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Spoteczny wymiar stosowania pojec
i nabywania wiedzy

Filozofia moze dostarczyc¢ refleksji pedagogicznej nowe konteksty
odnoszace sie do warunkéw poznania i uzycia jezyka (nie moga by¢ one
rozpatrywane w aspekcie prawdziwosci). Poddanie ich analizie pozwoli by¢
moze poszerzy¢ perspektywe problematyki spolecznego wymiaru wiedzy.

Ludwig Wittgenstein jest filozofem, ktory czesto uzywa edukacyjnych
odniesieri do opisu zjawisk i sytuacji jezykowych zwigzanych z nabywaniem
wiedzy. Nie przedstawia teorii pedagogicznych, ale odnosi sie do tego, co
nauki spoteczne uznaja za przesadzone o jezyku uczacych sie. Jednak jego
zaniepokojenie, jakkolwiek osadzone w filozofii, dotyka réwniez bardzo
waznych aspektow edukacyjnych. Nie bede rozwazatla, czy Wittgenstein
jest teoretykiem pedagogiki (jak robi to np. W. Bartley, 1974), lecz skupie sie
na tym, czego mozemy sie dowiedzie¢ o nabywaniu wiedzy z jego filozofii.

Spoteczny wymiar nabywania wiedzy

Wittgenstein opisuje dwie sytuacje dotyczace nabywania wiedzy:
w pierwszej dziecko uczy sie jezyka, w drugiej uczerr zdobywa podstawy
wiedzy z arytmetyki. Watpliwosci dotyczace jezyka uczacych sie nie maja
charakteru empirycznego, ale pojeciowy (L. Wittgenstein, 1985). Austriacki
filozof omawia szeroko przestrzen spoleczna stanowiaca wazny i zarazem
konieczny warunek dla proceséw uczenia si¢; nakreéla rowniez wstepne
pojeciowe konteksty potrzebne do nabycia wiedzy. Wskazuje, ze czestym
bledem, niedostrzeganym przez teoretykéw opisujacych zjawiska przekazu
wiedzy, jest porownywanie uczniéw i nauczycieli jako uczestnikéw proce-
sow ksztalcenia r6znigcych sie jedynie na poziomie iloSciowym posiadanej
przez nich wiedzy oraz postrzeganie uczacych sie jako juz rozumiejacych
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poznawane przez nich zagadnienia. Autor Dociekan filozoficznych podaje
przyklady ilustrujace bardziej skomplikowany, niz mogtoby sie wydawag,
i nie do korica wyjasniony charakter réznicy (pewnego rodzaju wyrwe po-
znawczg) miedzy tym, kto wie i kto nie wie (L. Wittgenstein, 1985). Nie jest to
tylko réznica ilosci posiadanej wiedzy czy przyswojonych informacji, ktéra
dzielitaby uczestnikéw proceséw edukacyjnych na nauczycieli i uczniéw.
Wittgenstein uwaza, ze dzieci nie rozumieja dorostych nie tylko dlatego,
Ze majg mniejsza od nich wiedze, ale takze dlatego, ze r6znia sie uzywanymi
w dzieciecym $wiecie grami jezykowymi. Krytykuje teorie obrazow mental-
nych, zgodnie z ktérg dziecko uczy sie¢ nowych, nieznanych sobie stéw tylko
przez ostensywna definicje, tzn. gdy dorosli, nazywajac jaki$ przedmiot,
wskazuja nan lub ukierunkowuja sie ku niemu, dzieki czemu dzieci domyslaja
sie, ze wypowiedziany wyraz to nazwa danej rzeczy (PM.S. Hacker, H.R.
Finch, 1996). Wskazywany przez dorostego przedmiot i jego nazwa moga
by¢ przeciez réznie interpretowane (L. Wittgenstein, 1993). Nie wiadomo,
czy stowo wypowiedziane dotyczy nazwy przedmiotu, czy by¢ moze jego
cech, takich jak ksztatt, wielko$¢ czy kolor. Watpliwie uzyteczne dla dziecka,
ktoére nie zna jeszcze gier jezykowych ludzi dorostych, jest sformutowanie
»ten kolor jest czerwony”, poniewaz musiatoby ono wiedzie¢, co tres¢ stowa
oznacza - musialoby rozumie¢ objasnienie (P.M.S. Hacker, H.R. Finch, 1996).

Wedlug teorii obrazowej reprezentacji jezyka dziecko uczy sie form lin-
gwistycznych, jak gdyby bylo cudzoziemcem, ktéry dociera do obcego kraju
i nie rozumie uzywanego tam jezyka, czyli tak, jak gdyby juz znalo jezyk,
tylko jeszcze nie ten, albo jak gdyby juz mogto mysle¢, ale jeszcze nie méwito
(L. Wittgenstein, 1985). Wittgenstein sprzeciwia sie uproszczonemu opisowi
jezyka przedstawionemu przez $w. Augustyna, ktéry przyjmowat, ze kazde
indywidualne stowo ma tres¢, wszystkie stowa sa nazwami, czyli oznaczaja
przedmioty (trescia stowa jest oznaczany przedmiot) (§w. Augustyn, 1953).
Teza, iz wszystkie slowa oznaczaja przedmioty, jest tak silna, ze tatwo jest
nie zauwazac¢ innych pojeé, nieodwotujacych sie do przedmiotéw (D. Pears,
1999). Gdy rozpatruje sie procesy komunikacyjne, zdarza si¢ poréwnywac
dzieci do dorostych, postrzegajac je jako doswiadczone, znajace ré6znorod-
ne reguly jezykowe i sposoby ich uzycia. Bledny opis sytuacji uczenia si¢
jezyka, zaproponowany przez $w. Augustyna w jego rozwazaniach, polega
na traktowaniu i rozpatrywaniu dziecka jako matego dorostego, posiadaja-
cego te same umiejetnosci operowania jezykiem i jego regutami jak dojrzali
czlonkowie spoteczeristwa. Upraszcza to zaréwno kontekst komunikacji,
jak i postrzeganie samego podmiotu uczacego sie relacji spotecznych. Sw.
Augustyn nie zauwaza jakosciowej réznicy miedzy dzieckiem a dorostym;
przypuszcza, ze dziecko nie umie postugiwac sie jezykiem, ale jest zdolne
mysle¢ w ten sam sposoéb jak ktos, kto zna jezyk, tyle ze innej spolecznosci.

