczanie sie z wlasnej wiedzy merytorycznej i metodycznej, jesli ma
byé sprawiedliwe 1 obiektywne, zawsze jest bardzo trudne, a przeciez powinno by¢
tez szczegdtowe i surowe, dokonywane w Konfrontacji z najnowsza wiedza.

Po co uczy? Jest to pytanie o cel okre§lonych dziatafi. Ma ono zasigg szerszy
i wezszy. Rozumiane szerzej zwraca uwage na konieczno$¢ mozliwie precyzyj-
nego okre§lania ogélnego celu lub tez zbioru celéw danego seminarium, kursu,
konferencji. W ujeciu wezszym pytanie to zwraca uwage na to, iz kazde z dziatan
nauczyciela musi by¢ nakierowane na wcze$niej okre$lony cel, po prostu powin-
no by¢ celowe. Cele czastkowe za$, poszczegdlnych tych dziatan, sktadaé sie
winny na okre§lony uprzednio cel ogélny sumy dziatari w obrebie danego kursu
czy konferencji. Cho¢ sposobéw w miare precyzyjnego stanowienia celéw 0gél-
nych literatura pedagogiczna dostarcza wcale niemalto®, w praktyce niestety
stosowane sa one rzadko. Jedno z najbardziej dla nauczyciela klopotliwych py-

(3) por. np. B. Niemierko (red.): ABC testow osiagnieé¢ szkolnych. WSiP, 1973; K. Denek: Dosko-
nalenie celéw lekcji. IKN,ODN w Koszalinie, 1986; K. Denek, J. Gnitecki: Wyznaczniki
i uwarunkowania efektywnodci ksztatcenia w szkole wyzszej. PWN, 1983
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tafi, to wlasnie pytanie o to, jakie wyznaczyl cele wykladowi czy ¢wiczeniom,
ktére wtasnie rozpoczyna.

Czego uczy? Nie bez przyczyny pytanie to pojawia si¢ dopiero jako czwarte.
Czego uczyé, to znaczy jakie dobierac tresci, a poprawny dobdr tych tresci jest
mozliwy dopiero po starannych odpowiedziach na pytania wezesniejsze. Kwestie
doboru treéci ksztalcenia w aspekcie jego celdéw i zadan zostaly w literaturze
pedagogicznej oméwione dos§¢ szybko®).

Jak ma uczyé? Tu dopiero ujawnia sie cata ztozonos¢ procesn komunikowa-
nia w sytuacji, gdy stuzyé ma on celom dydaktyczno-wychowawczym. Pytanie
Jak uczyé?” jest bowiem wieloznaczne. OdpowiedZ na nie dotyczy¢ musi naj-
pierw ksztattu poszczegélnych komunikatéw (obrazéw, zdar), ktére nauczyciel
zamierza ,,przestaé” uczniom. Skuteczno$¢ konkretnego procesu ksztatcenia jest,
jak wiadomo, funkcja nie tylko tresci tego ksztatcenia, ale i sposobu, w jaki te
tresci sa przekazywane; zalezy wigc ona nie tylko od tego co jest przekazywane,
ale i jak. Nad ksztaltem komunikatéw dydaktycznych w powyzszym zrozumie-
niu pytania ,,jak?”’ zastanowimy sie szerzej w dalszej czgsci tego opracowania.
Ale pytanie ,,jak?” posiada tez inny wymiar; chodzi w nim bowiem 1 o to, jaki
ma by¢ uzyty $rodek przekazu do przestania danego komunikatu, jakie medium,
jaki ma by¢ nosnik komunikatu. Inaczej méwiac chodzi o to, jakim §rodkiem
dydaktycznym winien sie w danej sytuacji nauczyciel postuzy¢: wiasnym sto-
wem, filmem, nagraniem dZwiekowym, pokazem? Rzecz idzie tez o to, w jakie]
kolejnosci, w skali calej jednostki metodycznej (wyktadu, ¢wiczenia) utozy¢
przekazywane komunikaty, aby powstat ich ciag, ze wzgledu na wyznaczone
cele, najwarto$ciowszy. Stowem, pytanie to, wracajac do terminologii pedagogi-
cznej, wymaga odpowiedzi w kategoriach: jaka metodg i forme nauczania-ucze-
nia sie przywolaé, jakie $rodki dydaktyczne wykorzystac.

