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KATEGORIA MADROSCI A KATEGORIA POTOCZNOSCI

Edukacja od czasow starozytnych jest zawsze, przynajmniej deklaratywnie,
skierowana ku czynieniu §wiata bardziej zrozumialym, a dzigki temu ku spra-
wianiu, by zycie edukowanych ludzi byto lepsze. Wazng kategoria, ktora pojawi-
ta si¢ we wspotczesnych tekstach dotyczacych edukacji stosunkowo niedawno,
cho¢ zawsze powinna towarzyszy¢ refleksji o ksztalceniu, jest kategoria madrosci
(wisdom), trudno definiowalna, nieuchwytna w $cisle naukowy, obiektywistycz-
ny sposob, a polegajaca na totalnym, holistycznym rozumieniu $wiata (total un-
derstanding) (Sternberg 1990). Wedtug Sternberga (1990) oraz Csikszentmihalyi
i Rathunde (1990) madros¢ moze by¢ ujmowana na trzy sposoby:

— jako proces poznawczy (cognitive process), ktory polega na prébie zro-
zumienia Swiata w sposob bezstronny, zwigzany z poszukiwaniem pod-
stawowych przyczyn i konsekwencji zdarzen, prowadzacy do integracji
wiedzy (Sternberg 1990); droga do wiedzy, sposob poznawania czy spo-
sob, w jaki si¢ co$ wie (way of knowing) raczej, niz samo pojecie wiedzy
(knowledge), cho¢ zawierajacy uniwersalne prawdy; polegajacy nie na
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samej rejestracji faktow, ale na obserwowaniu aspektow rzeczywistosci
we wzajemnych relacjach (Csikszentmihalyi, Rathunde 1990) i probach
zrozumienia ich;

— jako moc sprawcza zmuszajaca do podejmowania dziatania (a virtue pro-
viding a compelling guide to action) (Sternberg 1990) lub jako spotecz-
nie warto$ciowany wzor zachowania (socially valued pattern of beha-
viour) w holistycznym, systemowym uj¢ciu (Csikszentmihalyi, Rathunde
1990), bioragcym pod uwagg relacje mi¢dzy zjawiskami. Dzieki madrosci
staje sie¢ mozliwa poprawa naszego zycia poprzez zrozumienie, jak lepiej
kierowa¢ naszymi dziataniami, by zy¢ w harmonii z prawami otaczajace-
go $wiata (Sternberg 1990);

— jako dobro osobiste, rozumiane jako stan wewnetrzny do$wiadczania
satysfakcji 1 zadowolenia, wynikajacy z osobistej, wieloptaszczyzno-
wej, bezstronnej refleksji nad zwigzkami migdzy zdarzeniami (Sternberg
1990); rodzaj wewnetrznej radosci ptynacej z odkrywania i poznawania;
madros$¢ w tym ujeciu jest uzyteczna dla indywidualnej osoby tu i teraz.

Wszystkie te trzy aspekty madrosci nasuwajg skojarzenia ze znanym z do-
kumentow edukacyjnych wydzieleniem wiedzy, umiejetnosci i postaw. W tym
wypadku jednak nie da si¢ ich oddzieli¢. Sa ze soba zwiazane i tgcznie prowa-
dza do rozumienia madrosci jako ich splotu. Madros¢ nie jest ich suma, ale nowa
jakoscia dzieki traktowaniu jej aspektow tacznie we wzajemnych relacjach. Nie
sg one warto$ciujgce, ale implikuja pewna hierarchi¢ prawd i dziatan dzigki tym
prawdom podejmowanym (Csikszentmihalyi, Rathunde 1990). W takim ujeciu
madro$¢ moze sprzyjac¢ adaptacji wielokulturowej, a tym samym tolerancji i sza-
cunkowi dla odmiennosci, zapobiegajac konfliktom, takze zbrojnym; mowiac
gornolotnie stowami amerykanskich psychologéw — sprzyja¢ przetrwaniu i roz-
wojowi ludzkos$ci. Madros¢ moze stac si¢ takze gldownym mechanizmem ewolucji
kulturowej i alternatywa dla ptytkiej kultury opartej na zewngtrznej satysfakcji,
wynikajacej z doraznych, materialnych przyjemnosci (Csikszentmihalyi, Rathun-
de 1990) 1, dodam, z krotkotrwatej satysfakcji pltynacej z uzyskiwania dobrych
ocen szkolnych na podstawie tatwo przyswajalnych, jednoznacznych wiadomo-
$ci (wiadomosci wtasnie, a nie — wiedzy). Moglaby zatem odegra¢ znaczaca role
w zmianie edukacji, bedac medium realizacji uniwersalnych jej celow.