Drugi przyklad sytuacji opisywany przez Wittgensteina w jego teks-
tach odrzuca ujecie definiujagce rozumienie stowa jako umystowy stan albo



K. Perlifiska. Spoteczny wymiar stosowania pojec i nabywania wiedzy

proces, od ktérego zalezy zastosowanie danego stowa. Na przyklad uczen
poznaje regule matematyczng na konkretnych przyktadach przedstawia-
nych mu przez nauczyciela, interpretuje regule, ilekro¢ powtarza to, czego
byl nauczony (L. Wittgenstein, 1993). Jedynym sposobem stwierdzenia,
czy uczen dobrze interpretuje regule, jest sprawdzenie, czy sie nie pomylit
(L. Wittgenstein, 1985). Wittgenstein pokazuje, ze uczen stanowi ,,potencjalng
innos¢” dla nauczyciela, a uczenie opiera si¢ na powtarzaniu, pewnosci oraz
zaufaniu i bezposrednim do$wiadczaniu. Potencjalna innos¢ to cecha, ktora
rowniez charakteryzuje podmiot uczacy sie. Wskazuje ona na bardzo wazny
i zarazem konieczny aspekt uczenia, uznaje je za trening, dziatalnos¢ osoby,
ktéra nie zna danych regul, gier jezykowych i nie rozumie naszych objas-
nien. Przyzwyczajeni do komunikacji przez jezyk, przedstawiamy go jako
chwytanie sensu stéw i wprowadzanie ich do wtasnego umystu w postaci
obrazowych reprezentacji (P.M.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Wittgenstein dzie-
ki przedstawianym przykladom wskazuje, Ze uczenie jest czyms wiecej niz
nieudanym procesem komunikacji, a zjawiska poznawcze nie sg gléwnymi
i zarazem jedynymi czynnikami ulatwiajacymi komunikacje. Nauczanie jest
dziatalnoscig skierowang ku tym, ktérzy nie rozumieja naszych objasnien,
natomiast méwienie dotyczy kogos, kto podziela nasze gry jezykowe. Roz-
mowa, opowiadanie oraz udzielane wyjasnien stanowia wazne skladniki
proceséw nauczania, ale dzialalnos$é ucznia powinna przebiegac stopniowo,
od treningu do opowiadania. Uczenie jest samodzielnym do$wiadczaniem
iuczestniczeniem w praktyce spotecznej. Proces nabywania wiedzy, zgodnie
z teorig ,myslowego obrazu”, mozna w skrécie opisac jako przenoszenie idei
i poje¢ od umystu nauczyciela do mézgu - pojemnika - ucznia. Jednak taki
proces bylby niemozliwy, poniewaz nauczany nie moze si¢ uwolnic od wtas-
nego umystu, by dowiedzie¢ sie, jaki rodzaj poje¢ ttumaczy! nauczyciel. Jest to
pierwsza i najwazniejsza réznica miedzy ujeciem Wittgensteina a $w. Augu-
styna dotyczaca opisywanych przez nich zjawisk jezykowych. Widzimy tu,
ze nasza praktyka jezykowa, jak réwniez nabywanie wiedzy, musi odbywac
sie w inny spos6b: nie moze si¢ opiera¢ na obrazowym powtarzaniu infor-
macji, ale na pewnosci bezposredniego doswiadczenia, poniewaz dopiero
zastosowanie jezyka jest tym, co konstytuuje procesy komunikacji. Reguta
jako nosnik sensu zdar sama w sobie nie okre$la swojego uzycia, poniewaz
mozna ja stosowac na rézne sposoby, réznie ja rozumie¢ i interpretowac
(PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). W tym wyobrazeniu jezyka powstaje inne
pojecie wewnetrznego albo psychicznego zycia niz to opisane przez $w. Au-
gustyna czy Kartezjusza. Dostep do wewnetrznych stanéw psychicznych nie
nastepuje przez introspekcje, ale przez rozmowe z innymi. Wypowiadamy
w jej trakcie nasze wewnetrzne stany, umieszczone w spotecznych ramach -
zakreslonych zaréwno przez nasz jezyk, jak i kulture - z pomoca ktérych
uczymy sie wyrazania wlasnego psychologicznego doswiadczenia (D. Bloor,
1983). Dzieci, komunikujac innym swoje wewnetrzne odczucia, uswiadamiaja
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je sobie dzieki ich nazwaniu. Sw. Augustyn poréwnuje dziecko do osoby, ktéra
umie wladac¢ formami lingwistycznymi, tylko jeszcze nie posiada zdolnosci
postugiwania sie mowa. Wittgenstein rozszyfrowuje te famigtéwke, odwo-
tujac sie do wezesniej opisywanych gier jezykowych. Mozna odnalezé w jego
tekstach wiele uwag dotyczacych wstepnego etapu uczenia sie jezyka. Etap
ten prowadzi do zdobycia umiejetnosci konwersacji zgodnej z konwencjami
przyjetymi w danej spotecznosci. Dzieci dzigki ¢wiczeniom i praktyce spo-
tecznej poznaja wczesniej niezrozumiate formy prostych konwencji lingwi-
stycznych (L. Wittgenstein, 1985), przy czym proces ten wymaga ciagglego
uczenia si¢ nowych gier jezykowych (PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Takie
podejscie staje sie nowym zZrédlem rozwazan, innym niz tradycyjne teorie.
Zgodnie z tym stanowiskiem, zamiast studiowaé wewnetrzna dynamike
indywidualnej psychiki lub poszukiwa¢ praw regulujacych przyjmowanie
zewnetrznego $wiata, nalezy analizowa¢ ciagly, przypadkowy przeptyw
jezyka.