Kiedy ma uczyé? Gdzie ma uczy¢? Pytania te maja charakter przede wszy-
stkim organizacyjny. Teoretycznie rzecz biorac czas, w ktérym odby¢ sie winien
wybrany wyklad, kurs, seminarium, a takze i miejsce tych zaje¢ powinny by¢
konsekwencja ustaleri, bedacych odpowiedziami na pytania oméwione tu wezes-
niej. W praktyce jest to najczesciej niewykonalne. Organizatorzy konkretnej
formy ksztalcenia musza najczesciej podporzadkowac sie okreslonym okoliczno-
§ciom, narzuconym z zewnatrz, ktére oganiczaja ich swobode wyboru miejsca
i czasu tego ksztalcenia. Nie sposéb przeciez dla kazdego nowego kursu budo-
waé nowe pomieszczenia dydaktyczne i od nowa je wyposazac. Srodowisko
materialne procesu ksztalcenia to przeciez sale wykladowe, warsztaty, gabinety
specjalistyczne itp., do pewnych granic dajace si¢ modernizowad, ale raz narzu-

(4) zob. cho'c’by W. Okori: Podstawy wyksztalcenia ogdlnego. WSiP, 1976 i liczne prace Cz.
Kupisiewicza, K. Denka, K. Kruszewskiego i innych;
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cony im ksztalt praktycznie modernizacjg takg znacznie ogranicza, Ze nie wspo-
mnijmy tu szerzej o kosztach takich modernizacji.

Tak wiec pytanie ,,Gdzie uczy¢?” sprowadza si¢ najczesciej do najrozumnie;j-
szego wyboru sposréd tego, co jest do dyspozycji w obrebie tego obiektu, na
terenie ktérego ksztalcenie ma by¢ prowadzone.

Natomiast pytanie ,kiedy uczy¢?” nalezy rozumie¢ nie tyle jako pytanie
o date i godzing rozpoczecia danych zajeé (cho¢ 1 to trzeba ustalic) ile jako
zwrécenie uwagi na konieczno$¢ uswiadomienia sobie, iZ dane poczynania dy-
daktyczne zazwyczaj nastepuja po jakich$ innych i poprzedzaja réwniez jakies
nastepne. Spos6b doboru ksztattu i tre§ci danych komunikatéw zalezy w znacz-
nej mierze od tego, co juz wiedza uczestnicy danego kursu w danej chwili 1 jaki
bedzie ,,ciag dalszy” danych zaje¢ (uwzgledniajac w tym réwniez potrzebe kore-
lacji miedzyprzedmiotowej). Innymi stowy, przygotowane akurat cele i tresci
ksztatcenia, ktére realizowane byé maja w danej jednostce metodycznej, winny
byé uzasadnione w ogdlniejszej strukturze celéw i tresci ksztatcenia, obejmuja-
cych caly kurs czy konferencje®).

Pytania ,czego uczyé?” oraz ,jak uczyé?” zastuguja jednak na znacznie
szersze odpowiedzi, anizeli udzielone tu wyzej. Po§wigcimy wigc im teraz wiecej
uwagi, odwolujac sie do wybranego dorobku psycholingwistyki.

3. Funkcje komunikatéw dydaktycznych i ich interpretacja

Kazdy z komunikatéw (stownych, obrazowych itp.) pelni, zdaniem R. Jakob-
sona'® az sze$¢ funkcji, a ich analiza zachowuje wazno$¢ dla wszystkich odmian
komunikowania sig, w tym réwniez i w procesie ksztalcenia, w odniesieniu do
komunikatéw dydaktycznych. Nazwy tych funkcji sa nastgpujace: odniesienia
(przedstawieniowa), emotywna, apelu, poetycka (estetyczna), fatyczna, metaje-
zykowa.