Warto zwroci¢ uwage na paradoks, polegajacy na tym, ze jesli nie bedzie-
my odréoznia¢ madrosci od innych form wiedzy, jesli nie bedziemy mysle¢ glebiej
o nigj i jesli zaakceptujemy jej warto$¢ jako narzucong odgornie, bez kwestiono-
wania, prawdopodobnie nie bedziemy zdolni jej uzywaé (Csikszentmihalyi, Ra-
thunde 1990). Madro$¢ wymaga ciagtego namystu, wahania, rozpatrywania roz-
nych punktéw widzenia. Nie daje prostych odpowiedzi.
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Madros¢ korzysta zardwno z wiedzy naukowej, jak i z wiedzy potocznej
(,,zdroworozsadkowej” — naive knowledge, folk knowledge), ktora, jak twierdza
wspotczesni badacze, tworzona jest podobnie jak naukowa (por. np.: Chalmers
1993) i ktora wykorzystuja naukowcy do tworzenia nowych koncepcji, zwtaszcza
w naukach spotecznych (por. np.: Bauman 1996; Hotowka 1986). Wazne jest nie
tyle samo jej uzywanie, co przede wszystkim $wiadomos$¢ korzystania z wiedzy
potocznej w nauce (Klus-Stanska 2010). Oba rodzaje wiedzy cechuje intuicyj-
no$¢. W wielkim uproszczeniu (mozna by powiedzie¢ — potocznie) tworzenie obu
rodzajow wiedzy polega najpierw na obserwacji oraz rejestracji zjawisk i faktow,
probie ich wyjasnienia, taczenia i zrozumienia, a nast¢pnie na generalizacji w po-
staci ogolnych praw czy przekonan oraz ciggtym badaniu ich prawdziwo$ci. Waz-
na jest takze jej kontekstualnos¢. Jednak sama wiedza, roznie sytuowana w roz-
nych kulturach, nie jest tozsama z madro$cia, choc jest jej nieodzownym elemen-
tem (zob.: Takahashi, Overton 2005).

Potocznos$¢ jako pojecie usytuowane jednak jest w tym artykule na przeciw-
stawnym biegunie niz mgdro$¢. Nie ma ono w tym wypadku wiele wspolnego ze
»zdrowym rozsadkiem”, ktéry moze by¢ elastyczny, krytyczny i dzigki ktéremu
moze by¢ budowana swoista wiedza. Wiagze si¢ z uproszczong wizjg swiata. Po-
tocznos¢ w tym wypadku, w przeciwienstwie do madros$ci, wynika z braku reflek-
sji nad przyjmowanymi, odgérnie narzucanymi, ,,prostymi” rozwigzaniami i ich
dalekosieznymi skutkami, z nie§wiadomosci zatozen lezacych u ich podstaw, co
uniemozliwia krytyczny namyst. Jest zafiksowana na jednym ustalonym sposobie
ujmowania $wiata i, w przeciwienstwie do madrosci, ktora rozpatruje zjawiska
w zaleznos$ci od kontekstu, nie przyjmuje innych, relatywizujacych interpretacji.
Potocznos$¢ jest cecha ,,edukacyjnej przestrzeni mitycznej”, w ktorej dominuja
mity — utarte stereotypy na temat istoty edukacji i ksztalcenia silnie zakorzenio-
ne spotecznie, ale niemajace zadnego uzasadnienia naukowego (Ledzinska, Czer-
niawska 2011).

Opiniom, sagdom i nastawieniom w potocznym mys$leniu nadaje si¢ status
faktow (Klus-Stanska 2010). Wiedza potoczna stanowi ,,podstawe automatycz-
nego nadawania znaczen dziejacym si¢ wydarzeniom i uczestniczacym w nim
osobom” (Klus-Stanska 2010). Dydaktyka kierujaca si¢ potoczno$cia okreslana
jest jako ,,pop-dydaktyka”, w ktorej glosi si¢ populistyczne hasta, podaje pro-
ste recepty i gdzie ,,procesy dydaktyczne wigzane sa przede wszystkim z takimi
atrybutami, jak przyjemne doznania emocjonalne, rekreacyjnos¢ i interpersonalne
ciepto” (Klus-Stanska 2010) — bez wymienionych na poczatku rozdziatu atrybu-
tow madro$ci, wigzacych si¢ z podmiotowoscia (szukanie drég poznania, wyni-
kajaca z nich moc sprawcza i wewngetrzna satysfakcja z odkrywania) oraz z wie-
dza (nie — wiadomosciami). Jak napisata Klus-Stanska, ,,inercyjna niezmiennos¢”
pop-dydaktyki i jej ,,instrumentalne znieruchomienie” ,,wyrasta z typowego dla
potocznego rozumienia wiedzy szkolnej przekonania, ze jedyna [...] strategia jej
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poznania i opanowania jest uczestnictwo w przekazowym nauczaniu”. W zwigz-
ku z takim podejsciem do nauczania ,,jedyna droga «oswojenia» go jest czynie-
nie go milym, okraszonym akcentami przyjaznej emocjonalnosci, mozliwie tatwo
przyswajalnym. [...] Ta wersja pop-dydaktyki pozostaje skutecznie «nieprzema-
kalna» na wiedze profesjonalng zwigzang z dydaktyka i zanurzona w tgsknocie za
cieplem emocjonalnym $wiata szkoty” (Klus-Stanska 2010).