W ten sposob docieramy do drugiej waznej réznicy miedzy ujeciem
Wittgensteina a Kartezjusza czy §w. Augustyna: ot6z nasza subiektywnosc¢
nie jest prywatna i hermetyczna wobec innych, ale jest przeksztalcana spo-
tecznie. Nabywanie jezyka dostarcza nam narzedzi komunikacji, dzieki
ktérym mozemy zrozumiec naszg subiektywnosc (L. Wittgenstein, 1980). Nie
uczymy sie opisywac naszych doswiadczen stopniowo, przez coraz bardziej
szczegotowe introspekcje. Dzieje sie to raczej przez lingwistyczny trening,
w codziennych rozmowach z innymi, przez uczenie si¢ form zycia. Dzialajac
w spoleczenistwie, zaczynamy zauwazac zupelne nowe réznice i nowe zwigz-
ki. Dzieki mozliwosci wyrazenia swojego udzialu w systemie istniejgcych
stosunkow, zwiazkéw i publicznej subiektywnosci mozemy wyrazac swoje
odczucia i poglady dotyczace rzeczywistosci (P. Winch, 1995). Nie wysylamy
sygnalow pokazujacych innym, co jest wewnatrz nas, ale sporzadzamy psy-
chologiczna dziedzine wlasnosci naszego wspodlnego swiata (P.M.S. Hacker,
1998). Wzajemna réznorodnosé, gleboka autentycznosé rozwijajacej sie zdol-
noéci nazywania i odczuwania stanéw wewnetrznych powieksza zarazem
bogactwo jezyka oraz odczuwania. W takiej stopniowej konstytucji naszego
wewnetrznego zycia mamy mozliwos¢ rozszerzania naszych poje¢ w nowych
i niespodziewanych znaczeniach. Wzbogacamy nasze wewnetrzne zycie
przez powiekszanie mozliwosci wyrazania naszych wewnetrznych stanéw
(A.M. Katz, J. Shotter, 1996). Dzieki naturalnej projekcyjnoéci naszych stéw
i zdolnosci tworzenia rozwijamy nasze wewnetrzne zycie w coraz bardziej
zlozony sposob.