Owe szes$¢ funkcji petnia komunikaty zawsze, czy jest to zgodne z wolg ich
nadawcy, czy tez nie. Formulujac rzecz inaczej, powiedzie¢ mozna, iz wiaSciwie
kazdy komunikat jest przez odbiorce postrzegany az w sze$ciu plaszczyznach, na
sze$§¢ sposobéw. Rzecz w tym, aby nadawca komunikatu zdawat sobie z tego
sprawe i aby, konstruujac poszczegélne komunikaty, odpowiednio jej w kazde;j
z tych szeSciu ptaszczyzn formowatl i przekazywat. Nie ulega zadnej watpliwo-
éci, iz powyzsze spostrzezenia maja kapitalne znaczenie réwniez dla nauczyciela,

(5) Zdaje sobie sprawe, Ze stawiam w tym miejscy wymog bardzo surowy, nie zawsze dajacy sie
spetni¢; nauczyciel bowiem, wykladowca na konkretnym kursie nie zawsze by¢ moze zorien-
towany w celach i tresciach innych przedmiotéw i catego kursu. Jesli wigc bedzie ten wymég
nie do spelnienia, przyjdzie od niego odstapi¢, cho¢ rzetelny wykladowca zawsze bedzie
ciekawy, jak si¢ ma jego przedmiot do pozostatych na danym kursie;

(6) Por. P. Guiraud: Semioclogia. Wiedza Powszechna, 1974
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zmierzajacego w sposéb celowy, poprzez przekazywane przez siebie komunika-
ty, do sterowania zachowaniami ucznia (zwracala na to uwage juz klasyczna
retoryka). Sprébujmy wiec sens kazdej z wyliczonych funkcji przenies¢ na grunt
procesu nauczania uczenia si¢.

Funkcja odniesienia. Okre§la ona stosunki zachodzace migdzy komunikatem
a przedmiotem, do ktérego si¢ ten komunikat odnosi. Pod okreSleniem przedmiot
rozumied nalezy to wszystko, czego komunikat ten dotyczy, a wigc np. wybrany
obiekt z rzeczywistosci, zjawisko, proces itp. Komunikat wtedy poprawnie petni
funkcje przedstawieniowa wobec opisywanego przedmiotu, jesli dostarcza o nim
informacji prawdziwej, a wiec i obiektywnej, powszechnie sprawdzalnej. Jesli
zawarte w danym komunikacie informacje sa niepeine albo zafatszowane, od-
biorca odzwyczaja sie od tego, Ze otrzymuje przekazy, kitére cokolwiek znacza.
Wszystko staje si¢ podejrzane, a taka sytuacja nie sprzyja odbiorowi komunikatu,
a tym samym bardziej angazowaniu si¢ odbiorcy w przekazywane mu tresci.
Sens wigc opisywanej tu funkcji jest dla nauczyciela oczywisty, a sprzenewie-
rzanie si¢ jej zaleceniom grozi nauczycielowi utrata wiarygodnosci u stuchaczy.

W ramach omawianej tu funkcji nauczyciele, przygotowujac okre$lone infor-
macje dydaktyczne, winni na co§ innego jeszcze zwrdci¢ uwage. Rzecz w tym
mianowicie, iz w toku procesu ksztalcenia skierowuje si¢ ucznia do wielu Zrédetl
informacji. Poza stowem nauczyciela Zrédtem takim moze by¢ film, przezrocze,
plansza, podrecznik. Jesli naunczyciel wiasne stowa zamierza wspierac informa-
cjami z innych jeszcze Zrédet, winien zawczasu sprawdzic, czy tamte informacje
koreluja z podawanymi przez niego bezpo$rednio. Jesli tak nie jest, konieczne sa
ze strony nauczyciela odpowiednie dzialania uzupetniajace: eliminacja tych ko-
munikatéw, ktére sa po prostu nieprawdziwe, badZ dodatkowy komentarz wyjas-
niajacy zaistniale réznice. .