Z drugiej strony, pop-dydaktyka to takze ,,populistyczny, totalizujacy dys-
kurs dyscyplinowania dzieci i mtodziezy. [...] Ten rodzaj dyskursu Zeruje na ty-
powej dla spoteczenstw konserwatywnych sentymentalizacji przesztego porzad-
ku spolecznego i tgsknocie za «starymi, dobrymi czasami», gdzie zgodna z no-
stalgicznymi przywotaniami z przesztosci, budzaca mite skojarzenia szkota jest
utozsamiana z niepodwazalnym autorytetem nauczyciela, twarzami uczniéw pil-
nie w niego wpatrzonych i ich umystach Swiatlych co najwyzej «na miarey, za to
pokornych w oczekiwaniu na wigcej” (Klus-Stanska 2010).

Pojecie potocznosci w tym artykule zblizone jest do tego, co Sternberg (2005)
nazwal ghupota (foolishness) i przedstawil jako przeciwienstwo madrosci, podkre-
slajac przy tym, ze ghupota nie wynika z braku inteligencji praktycznej czy zycio-
wego sprytu (smartness). Jakkolwiek podat przyktady ghupoty gtownie z obsza-
ru biznesu i polityki, to ghupota, czy, delikatniej méwigc, potoczno$é, moze by¢
analizowana takze (jesli nie przede wszystkim, biorgc pod uwage jej skutki) w za-
kresie edukacji.

,»Gtupie” myslenie wedlug Sternberga (2005) charakteryzuja pewne falszywe
przekonania (sofizmaty, fallacies of foolishness): nierealistyczny optymizm (,,nie
ma si¢ co martwic”), ktory uniemozliwia podejmowanie dziatan prowadzacych
do sensownych rezultatow; egocentryzm (,,najwazniejsza jest wlasna korzysc¢”),
zwalniajacy z odpowiedzialno$ci za wlasne dziatania wobec innych (0s6b i insty-
tucji) i uwzgledniajacy tylko wlasny (czgsto dorazny) interes; poczucie wszech-
wiedzy (,,ja wszystko wiem najlepiej”), powodujace utwierdzanie siebie i innych
w potedze i prawomocno$ci wlasnej sztywnej wiedzy, bez swiadomosci tego, cze-
g0 si¢ nie wie; omnipotencja (,,moge wszystko”), zwigzana z poczuciem wiladzy,
czgsto — ze stosowaniem przemocy (takze symbolicznej) i manipulacji; poczucie
nietykalnosci, zwigzane z otaczaniem si¢ pochlebcami i nieprzyjmowaniem kry-
tyki. Jako podsumowanie ewentualnych skutkow tych fatszywych zatozen moz-
na by sparafrazowac popularne powiedzenie: ,,Glupota ma krotkie nogi”. Rezulta-
ty takiego myslenia tatwo przynosza bowiem szybkie, ale krotkotrwate korzysci.

Dla edukacji geograficznej wazny moze by¢ wymiar rozumienia/nierozu-
mienia innych kultur na osi madro$é—potoczno$¢, zwigzany z umiejetnoscia (lub
jej brakiem) uwzgledniania w ocenach innego niz wlasny, wyrastajacego z wia-
snej kultury, sposobu myslenia. Innym przejawem madro$ci wiedzy geograficz-
nej moze by¢ zastosowanie wiedzy o procesach przyrodniczych w dostrzeganiu
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1 analizowaniu otaczajacych procesow przyrodniczych. Ich rozumienie, a nawet
$wiadomo$¢ niemoznosci prognozowania zjawisk i zwigzana z tym postawa zy-
ciowa, moze by¢ przejawem naszej madrosci lub ghupoty. Brak wiedzy o fak-
tach w polaczeniu z brakiem wiedzy proceduralnej i ignorancja w zakresie wie-
dzy o funkcjonowaniu innych kultur, ale takze proceséw przyrodniczych, moze
przynies$¢ przerazajace rezultaty — budowanie konfliktow (spolecznych, politycz-
nych, gospodarczych, religijnych, ekologicznych) czy, w ich wyniku, eskalacja
przemocy (Sternberg 2005). Robert Sternberg jako przyktad podaje dziatania
politykow, ktorzy, udajac, ze maja wiedze dotyczaca innych panstw, moga podej-
mowac¢ decyzje np. o wojnie, oparte na falszywych mniemaniach i wydumanych
zagrozeniach.