Docieramy do trzeciej réznicy, ktéra deklaruje Wittgenstein. Uczenie sie
jezyka to wzrost Swiadomosci i rozwdj wewnetrznego zycia, uwarunkowany
spotecznie (PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Ton glosu, w jakim wyrazamy
stowa, postawa ciala, gesty, caly kontekst, w ktérym nasz jezyk nabywa tre-
Sci - wszystko to wymaga wrazliwosci i intuicji. Silne identyfikowanie sie
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Z poznawcza jaznia (ego) staje sie powodem Slepoty albo nieczutoéci na inne
poziomy i wymiary, ktére istnieja w spotecznej praktyce - w szczegoélnosci
w praktyce lingwistycznej - co jest rownoznaczne z zaprzeczeniem naszej
ludzkiej naturze (P.M.S. Hacker, 1998). Przez uwazne opisywanie szczegé-
towych kontekstéw konkretnych lingwistycznych praktyk Wittgenstein
stopniowo szkicuje to, co moglibysmy nazwac topografia doswiadczenia,
ktére pamietamy, przypominamy sobie. Rozpoznajemy jego cienie i odcienie,
bedace istotna czescig naszej natury. Méwimy do innych natychmiast, ten
rodzaj dzialalnosci miedzy nami nie jest ani twdj, ani moj, ale nasz. Taka
dialogowa struktura dzialalnosci jest publiczng przestrzenia, w ktérej naj-
czesciej dzialamy spontanicznie, w odpowiedzi do kogos (J. Shotter, 1984). My
nie powtarzamy publicznych lingwistycznych form, my nadajemy naszym
sfowom znaczenie, tworzac wlasne, zmienne uzycie stéw, oparte na juz ist-
niejacej, spolecznej sieci spodziewanych odpowiedzi. (Potencjat kreatywny
jezyka opisywali autorzy nalezacy do szkoty edynburskiej, np. D. Bloor, 1976).
Procesy nabywania i przekazu wiedzy nie powinny by¢ opisywane w te-
oriach edukacyjnych jako przestrzenna budowla o kompletnej i skoriczonej
formie, wznoszona z zestawu zewnetrznych statycznych czesci, ktére jak
cegly nalezy zestawiac¢ razem z powodu podobienistwa jednych do drugich.
Zycie spoleczne i wiedza zmieniaja sie i rozwijaja, ciagle niedokoriczone. Staja
sie inne niz obecnie, nie mogg by¢ przedstawiane w procesach ksztalcenia
jako statyczny obraz. Uczgc myslenia charakteryzujacego sie schematyzmem,
jednokierunkowoscia ujecia problemu, tatwo odrzucone by¢ moga szczego-
towe, wielokierunkowe, dialogowe struktury (D. Klus-Stariska, 2002).
Uczenie jest wiec czyms$ wiecej niz tylko nieudang préba komunikacji
skierowana do osob, ktére nie rozumieja naszych wyjasnieri. Natomiast roz-
mowa dotyczy kogos, kto dzieli nasze gry jezykowe i sposoby zycia, dlatego
wymaga tworzenia kontekstu, odwotujacego sie do wiedzy i doswiadczenia
uczniéw. Nauczycielowi winna towarzyszy¢ swiadomos¢, ze komunikacja
w klasie jest niekoniczacym sie procesem tworzenia nowych znaczen, w kto-
rym rola rozmowy i negocjacji treSci oraz wspolne uczestnictwo wszystkich
czlonkéw klasy staja sie bardzo waznym zadaniem. Ludzie tworza samych
siebie przez konwersacyjna dzialalno$¢; komunikujac sie, okreélaja siebie
i innych (J. Trzebinski, 2002). Ta perspektywa nie oznacza, ze jednostki nie
oddzielaja swojego wewnetrznego ,ja” od konwersacyjnej dziatalnosci, ale
podkresla znaczenie lingwistycznej praktyki w procesach edukacyjnych.
Rzeczywistos¢ i wiedza powstaja w rozmowie, dlatego nalezy zaakcentowac
spoteczny charakter proceséw budowania znaczenia w wyniku komunika-
cyjnej interakcji spotecznej. Relacje spoteczne i rzeczywistos¢ sa tworzone
i podtrzymywane przez dialog, poniewaz angazujac si¢ w proces komuni-
kacji, jednostki generuja tresci i tworza wiedze (K.J. Gergen, J. Shotter, 1994).
Wiedza jest raczej wynikiem spotecznych interakcji i uzywania jezyka niz in-
dywidualnego doswiadczenia (K.J. Gergen, 1985). Ta spoteczna interakcja nie
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ma miejsca w izolacji, ale w granicach kulturowego i spotecznego kontekstu,
w powigzaniu z konkretnym czasem i miejscem. Wiedza nie jest obiektywna
rzeczywistoscia, ktéra powstaje w glowie indywidualnej osoby, lecz struk-
tura spoteczng wynikajaca z udziatu w kulturowej praktyce (PM.S. Hacker,
H.R. Finch, 1996). Integralnym i najwazniejszym skladnikiem spotecznego
posrednictwa jest jezyk, dzieki ktéremu wiedza i rozumienie sa nabywane
w spotecznych relacjach. Nauczyciel musi mie¢ swiadomos¢, ze komunikacja
w klasie jest niekoriczacym sie procesem tworzenia wiedzy, a rola rozmowy
i negocjacji tresci staje si¢ centralnym warunkiem proceséw edukacyjnych.

W Swietle przytoczonych pogladéw konwersacja pozwala na to, by
uczenie stalo sie spoleczna dzialalnoscia powstajaca ,pomiedzy” uczacymi
anauczanymi. Konwersacja jest tez jedynym sposobem budowania konteks-
tow zwigzanych z posiadang juz wiedza i doSwiadczeniem uczniéw oraz
droga przeistoczenia wiary w wiedze i rozumienie.

Znaczenie jako uzycie

Pytanie, czym jest jezyk, stanowi wazne zagadnienie zaréwno dla nauk
spolecznych, jak i proceséw przekazu i nabywania wiedzy, poniewaz pozna-
jac odpowiedzZ na nie, odkrywamy swoistos$¢ sposobéw, dzieki ktérym czton-
kowie danej spolecznoéci wzajemnie wspotdzialaja. Jezyk stanowi przestrzen,
w ktoérej wyraza sie przynalezno$¢ do danej formacji intelektualnej, procedur
badawczych, typu kultury. Zagadnienie to rzadko pojawia sie¢ w rozwaza-
niach teoretycznych mimo swej ogromnej wagi. Analiza jezykowa moze
pokazad, w jak ré6zny sposob jezyk odzwierciedla rzeczywistos¢ i jak bardzo
moze narzucac tryb i kierunek myslenia w poznawaniu otaczajacego $wiata,
w osigganiu réznorodnych celéw. Pojecia uzywane przez spoleczenstwa
przesadzaja o tym, w jaki sposéb dana grupa do$wiadcza rzeczywistosci,
ktéra ja otacza. Swiat jest tym, co ukazuje sie przez pojecia (W. Sady, 1982). Nie
oznacza to, ze pojecia nie moga ulegac przeobrazeniom, ale zmiana wyrazen
jezykowych powoduje przeksztalcanie obrazu rzeczywistosci. Dlatego nie
nalezy bada¢ form jezyka w oderwaniu od kontekstu i konkretnych przeja-
wow zycia. Zamiast budowac¢ modelowe struktury, nalezy analizowac kon-
kretne przypadki uzycia jezyka, opisywac raczej to, co mozna zaobserwowac
z faktycznych zachowan jezykowych jego uzytkownikéw (L. Wittgenstein,
1985). Skupiajac sie jedynie na jezyku, nie dostrzegano, ze komunikacja jest
mozliwa dzieki wymiarom pozalingwistycznym, czyli uzyciu stéw w skom-
plikowanych i réznorodnych relacjach spotecznych.