Funkcja emotywna. Funkcja ta okresla stosunki zachodzace pomiedzy komu-
nikatem a nadawca tego komunikatu. Komunikat bowiem moze, obok dostarcza-
nia odbiorcy wieglzy o okres§lonym ,,przedmiocie”, okre§la¢ réwniez postawg
nadawcy wobec tego ,,przedmiotu”. Wystepuja nawet takie komunikaty, ktore
wrecz sluza ocenie, zawierajac takie okreslenia jak: dobry, zly, tadny, brzydki,
lepszy, gorszy itp. Czesto i nauczyciel najpierw przekazuje okreslone fakty a
nastepnie poddaje je ocenie, orientujac w ten sposéb owe fakty wobec innych
informacji dotyczacych tego samego zagadnienia, podkreslajac ich wage, wska-
zujac na role i znaczenie. Ale okre§lony tadunek emocjonalny zawieraja takze
komunikaty, nie podejmujace oceny wprost, lecz takie, ktére na pozér przekazuja
same fakty. Jesli sa to komunikaty slowne, wypowiadane by¢ moga przez wykla-
dowce glosniej lub ciszej, glosem obojetnym lub podekscytowanym. Spoglada-
jacy na wyktadowce shichacz nie tylko styszy gtos wyktadowcy ale i obserwuje
przeciez jego zachowanie si¢ w tym momencie; a wigc na przyktad, czy przeka-
zujac dang informacje wyktadowca jest przejety czy obojetny, czy spoglada na
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stuchaczy, czy tez bladzi wzrokiem po suficie, czy trzyma donie spokojnie, czy
nimi gestykuluje, a moze wlozyt je do kieszeni?. Wszystko tu jest wazne i nad
wszystkim wyktadowca winien sprawowac kontrole. Zadana przeciez informacja
nie bedzie wydawac sie odbiorcy wazna, jeéli zostanie przekazana glosem mo-
notonnym, moze jeszcze z r¢koma w kieszeniach i wzrokiem utkwionym w su-
ficie. Niebezpieczefistwo tkwi réwniez w nadmiernym nasyceniu emocjami wy-
powiadanych komunikatéw, w nadmiernej gestykulacji, krzykliwym i zemocjo-
nowanym glosem. Analiza zachowan wielu wyktadowcow wskazuje, iz wiasnie
w tym wzgledzie popelniaja oni, ze szkoda dla wlasnego autorytetu i dla procesu
dydaktycznego, stosunkowo wiele bledéw.

Funkcja apelu. Funkcja ta okresla stosunki zachodzace pomiedzy komunika-
tem a odbiorca i przypomina, iz wszelka komunikacja ma na celu wywotanie
u odbiorcy jakiej§ reakcji. Nie trzeba tego nauczycielom przypominaé, jest to
bowiem myS$l tkwigca u podstaw wszelkich oddzialywan dydaktycznych: wszy-
stkie one winny by¢ celowe. Wspélczesna dydaktyka szczegdlnie silnie podkre-
§la potrzebe orientowania tresci 1 metod ksztalcenia na uprzednio precyzyjnie
sformutowane cele tego ksztalcenia. Oferowane sa nawet, dla potrzeb takich
przygotowati, tak zwane taksonomie celéw ksztalcenia, podpowiadajace nauczy-
cielom zakresy i rodzaje wiedzy, jaka dysponowa¢ winni - po zakoficzeniu
ksztalcenia - uczniowie”. Swiadomo$¢ owych celéw jeszcze nie wystarcza,
konieczna jest jeszcze wiedza o sposobach prezentacji okredlonych tredci w za-
leznodci od rodzaju wyznaczonego wczesniej celu. W praktyce wykladowcy
niestety zbyt czesto méwia od rzeczy, nie wystarczy jednak, aby moéwili do
rzeczy, wazne jest jeszcze, jak méwia, lub doktadniej, jakimi rodzajami komuni-
katéw si¢ poshuguja. I tak na przyklad, jeshi celem ma by¢ wyksztalcenie u ucznia
okreslonej umiejetnosci, chocby jazdy na rowerze, zupelnie nie wystarczy naj-
bardziej nawet kompetentny wykiad, seria filméw lub nagran video. Niechby
nawet byt 1 taki wyktad, czy film instruktarzowy, musi jednak po nim nastapic
moment, w ktérym uczefi wsiadzie na rower 1 sam sprébuje na nim pojechac.