L, JUCIECZKA OD MADROSCI” W GEOGRAFII,
JEJ SKUTKI I MOZLIWOSCI RATUNKU

Przedstawione wcze$niej rozumienie madrosci jako procesu poznawczego
lub jako mocy sprawczej geografowi moze kojarzy¢ si¢ z celami edukacji geo-
graficznej, ktore majg prowadzi¢ witasnie do rozumienia zjawisk, do rozpoznawa-
nia ich przyczyn i przewidywania konsekwencji. Przywotuje stwierdzenia klasy-
kow polskiej geografii, dla ktorych geografia nie byta naukg ograniczong tylko do
znajomosci faktow, ale, zaznaczmy to wyraznie — na ich podstawie — do rozumie-
nia zlozonos$ci i r6znorodnosci §wiata oraz do wychwytywania wzajemnych re-
lacji migdzy zjawiskami. Takie wieloptaszczyznowe przygladanie si¢ §wiatu nie
daje jednej ,,wlasciwej” odpowiedzi. Wymaga intelektualnego wysitku. Rezulta-
tem edukacji geograficznej mogloby by¢ lepsze ,,bycie” w $wiecie, poczynajac
od rozumienia funkcjonowania Ziemi jako systemu, poprzez podejmowanie czy-
sto pragmatycznych (ale wcale nie ptytkich, bo poprzedzonych analiza faktow,
rozpatrywanych z ré6znych punktéw widzenia) decyzji dotyczacych codziennych
dziatan w sferze materialnej (np. rozpatrywanie czynnikow lokalizacji), po cie-
kawos¢ i cheé rozumienia specyfiki zjawisk przyrodniczych, innych kultur oraz
poczucia si¢ §wiadomym, odpowiedzialnym mieszkancem Ziemi. W tym ujeciu
geografia rOwniez moze nawigzywac do trzeciego aspektu madrosci — dobra oso-
bistego wynikajacego z poglebionej refleksji oraz wewnetrznie motywowanej
ciekawosci $wiata.

Wydaje sig, ze w krajach, w ktdrych przez jakis czas zaniedbywano edukacje
geograficzng, np. w Wielkiej Brytanii, prowadzi si¢ obecnie dyskurs, ktory, cho¢
nie wprost, odwotuje si¢ do zalozen szkolnej geografii jako dziedziny wiedzy mo-
gacej da¢ wlasnie tak rozumiang madro$¢. Wynika to z doswiadczenia swego ro-
dzaju geograficznej ignorancji, bedacej wynikiem ksztattu brytyjskiej edukacji
w latach 80. 1 90. XX wieku. Krytycy owczesnej geografii w szkole zwracali
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uwagge na polityczne i ekonomiczne uwiktania tego nauczania, na jego ptytkosc,
jednostronnos¢ i indoktrynacyjnos¢, przejawiajaca sic m.in. w testach egzamina-
cyjnych i pytaniach z tzw. krétka odpowiedzia albo w pytaniach z odpowiedzia-
mi wielokrotnego wyboru (zgodnie z klasyfikacja Niemierki, najczesciej — wbrew
terminologii — pojawia w nich si¢ jedna prawidlowa odpowiedz), jakkolwiek pro-
blemy w nich poruszane (jak wszystkie ,,ziemskie” problemy) wcale nie byly jed-
noznaczne. Jeden z krytykow, zajmujacy si¢ edukacja geograficzna, bedac jedno-
czes$nie bylym nauczycielem w szkole $redniej, stwierdzit: ,,Brytyjskie nauczanie
geografii dotyczy wszystkiego pod Stoncem — z wyjatkiem geografii. [...] Nowi
uczniowie, ktorzy przyszliby do mojej klasy, wiedzieliby wszystko o zanieczysz-
czeniach, ale nic o rzekach i pogodzie”' (Standish 2002). Zawarto$¢ programu
szkolnego powtarzata (i narzucata), wedtug niego, wartosci i postawy (np. en-
wironmentalizm, zrbwnowazony rozwdj, tolerancje kulturowa) z Nowej Agendy
(New Agenda). Oprécz tego byla nastawiona na ksztattowanie zyciowych umie-
jetnosci (life skills — chodzi o umiejetnosci zwane u nas ,,kluczowymi”). Jakkol-
wiek nie da si¢ zaprzeczy¢, ze wszystkie wymienione tu aspekty majg warto§¢
wychowawczg, to bez wiedzy o procesach, jakie zachodza na Ziemi, staja si¢ in-
doktrynacyjne i narzucaja jedyny sposéb widzenia, nie pozwalajgc uczniowi na
rozumienie zjawisk, samodzielno$¢ ocen i wnioskow, na stawianie pytan i pro-
blematyzowanie rzeczywisto$ci, na konstruowanie wiedzy, czynigc go biernym
intelektualnie i oczekujacym na gotowe wnioski. Brytyjscy nauczyciele skupiali
si¢ nie na tym, by uczniowie rozumieli system ziemskich zaleznosci, ale na mo-
wieniu uczniom, jak mysle¢ i dziata¢ w relacji do otaczajacego §wiata. Na przy-
ktad uczniowie byli nauczani, jak powinni postgpowac, by zredukowac globalne
ocieplenie albo jak wielonarodowe korporacje eksploatuja mniej rozwinigte kra-
je (Standish 2002). Problem tkwit w tym, Ze te pozytywne, wydawatoby sie, dzia-
ania nie wynikaly z wiedzy o procesach (tak przyrodniczych, jak i tych wynika-
jacych z funkcjonowania ludzi) zachodzacych na §wiecie, ale byly narzuconymi,
gotowymi algorytmami postgpowania, niewymagajacymi myslenia, za to stajac
si¢ swego rodzaju wierzeniami czy mitami, rozumianymi jako stereotypy ,,ksztal-
towane przez ludzkie pragnienia” (Ledzinska, Czerniawska 2011).