Wielopostaciowosci jezyka nie da sie uja¢ w jednej, unifikujacej go teorii
(L. Wittgenstein, 1985). Wittgenstein, omawiajac problematyke budowy jezy-
ka, jego wielowymiarowos¢, ktorej nie mozna sprowadzi¢ do jednej catoscio-
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wej opisujacej go postaci, uswiadamia nam wielos¢ gier jezykowych. Stowo
mozemy stosowac na rézne sposoby; mniemanie, Ze reprezentacja wskazuje
cale lub jedyne mozliwe uzycie, jest ztudne (L. Wittgenstein, 1985). Bledne
jest tez przekonanie, jakiemu czesto mozna ulec, ze reprezentacja towarzy-
szaca wyrazeniu jezykowemu jest tylko jednym z mozliwych uzy¢, na jakie
wypowiadane wyrazenie pozwala (P.M.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Dlatego,
zdaniem Wittgensteina, nalezy odréznic obraz wyrazenia jezykowego od jego
zastosowania. Ostatecznym kryterium odniesienia sensu jest wyksztalcony
w toku nauki zespot zachowarn. Austriacki filozof uwaza, ze nie ma powodu,
dla ktérego nie mozna bytoby wyobrazi¢ sobie prywatnych wyrazen, lecz
nie mozna ich uzna¢ za znaczace, dopdki nie usankcjonuje ich spotecznos¢
(L. Wittgenstein, 1985). Dopiero postepowanie bedace rezultatem wychowania
nadaje stowom znaczenie. Sposéb uzycia stowa okresla zaréwno przedmiot
zobrazowany, jak i obraz tego przedmiotu, ktéry jest uwarunkowany spotecz-
nie. Zrozumie¢ objasnienie, to nie znaczy mie¢ w umysle pewien wzorzec lub
obraz (PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Stowa w znaczeniu Dociekari filozoficz-
nych to narzedzia, ktérych uzywa sie na wiele r6znych sposobéw. Jak kazde
narzedzie, takze jezyk ma jaka$ budowe, jednak znajomos¢ stowa badz zdania
nie wystarcza do ustalenia sytuacji czy kontekstu, do ktérego sie odnosi.
Jezyki, jakimi postuguja sie spoleczenstwa, moga sie r6zni¢ stownictwem,
stosowanymi grami jezykowymi czy regutami ich uzycia. Méwiac réznymi
jezykami, grupy spoteczne wyodrebniaja z rzeczywistosci rézne konteksty,
procesy, aspekty itd. Spoleczenstwa, narody przedstawiaja otaczajacy Swiat
na rézne sposoby. Mysl nie ozywia, nie dopowiada tego, czego znaki nie prze-
kazuja (jak w logicznej formie jezyka u B. Russella, w ktorej znaki zdaniowe
mialy stanowi¢ wierne podobizny mysli; PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996).
To raczej konwencje, kontekst spoleczny relacji uzupetniaja wypowiedziane
stowa. Na kontekst sktada sie np. to, ze zdanie nalezy do konkretnego jezyka,
ze poprzedzaly je inne wyrazenia i gesty, ze odpowiada na pewne przeszle
zdarzenia i przyszle oczekiwania, ze méwiacy, jak i stuchacze wykonuja
wspodlnie jakas czynnoséé i znajduja sie w konkretnej sytuacji i miejscu (W. Sady,
1982). Nie jest mozliwe podanie pelnej wyczerpujacej listy okolicznosci
wchodzacych w sklad gry jezykowej. Sama ta lista bedzie tez uwarunkowana
przez wiedze i jezyk, w jakim zostanie sporzadzona.

Narzedzia to co$, czego uzywa sie w pewnych okolicznoéciach w okreslo-
nym celu. Zdania sa narzedziami okre$lonego uzytku. Wittgenstein zaprzecza
(1985), ze substancja jezyka (tym, z czego jezyk jest zbudowany) miatyby by¢
nazwy, petniagce funkcje analogiczna do tej, ktora w ,zwyktym” jezyku petnia
rzeczowniki i niektére przymiotniki, czyli stowa oznaczajgce rzeczy, ewen-
tualnie ich stosunki i wlasnosci. W jezyku wystepuje wiele innych rodzajow
stéw, np. czasowniki, przymiotniki, przystowki, zaimki. Czasowniki (np.
umiedé, wiedzieé, potrafi¢) to faktycznie stowa réznych rodzajéw. Réznych
nie tylko ze wzgledu na to, co si¢ za nimi kryje, ale dlatego, ze uzywane sa
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na rozmaite sposoby. Istnieje wiele rodzajow wyrazen jezykowych, niektore
z czasem ging, inne powstajg, dlatego nie jest mozliwe, by pewien okreslo-
ny rodzaj stéw uznaé za bardziej podstawowy od innego. ,Dzi$§ wiadomo,
ze jest ponad [...] gatunkéw owadéw” lub ,[...] wiem, co to za drzewo - to jest
kasztan” (L. Wittgenstein, 1993, par. 465, 591).