Funkcja fatyczna ma na celu potwierdzenie, podtrzymanie lub przerwanie
tacznosci. Waga tej funkcji w procesach nauczania - uczenia si¢ zostata dostrze-
zona juz dawno poprzez zwracanie nauczycielowi uwagi na to, aby pilnie obser-
wowal skutki podejmowanych przez siebie wobec uczniéw dziatafi i reagowat
zgodnie z wnioskami wyciagnigtymi z tych obserwacji. Podczas jednego z kur-
séw, a jest to fakt autentyczny, na jednym z wyklad6éw shichacze tak bardzo
zajeli sie swoimi sprawami, iz przez dlugie minuty nie zauwazyli nawet tego, iz
wykltadowca, na znak protestu, opuscit salg wykladowa. Nie wnikajac w szcze-
goly tego wydarzenia zwréémy uwage, iz gtéwnym powodem incydentu bylo
zlekcewazenie przez wyktadowce funkcji fatycznej swojego wykladu.

(7) Roine tego rodzaju propozycje zawarte sa miedzy innymi w pracach przytoczonych w przypisie 3.
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Funkcja metajezykowa. Kazdy komunikat wyrazany jest w okreSlonym jezy-
ku, mniej lub bardziej dla odbiorcy zrozumiatym. Semiotycy powiedzieliby, iz
kazdy komunikat postuguje si¢ okreslonym kodem. Ten kod - jezyk komunikatu
to zbi6r okreslonych znakéw, na przyklad zbiér stéw jezyka polskiego, ale
i w obrebie tego igzyka funkcjonuja podzbiory jezykéw bardziej specjalistycz-
nych: matematyki, elektroniki, filozofii, pedagogiki, a w dodatku stowa pisane
tych jezykéw wyrazane sa literami alfabetu, ktéry-tez jest swoistym kodem.
Wszystkie te kody - zbiory znakéw - moga, ale nie musza by¢ w pelni zrozumiale -
dla odbiorcy konkretnego komunikatu. Rzecz w tym wigc, aby tre$¢ komunikatu
byta doktadnie tak samo zrozumiata dla jego nadawcy jak i odbiorcy. Jesli wige
autor komunikatu i jego nadawca wplata wefi rézne specjalistyczne okreslenia,
winien upewnié sie, czy odbiorca je dobrze zna, a w razie potrzeby wpierw je
starannie zdefiniowaé. Wielu wykiadowcéw lubi popisywac sig znajomoscia
terminologii bardzo specjalistycznej i ,,naukowej’’. Pootwierane usta stuchaczy
nie zawsze sa dowodem na to, iz odno$ne komunikaty zostaly przez nich dobrze
zrozumiane, a niekiedy zdarzy¢ sie wtedy moga i u§miechy politowania.

Zrozumiata by¢ winna nie tylko tre§¢ komunikatéw, ale i ich forma. Jesli
wiec np. zdecydowali$Smy si¢ na pokaz stowny, wazne jest, aby$my obok uzywa-
nia pojeé, jednakowo dobrze i tak samo przez obie strony rozumianych, budowali
réwniez zdania poprawne stylistycznie, aby$my dokonywali opiséw w sposéb
uporzadkowany, aby§my nie budowali zdari zawitych, zbyt diugich czy tez nie-
petnych.