Znamienny jest tytut ksiazki dotyczacej nauczania geografii jako istotnego
przedmiotu z punktu widzenia ,,spraw ziemskich”: Teaching Secondary Geogra-
phy as if the Planet Matters (Morgan 2011). W nauczaniu geografii istotne jest
zrozumienie kontekstow, w jakich odbywa si¢ ta edukacja i w jaki sposob wpty-
waja one na nauczane tresci. Madros$¢ tu dostrzegana to nieoczywistos¢ swiata,
doszukiwanie si¢ glebszych znaczen w poruszanych zagadnieniach i rozwazanie

!, British geography teaching is about everything under the sun — except geography. [...] New
pupils would come into my class who knew everything about pollution and nothing about rivers or
weather”.
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réznorodnych uwiktan wiedzy geograficznej (politycznych, spotecznych, kulturo-
wych), nawet w tak, na pozor, neutralnych ideologicznie zagadnieniach, jak zmia-
na klimatu (Morgan 2011).

W tekstach o obecnej reformie edukacji w Wielkiej Brytanii pojawia si¢ idea
wiedzy dajacej moc (powerful knowledge — Young 2014b), ktoéra jest opozycyj-
na do poj¢cia przemocy, jaka moze rodzi¢ posiadanie wiedzy potaczone z dystry-
buowaniem tylko pewnego jej rodzaju i tylko pewnym grupom ludzi, nawigzu-
jacej do Foucaultowskiej wiedzo-wladzy (knowledge of power). ldea powerful
knowledge w edukacji moze wedtug Younga przyczyni¢ si¢ do zredukowania nie-
rownosci w dostepie do wiedzy i w jej dystrybucji, a w konsekwencji do niwelo-
wania nierownosci spolecznych czy raczej do obrony przed ich reprodukowaniem
w ramach systemu nauczania (por.: Bourdieu, Passeron 1990). Jakkolwiek wie-
dza jest produktem spotecznym, to jednak ma realng posta¢ jako wiedza zawar-
ta w akademickich dyscyplinach, gdzie jest magazynowana, przetwarzana i rozu-
miana przez spotecznos¢ badaczy. To wtasnie jest wiedza petna mocy — powerful
knowledge — ktora daje szans¢ na wyjscie poza do§wiadczang przez uczniéw co-
dzienno$¢ 1 poza potoczno$¢. Ta wiedza, bedaca efektem akademickich badan, nie
jest dostepna w domu, migdzy kolegami czy w spolecznosciach, w ktorych zyja
uczniowie i wlasnie dlatego dostep do niej jest prawem wszystkich uczniow jako
przysztych obywateli, cho¢ (i takze dlatego ze) jej poznanie wymaga wysitku in-
telektualnego. Michael Young podkresla znaczenie codziennego doswiadczenia
uczniow, ale zwraca uwage na niezostawianie ich z tym do§wiadczeniem samych.
Nie wspomaga to bowiem rozwoju poznawczego (Young 2014b).

Mowiac o przysztosci brytyjskiej szkoly, Young (2014a) kresli wizje Futu-
re 1, Future 2, Future 3. Te ,,przysztosci” opisywane przez badacza wydaja si¢
odpowiada¢ w przyblizeniu ideologiom edukacyjnym przedstawionym przez
Kohlberga i Mayer (2000): Future I — transmisji kulturowej, polegajacej na od-
twarzaniu wiedzy zgromadzonej przez pokolenia, Future 2 — romantyzmowi, sta-
wiajacego ucznia z calym jego bagazem psychofizycznym w centrum ksztalcenia,
Future 3 — progresywizmowi, wspomagajacemu rozwoj poznawczy i osobowo-
Sciowy ucznia, traktujac go jako samodzielny, myslacy podmiot, konstruujacy na
podstawie dostarczonej wiedzy nowa, adekwatng do rzeczywistosci. Future 3 naj-
bardziej odpowiada Sternbergowskiej madrosci.