Te przykladowe zdania rejestrujg fakty i moga by¢ sprawdzane przez
bezposrednia obserwacje. W tych przypadkach nie ma problemu z przypi-
saniem jezyka do poznawanego przedmiotu ani ograniczeniem sensu stéw
do jezykowo-gramatycznego aspektu. Wittgenstein pokazuje nam wiekszy
obszar naszego zwyklego uzycia jezyka, wskazujac na wielorakie i wielo-
wymiarowe poziomy wiedzy. W wyrazeniach typu ,mam to na koricu jezyka”
lub ,tamiesz mi serce” mowiacy nie robi odniesienia do czego$ w sercu lub
najezyku (L. Wittgenstein, 1985). Stowa te pomagaja mu wyrazi¢ pewien stan
odczué, pozwalajg odnalezé samego siebie oraz pokazaé, jak jego dzialania
maja by¢ rozumiane przez innych i czego mozna od niego oczekiwaé. W tym
wyobrazeniu jezyka powstaje inne pojecie wewnetrznego albo psychicznego
zycia niz opisane przez $w. Augustyna czy Kartezjusza (P.M.S. Hacker, H.R.
Finch, 1996). Nasz dostep do wewnetrznego ,ja” nie dokonuje sie wiec przez
introspekcje, ale raczej przez rozmowe z innymi, w ktorej artykutujemy
swoje orientacje. Dzieki jezykowi mozemy wyrazac nasze wewnetrzne stany,
umieszczajac je w granicach lingwistycznych i kulturowych wspétrzednych,
za pomoca ktérych uczymy sie mozliwosci psychologicznego doswiadcze-
nia i wyrazenia ludzkiego wszech$wiata (J. Shotter, 1996). W ten sposéb nie
tylko komunikujemy nasze odczucia, ale tez uSwiadamiamy je sobie dzieki
ich wypowiedzeniu.

Teorie obrazowania logicznego odnosity sie do zdan oznajmujacych.
Tymczasem uzywajac jezyka, ludzie nie tylko informuja, ale réwniez pytaja,
prosza, rozkazuja, apeluja, dziekuja itd. (M. Schlick, 1993). Wszystkie rézno-
rodne sposoby uzycia jezyka nalezy rozpatrywac i analizowaé na réwni ze
zdaniami oznajmujgcymi. Mozna wyobrazi¢ sobie jezyk skladajacy sie np.
z samych rozkazéw lub samych présb. Odrzuci¢ nalezy traktowanie zdan
oznajmujacych jako podstawowej (w sensie logiki) formy jezyka, od ktorej
inne $cisle zaleza. Rozmdwrca, jesli opisuje jakas sytuacje, to czesto wlasnie
po to, by np. coé rozkaza¢ czy o co$ poprosic, czyli w konkretnym celu. Dla-
tego nie nalezy redukowac form jezykowych do jakis$ prostszych i ukrytych
postaci, pamietajac, ze stéw uzywa sie na wiele r6znych sposobéw (L. Witt-
genstein, 1985). Czy nauczyciel, méwiac do ucznia ,Podaj mi swoj zeszyt”,
nie uzywa stowa ,zeszyt” jako nazwy, skrétowego opisu pewnej sytuacji,
np. tego, ze istniejq kartki w pewien sposéb oprawione? Gdyby zamiast tego
zdania powiedzial, prébujac wyjasniac jego nazwe, ,Podaj mi 32 strony kar-
tek w kratke oprawionych w oktadke z kartonu”, uczerr wcale nie okazalby
uznania, ze tym razem nauczyciel wyrazil sie¢ dokladniej niz zwykle, ale
raczej bylby zaskoczony i zaklopotany dziwng wypowiedzia.
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Mozna definicje danego stowa prébowac rozpatrywac jako podzielona
na jej czesci sktadowe, ale z tego nie wynika, ze sens stowa np. ,zeszyt”
zalezy od nazw tych czesci, z ktérych ten przedmiot sie sktada. W jezyku
nazwy czeéci sktadowych definiowanego pojecia moga w ogoéle nie istnie¢,
co nie pozbawia nazwy caloéci znaczenia. Wydaje si¢ nam, ze jesli nazwa
ma znaczenie, to musi istnie¢ co$ przez nig oznaczanego, obrazujacego stan
rzeczy, co rozpoczyna wyodrebnianie czedci sktadowych jako metode do-
cierania do ,rzeczywistych” nazw itd. Analiza logiczna zdania jako catosci,
polegajaca na wyodrebnieniu jego prostszych sktadnikéw, nie utatwia od-
tworzenia tego, co stanowi jego sens - nie spelnia postawionego jej zadania
(PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Jednoznaczno$¢ stosowanych nazw nie
doprowadzi do lepszego zrozumienia tresci calego wyrazenia. Moze pokazac
jedynie, Ze analiza zdania nie jest w ogole przydatna przy ujawnianiu inten-
cji méwiacego, poniewaz wraz ze stowem nie jest dane cale jego znaczenie
i zarazem uzycie. Zasadnicza kwestia staja sie relacje spoleczne, w ktérych
stowa sg tylko uzywane w takiej czy innej formie zakreslonej przez uznana
konwencje (L. Wittgenstein, 1985). Stowa, oprécz wskazywania sensu, petnia
jeszcze inne wielorakie funkcje. Ujecie takie poszerza pojecie rozumienia:
,rozumie¢ zdanie” to nie tylko wskazac jego sens, ale takze wiedzie¢, co
zamierza sie przy pomocy zdania uzyskac, w jaki sposéb danego stowa sie
uzywa w jezyku, jak spolecznosci postuguja sie nim, tworzac wiedze czy
wychowujac dzieci itd.