Jesli wybieramy fotografie, pamietaé winni$my o zasadach kompozycji foto-
graficznej, o sposobach skierowania uwagi osoby spogladajace na fotografi¢ na
wybrany jej fragment, o wlasciwosciach obiektywéw fotograficznych posiadaja-
cych réznej dtugosci ogniskowe, o tzw. glebi ostrosci itp. Nie ulega wigc watpli-
wosci, iz w przypadku odwolywania si¢ do tzw. technicznych srodkow dydakty-
cznych konieczna jest tez znajomos¢ - chocby pobiezna - ich jezykéw, a wiec
mozliwosdci 1 ograniczen.

Funkcja poetycka. Kazdy komunikat, obok tego, iz zostal stworzony w kon-
kretnym, przynajmniej jesli idzie o komunikaty dydaktyczne celu, jest tez swo-
jego rodzaju dzietem sztuki, opisujacym sam siebie. W zawilej retoryce, nadmia-
rze szczegbhu, przesadnej kolorystyce rysunku, w zbyt silnym dazeniu do wywo-
tania za wszelka cenc szoku emocjonalnego u odbiorcy zgubié sie moze najszla-
chetniejsza nawet intencja i najmadrzejsza my§l. Prymitywny jezyk, niestaranna
dykcja, brak dbatosci o forme tego, co zamierza si¢ komu$ przekazac, niestaran-
noéé techniczna zdjecia, filmu, nagrania video zabi¢ moga tkwiace w tych komu-
nikatach najwartosciowsze nawet przestania. Ogromna szkoda, iz zapodzialy si¢
gdzie§ z programéw nauczania szkét $rednich i wyzszych elementy retoryki -
sztuki pieknego méwienia. CzyZ nie jest to marzenie kazdego prawdziwego
nauczyciela - méwié nie tylko madrze, ale i pigknie?
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4. Uwagi konicowe

Wiele, choé przeciez nie wszystkie, form ksztalcenia i doksztalcania poza-
szkolnego dorostych w naszym kraju miato charakter po czesci dzialan pozor-
nych. Wiele kurséw odbywac sie musiato, aby ich uczestnicy nabywali okreslo-
nych formalnych uprawnien, istniejaca jednak sytuacja nie prowadzita jednak do
tego, izby uczestnicy byli dociekliwi i zadni wiedzy, a wigc wyktadowcy musie-
liby dawac z siebie wszystko. Brak tych wymagan ze strony uczestnikow racze;j
obnizal poziom merytoryczny i metodyczny takich kurséw, anizeli go windowat
w gore. Wydaje sig, ze teraz zblizaja si¢ inne czasy. Coraz cze¢éciej kosztami
kurséw obciazani beda ich uczestnicy. W takim razie ci uczestnicy stana si¢
bardziej wymagajacy, réwniez wobec wykladowcdéw. Jak sobie winien radzié
w takim wypadku nauczyciel, zaleze¢ bedzie naturalnie od wielu okolicznodci,
w kazdym razie z calg pewno$cia musi on znacznie wigcej uwagi poswigcié
analizie 1 doskonaleniu wlasnych zachowarl - powinien poglebiaé swoja samo-
wiedze i w oparciu 0 w miare obiektywne kryteria dokonywaé wiasnej samooce-
ny. Po czeéci kryteria takie staralem si¢ przywolaé w tym opracowaniu. Inne
z nich znale7¢ mozna w literaturze tu podanej w przypisach, no i w licznych
innych opracowaniach metodycznych. Tak czy inaczej, w tej grze, ktdra jest
proces nauczania-uczenia si¢ nie wystarczy wola zwycigstwa 1 przekonanie
o wilasnych racjach, konieczna jest jeszcze wiedza i umiejetnos$ci w zakresie
sposob6w efektywnego prowadzenia tej gry, a sa to czynniki, rzadko niezmiernie
majace charakter dyspozycji wrodzonych; zazwyczaj trzeba je po prostu sobie
przyswoic.