Future 1 jest wedtug Younga powrotem do XIX-wiecznej szkoty, kiedy to
mozliwe byto gromadzenie catej wiedzy i ,,uzyczanie” jej poprzez nauczycielski
przekaz uczniom. Jakkolwiek w filozofii Future 3, lezacej u podstaw proponowa-
nych zmian, takze podkresla si¢ znaczenie wiedzy akademickiej, to petni ona tu
inng rol¢ niz w Future 1. W dzisiejszych czasach wazne jest nie tylko ,,wiedzenie”
(knowing) o czyms. Wiedza akademicka w szkotach, chociaz uczenie si¢ jej (nie
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o0 niej) wymaga podejmowania wielkiego wysitku, nie zawsze przynoszacego za-
mierzone efekty, wedlug koncepcji Future 3 moze stanowic filtr, dzigki ktoremu
mozliwe jest analizowanie i interpretowanie zdarzen — zaréwno tych obecnych,
jak 1 tych dopiero przewidywanych. Te filtry wiedzy akademickiej umozliwiaja
poglebienie myslenia, rozumienie réznych perspektyw i w zwigzku z tym odej-
scie od ptytkiej potocznosci (glupoty). Moga stanowi¢ baze dla tego, co Stern-
berg nazywa madroscia. Dlatego Future 1 w postaci prostej transmisji wiedzy
akademickiej nie ma racji bytu w szkole ksztatcacej ku przysztosci. Future 2 to
podejscie, ktore stawia ucznia w centrum zabiegoéw edukacyjnych. Gtownym za-
lozeniem jest nabycie przez ucznidow umiejetnosci (skills), umozliwiajacych im
spoteczne bycie w §wiecie. Wazna jest tzw. aktywno$¢ ucznia. Wiedza schodzi
tu na dalszy plan, w zwigzku z czym utrudniony moze by¢ rozwoj poznawczy,
samodzielne oceny zdarzen i podejmowanie adekwatnych do nich dziatan. Fu-
ture 2 zblizona jest do tego, co Klus-Stanska nazwata w polskiej rzeczywistosci
pop-dydaktyka. Stanowi potoczna, skarykaturyzowang wersj¢ konstruktywistycz-
nego podejscia, tyle tylko, ze nie wspomagajaca konstruowania wiedzy, ale rado-
sne bycie razem. W efekcie, pozostawia uczniow z wiedza, ktora niewiele wykra-
cza poza to, czego mogg si¢ sami nauczy¢, obserwujac $wiat dookota i powiela-
jac potoczne jego rozumienie.

Podejscie Future 2 funkcjonuje (wedlug Younga) w brytyjskich szkotach,
gdzie ,,wyrownywano szanse”’; w szkolach, do ktorych uczgszcezajg przede wszyst-
kim uczniowie spoza elit, podczas gdy Future 1 dominuje w szkotach elitarnych.
Mozna by dopatrywac si¢ tu swego rodzaju protekcjonalizmu w dystrybuowaniu
roznych rodzajow wiedzy ludziom z réznych klas spotecznych, co wbrew hastom
L»Wwyrownywania szans” skutecznie blokuje dostep do wyzszej edukacji uczniom
z nizin spotecznych. Shuzy to (nawet wbrew intencjom) utrwalaniu zastanego po-
rzadku spotecznego, odtwarzaniu i reprodukowaniu kultury (por.: Bernstein 1990;
Bourdieu, Passeron 1990). Jest odwrotnoscia wiedzy dajacej moc sprawczg (po-
werful knowledge) — stanowi wersje Foucaultowskiej knowledge of power, wiedzy
umacniajgcej wladzg — thumaczonej w polskiej literaturze jako ,,wiedzo-wladza”.
Dlatego Future 3, ktora uwzglednia wiedzg osobista ucznia, ale przede wszystkim
wspomaga jej przekonstruowanie na podstawie wiedzy akademickiej, moze by¢
drogg ku madrosci przysztych obywateli egalitarnego spoteczenstwa.

Chyba nieprzypadkowo koncepcj¢ funkcjonowania Future 3 w szkole przed-
stawiono na przyktadzie edukacji geograficznej, przez dlugie lata zaniedbywanej
w brytyjskich szkotach, a w konfrontacji z wydarzeniami we wspotczesnym swie-
cie (zaro6wno politycznymi, spoteczno-gospodarczymi, jak i przyrodniczymi), jak
si¢ okazalo, niezbednej. Edukacji, ktora z racji swojego holistycznego charakteru
umozliwia nietatwa droge do madrosci.