Sposoby uzycia stéw sa wielorako i wzajemnie splatane. Aby poznac ich
skomplikowany charakter, Wittgenstein proponuje dwie drogi przyjrzenia
sie jezykowi jako dzialalnosci spotecznej:

- refleksja nad tym, jak spotecznos¢ uczy najmlodsze pokolenia uzywania
stow;

- analiza sposobéw komunikacji w przyktadowej grupie, postugujacej sie
prostym jezykiem sktadajacym sie np. z kilku czy kilkunastu stéw i paru
elementarnych regut ich uzycia.

Opanowanie jezyka nie nastepuje w wyniku objasniania poszczeg6l-
nych poje¢ przez jego uzytkownikéw, ale jest rezultatem zlozonego pro-
cesu o charakterze tresury (L. Wittgenstein, 1985). Wittgenstein napisatl:
,Oczywiscie dziecko, ktére zaczyna uczy¢ sie jezyka, w ogole nie posiada
pojecia nazywania” (1993, par. 536). Dziecko uczace sie¢ méwi¢ opanowuje
proste formy jezykowe, ktdre stuza koordynacji zachowan cztonkéw grupy
spotecznej, uzywa stéw w trakcie wykonywania pewnych czynnosci, ale
nie samotnie, tylko wspdlnie z innymi. Uczy sie w dany spos6b reagowac
na slowa najblizszych mu oséb i patrzy, jak inni reaguja na jego stowa. We
wszystkich takich przypadkach jezyk stuzy do tego, by w danych okolicz-
nosciach koordynowac zachowania zaréwno wlasne, jak i innych. Dzieci nie
sg uczone, co to jest zeszyt, ale éwiczone w praktyce spotecznej przynosic,
otwierac zeszyt czy pisa¢ w nim itp.
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W ramach drugiego sposobu przyjrzenia sie jezykowi jako dziatalnosci
spolecznej Wittgenstein (1985) pokazuje przykiadowo dwie spotecznosci uzy-
wajace prymitywnych jezykéw. W jednej z nich jezyk sklada sie ze stéw: kost-
ka, stup, ptytaibelka. Nalezatoby sie zastanowi¢, kiedy wyrazy te beda miec
znaczenie. Kiedy jezyk postuzy budowniczemu A oraz jego pomocnikowi
B? A wykrzykuje stowa: kostka, stup, ptyta i belka, wtedy B przynosi rzeczy,
ktore na dany okrzyk nauczyl sie przynosi¢ (L. Wittgenstein, 1985). Przy takim
rozwazaniu ginie metafizyczny, orzekajacy o istocie rzeczy zwigzek stlowa
i przedmiotu oznaczonego. Pomocnik B rozumie wyraz ,ptyta” czy , belka”
wypowiedziany przez budowniczego A nie wtedy, gdy zaczyna go kojarzy¢
z odpowiednia konfiguracja przedmiotéw wyposazonych w takie lub inne
cechy i wlasnosci, lecz wtedy, kiedy zaczyna zachowywac sie w okreslony
sposob, tak jak go tego nauczono. ,Znaczenie stowa jest rodzajem jego zasto-
sowania. Bo jest ono tym, czego uczymy sie najpierw” (L. Wittgenstein, 1993,
par. 589-593). Naturalny, spoleczny proces wyjasniania znaczen opiera si¢
na konwersacyjnym treningu; dopiero dziatania czlonkéw grupy ujawniaja,
czy dane stowo zostalo zrozumiane. Wraz z jezykiem osoba zyskuje pewien
obraz $wiata; na rzeczy patrzy przez pryzmat jezyka.

Z rozwazan Wittgensteina wynika, ze zwigzek miedzy stowem i przed-
miotem powstaje tylko wtedy, kiedy okreslona spotecznos¢ tych stéw uzywa
i nauczyla sie na nie reagowaé, wykonujac pewne czynnosci (PM.S. Hacker,
H.R. Finch, 1996). W innej przyktadowej spolecznosci omawianej przez autora
Dociekari filozoficznych poznajemy jezyk wzbogacony o okreslenia ,tam” i ,to”
(oprocz wezesniej wymienionych stéw), uzywane ze wskazujacym gestem
reki (L. Wittgenstein, 1985). Wittgenstein wybratl przyktadowo stowa, ktore
zadnych rzeczy nie oznaczaja, i starat sie pokaza¢, ze jednym z gléwnych
bledéw jest uogoélnianie spostrzezen na caloséc jezyka. Traktowanie pewnego
szczegblnego przypadku, w ktérym slowa oznaczajg rzeczy, jako obowia-
zujacej zasady jezykowej, polegajacej na odnalezieniu dla wszystkich stow
desygnatéw, prowadzi do mylnego zalozenia, ze wszystkie stowa powinny
nazywac rzeczy (L. Wittgenstein, 1985, par. 1). Przygladajac sie sktadnikom
jezyka w sytuacji ich uzycia w spolecznosci, dostrzegamy, ze funkcje, jakie
pelnia, sa ré6znorodne i bardzo skomplikowane. Zachowania typowe dla
czlonkéw danej grupy spotecznej tworza charakterystyczny sposéb zycia:
A wyobrazi¢ sobie jakis jezyk, znaczy wyobrazic sobie pewien sposob zycia”
(L. Wittgenstein, 1985, par. 19). Prowadzi to do wniosku, ze wyobrazi¢ sobie
jakis jezyk, oznacza wyobrazi¢ sobie sposéb zycia pewnej spotecznosci, czyli
ustalone wzorce zachowan podzielane przez cztonkéw tej grupy spotecznej
(L. Wittgenstein, 1985). Sens zdan uzywanych przez te spolecznosé polega
najednakowym ich uzyciu, a wiec méwienie jest pewna forma dziatalnosci.
W jezyku mozemy réwniez nadawac nazwy, uciekajac sie do samych tylko
objasnieni, ale tego typu nazywanie zaklada wczedniejsza znajomos¢ jezy-
ka i nadal pozostaje pytanie, jak si¢ jezyka nauczyliémy. Odwolanie si¢ do
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definicji ostensywnej, ktéra polega na objasnianiu znaczenia stowa przez
wskazanie oznaczanego przez nie przedmiotu, réwniez nie przybliza nas
do rozwigzania problemu wyjasnienia proceséw nabywania umiejetnosci
jezykowych (PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Definicje ostensywna, podkresla
Wittgenstein, zawsze mozna rozumieé na rézne sposoby. Aby jakiekolwiek
objasnienie, facznie z definicjg ostensywng, zrozumie¢, trzeba z gory wie-
dzie¢, czego ono ma dotyczy¢.