David Lambert przedstawia cele edukacji geograficznej, wychodzac od oso-
bistych wizji nawigzujacych do przedstawionego przez Sternberga poj¢cia ma-
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drosci, ktore polega na ciekawosci §wiata, wspartej intelektualnie wartosciowa
wiedza geograficzng: ,,Zawsze chciatem obudzi¢ uczniéw intelektualnie, pomodc
otworzy¢ im oczy i wyposazyé w wiedze o tym, jak $wiat dziata. Zeby to zro-
bi¢, potrzebujemy okreslonych zasobow i moim wybranym zrodtem wiedzy byta
geografia”? (Lambert 2014; thum. T. Sadon-Osowiecka). Powotujac si¢ na teo-
rie Bernsteina, dotyczace edukacyjnych praw mtodych ludzi, m.in. do indywidu-
alnego rozwoju, wlaczenia spotecznego i politycznej partycypacji oraz na idee
powerful knowledge Younga, Lambert stwierdza, Ze nieetyczne jest pozostawia-
nie uczniéw tylko z ich wiedza osobistg, uniemozliwiajgc im szans¢ na wyjscie
poza wilasny krag rozumienia (Lambert 2014), a tym samym uniemozliwiajac
im wyjscie takze poza wlasna klase spoteczna i pelny udziat w zyciu spotecznym.
Edukacja geograficzna moze by¢ drogg do madrosci w tym sensie, ze czerpiac
z naukowych teorii, nie daje tatwych i doraznych efektow, wymaga glebszego ro-
zumienia, trudu zar6wno ucznia, jak i nauczyciela. Jej konsekwencjg moze by¢
wyjscie nie tylko ,,poza dostarczone informacje”, ale i glebsze rozumienie $wia-
ta — rozumiane jako dobro osobiste, lecz w rezultacie i niejako ,,przy okazji” daja-
ce mozliwo$¢ wyjscia poza wilasny krag spoteczny.

Taka edukacja wymaga wspottworzenia programu nauczania przez nauczy-
cieli geografii, traktowanych, podobnie jak uczniowie, jako podmioty edukacji;
wyksztatconych w zakresie geografii, wigc zdolnych podejmowac decyzje doty-
czace zawartosci (tresci) wiedzy geograficznej przeznaczonej dla uczniow. Natio-
nal Curriculum bytoby tylko bazg dla ich interpretacji, zawsze jednak opartg na
wiedzy naukowej. By nadazy¢ za odkryciami i rozwojem dyscypliny, konieczne
staje si¢ ciggle uaktualnianie przez nauczycieli wiedzy przedmiotowej, nie jako
zbioru faktéw przyjmowanych za pewniki, ale jako wiedzy umozliwiajacej kry-
tyczne myslenie, potrzebne np. przy wlaczaniu do programu modnych, ale czasem
indoktrynacyjnych, teorii. Jako przyktad takiej teorii Lambert podaje srodowisko-
wy determinizm, mogacy w skrajnych przypadkach doprowadzi¢ np. do wniosku,
ze rozmieszczenie caltej dziatalnosci gospodarczej cztowieka jest zdeterminowa-
ne wartoscig temperatury powietrza.

David Lambert zwraca uwage na warto$¢ GIS w edukacji geograficznej, ale
nie jako uczenie postugiwania si¢ i tak powszechnie uzywanymi w pozaszkolnym
zyciu technologiami (np. GPS), co sprowadzatoby edukacje tylko do praktyczne-
go wymiaru, bez intelektualnego zaangazowania, mozliwosci rozwoju ucznidow
1 pogtebiania wiedzy geograficznej. Wazniejsze jest zrozumienie, co to jest GIS,
dlaczego si¢ rozwija i w jaki sposob moze by¢ uzywany (nie tylko jako nawiga-
cja) — GIS jako narzedzie stuzace zdobywaniu informacji o réznych zjawiskach

2l have always wanted to wake pupils up intellectually, help open eyes and equip them with
knowledge about how the world ,works’. To do this we need disciplinary resources and my chosen
resource was geography”.
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(np. analiza rozmieszczenia danych przestrzennych, takich jak np. transakcje kar-
tami kredytowymi, co moze prowadzi¢ do budowania wiedzy o rozmieszczeniu
sklepow, preferencjach klientow itp.).

Jednak dla Lamberta technologie cyfrowe nie mogg zastapi¢ wiedzy o two-
rzeniu map w rozumieniu bardzo tradycyjnym — za pomoca kartki papieru i otow-
ka. Cyfrowe mapy sg dla ludzi czyms, co po prostu jest w smartfonie i odzwiercie-
dla rzeczywistos¢; sa rodzajem magii, bo w potocznym ujeciu trudno powiedziec,
skad sie wziely i nikt nawet si¢ nad tym nie zastanawia. Tymczasem gdzie§ w pod-
teks$cie tych map pojawia si¢ pojecie odwzorowania Mercatora. Uczac tworzenia
map przedstawiajgcych wazne miejsca, krajobrazy, relacje przestrzenne, uczymy
jednoczesnie znaczenia GIS, ale rownocze$nie pokazujemy ograniczenia techno-
logii cyfrowych w konfrontacji z realnym otoczeniem i jego percepcjg. Praca nad
mapa ujawnia znaczenie wyobrazni, spekulacji, propagandy — pokazuje, ze mapy
wecale nie sg obiektywne. Jednoczes$nie uczen poznaje prawa, konwencje i prak-
tyki stosowane przy ich tworzeniu (siatki kartograficzne, odwzorowania, symbo-
le, izolinie itp.). Taka wiedza wyrasta poza potocznos¢ i codzienne zastosowania
technologii cyfrowych oraz map stuzacych tylko odnalezieniu drogi.

David Lambert, mowiac o powerful knowledge w geografii, nie ogranicza
jej tylko do wiedzy istotnej i adekwatnej (dla kogo? i dlaczego?) zdefiniowanej
przez ,,stuszne” i wspolczesne teorie. Nowoczesnos¢ edukacji nie polega na sto-
sowaniu tylko ,,nowoczesnych” teorii czy ,,nowoczesnych” metod nauczania, kto-
re za jaki$ czas i tak bedg przestarzate. Uaktualnianie wiedzy szkolnej nie polega
na odrzuceniu dorobku nauki. Chodzi raczej o zmiang roli wiedzy budowanej
na podstawie akademickich teorii; nie wiedzy o czyms$ — jako o faktach, ale wie-
dzy wynikajacej ze sposobu myslenia. ,,Stare” teorie moga stuzy¢ do tworzenia
,architektury mys$lenia”. Badacz zwraca uwage, ze teorie, nawet te przebrzmia-
fe i rzekomo ,,martwe”, pokazuja pewien sposob rozumowania i patrzenia na ota-
czajacy $wiat. Z tego wzgledu nie widzi powodu, zeby nie uzywac ich w szko-
le jako narzedzi myslenia (np.: teorii przej$cia demograficznego, teorii rozwoju
rzezby Davisa).

Innym aspektem jest potoczne rozumienia przez nauczycieli zasad dydak-
tycznych, rozumianych nie jako idee, ale jako praktyczne wskazéwki odnosza-
ce si¢ do bardzo konkretnych faktow. Taka zasada jest wychodzenie od osobiste-
go doswiadczenia ucznia, co powoduje niemozno$¢ podjecia przez niektorych na-
uczycieli tematow, ktoérych nie da si¢ doswiadczy¢ osobiscie ze wzgledu chocby
na miejsce i czas, w jakim zachodza np. zjawiska geologiczne czy geomorfolo-
giczne. Skrajnym przyktadem jest tu postulat usuniecia z programu wiedzy o lo-
dowcach, bo uczniowie tego nie do§wiadczyli, nie sg w stanie sobie tego wyobra-
zi¢ albo nie majg one dla nich znaczenia (,,Jodowce nie robig nic z ich zyciem”).
Tymczasem geografia wymaga takze abstrakcyjnego myslenia i uruchamiania za-
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sobéw wyobrazni. A wiedza o lodowcach wiaze si¢ ze zjawiskami dotyczacymi
Londynu, w ktorym miescita si¢ szkota — podtapiania dzielnic (ruchy izostatycz-
ne), podnoszenia si¢ poziomu morza (estuarium Tamizy).

Idee powerful knowledge w geografii pokazuja jej znaczenie dla uczniow
i nauczycieli w poglebionym, nie potocznym, rozumieniu $wiata. Ich sens po-
lega nie na zaspokajaniu tylko doraznych intereséw (ucznia i nauczyciela). Nie
stuza celom popisowym i szybkim ,,obiektywnym” efektom edukacyjnym. Nie
pozostawiaja takze uczniow tylko z ich wlasnym mysleniem o $wiecie. Wiedza
akademicka natomiast, wbrew pozorom, moze pomdc w rozumieniu zjawisk dzie-
jacych sie tu i teraz.

PODSUMOWANIE

Jako podsumowanie nawigza¢ mozna do geografii w polskiej szkole. Jakkol-
wiek przedstawione idee dotycza geografii brytyjskiej, warto wziaé¢ je pod uwa-
g¢ takze w polskiej rzeczywistosci, gdzie edukacja geograficzna wydaje si¢ ewo-
luowaé z Future 1 do Future 2, zagrazajac utratg szansy na edukacje zmierzajg-
ca ku madrosci.

Przy wszechobecnych hastach gtoszacych kult ,,nowoczesnej” edukacji, po-
legajacy na wymiernosci bezdyskusyjnych, doraznych efektow, traktujemy fakty
jako istote edukacji. Gubimy tradycyjne idee polskiej geografii. Uczniowie i na-
uczyciele, zajeci wypetianiem kolejnych zadan, tracg umiejetno$¢ catosciowego
spojrzenia geograficznego, ,,zmystu geograficznego”, jak nazywat to specyficzne
podejscie do $wiata Natkowski i madrosci, jaka kiedy$ byta charakterystyczna dla
tego myslenia. Tymczasem brytyjscy geografowie otrzasneli si¢ juz z utudy ,ta-
twego” uczenia, mowiac o nauce myslenia geograficznego, prowadzacego nie tyl-
ko do wiedzy geograficznej, ale posrednio — do madrosci jej uzywania.

SUMMARY

The author presents the idea of British school’s reform in relations to categories of wisdom
and foolishness by Sternberg or ordinariness. She refers to the discussion about geographical edu-
cation in Great Britain. The aim of this paper is analyzing the idea of powerful knowledge and the
visions of future British geographical education for arousing some reflections about Polish school
geography. The conception of modern British geographers is like the conceptions of previous Polish
geographers. But it seems that geographical education in Polish school, running for “modernity”,
goes away from these ideas.
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