Dziecko [..] uczy sie tak a tak reagowad; a gdy to robi, to jeszcze nic z tego
nie wie. Wiedza zaczyna sie dopiero na dalszym etapie (L. Wittgenstein, 1993,
par. 538).

Podobnie, tylko ten moze sensownie pyta¢ o nazwe, kto uzyskawszy od-
powiedz, potrafi sie nia odpowiednio postuzyé¢. W tym kontekscie pojawia sie
okreslenie ,,podobienistwa rodzinne”. Cho¢ nie istnieja zadne cechy wspdlne
dla tego wszystkiego, co nazywamy: stotem, gra, czytaniem itp., to miedzy
tak nazywanymirzeczami, sytuacjami, czynnoéciami itd. zachodza rozmaite
splatajace sie i krzyzujace podobienistwa (L. Wittgenstein, 1985). Uczac sie uzy-
wac stowa , zeszyt” w typowych sytuacjach, jednostka nabiera umiejetnosci
odnoszenia stéw do pewnych wzorcowych obiektéw. Obiekty te bynajmniej
nie muszq mie¢ jakichs cech wspoélnych, charakterystycznych dla zakresu
danejnazwy (co tradycyjnie okresla sie mianem konotacji) (L. Wittgenstein,
1985, par. 23). Zeszyty podobne sa jedne do drugich, ale jedne sa duze, drugie
male, w twardej lub miekkiej oprawie; zawieraja kartki w kratke, linie, gltadkie
czy w pieciolinig; jedne majg sztywne oktadki z kartonu, drugie z gietkiej folii,
a inne oprawy pokryte sztucznym futerkiem; jedne maja kartki potaczone
zszywkami, a inne plastikowymi kéteczkami itp. Rozpatrzmy przyktadowe
przedmioty nazywane stotami, ktére majg blaty najrézniejszych ksztattéw,
wsparte bywaja najczesciej na czterech nogach, ale czasem na trzech, na
jednej lub - wykonane np. z masywnego kamiennego bloku - w ogdle nie
maja nég. Nie jest mozliwe odnalezienie cech okreslajacych definicje nazwy
stosowanej w danym jezyku. Tym, co decyduje, ze pewna rzecz nazywamy
zeszytem czy stolem, jest raczej rola, jaka ta rzecz petni w zyciu, a nie jakas
jej charakterystyczna wlasnos¢ (L. Wittgenstein, 1969).

W wysoko skomplikowanych formach naszego jezyka bledne zrozu-
mienie pojecia, ale zgodne z og6lng teoria tresci (tres¢ stowa to przedmiot
nazywany przez stowo), prowadzi nas do splaszczenia i niedostrzegania
waznych aspektow koniecznych dla nabywania zaréwno jezyka, jak i wiedzy.
Obraz $wiata tkwi w naszym jezyku i nie pozwala nam wyjs¢ poza pewne-
go rodzaju sformulowania, dlatego ,sadzac, ze idziemy [..] §ladem natury
[...] idziemy jedynie sladem formy, przez ktéra na nia patrzymy” (L. Wittgen-
stein, 1985, par. 114). Konsekwencja nierespektowania regut gier jezykowych
jest zamet dotyczacy nie tylko aspektow jezykowych, ale rowniez onto-
logicznych. Wszelkie reformy jezyka przeprowadzane z dala od praktycz-
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nych potrzeb sa chybione. Sa to niejako projekty gier, w ktére péZniej nikt nie
gra, zbiory regul, dla ktérych brak praktycznych zastosowan, dlatego staja
sie Zrodlem nieustajacego niepokoju. Konieczne terapie polegaja na sprowa-
dzaniu stéw ,z ich zastosowar metafizycznych z powrotem do codziennego
uzytku” (P.M.S. Hacker, H.R. Finch, 1996, s. 68), przygladaniu sie, jak danego
zdania faktycznie sie uzywa, w jakich okolicznosciach i w jakim celu, bo
dopiero dzigki temu wszystkiemu zyskuje ono swoje zastosowanie. Stowa:
Swiat, jezyk, prawda, ja, dobro, doswiadczenie itd., sa rowniez uzywane
w jezyku potocznym, tak jak stowa: stol, spacer czy czerwien, a dzieki ich
uzyciu w konkretnych okolicznosciach nie wywotuja tyle metafizycznego
niepokoju.

Konieczne jest rozpoznanie gry jezykowej, z ktérej stowo lub zdanie
pochodzi. Okazuje si¢ wtedy, Zze wymieszane sa ze sobg r6zne sposoby jego
uzycia, gdyz stowo funkcjonuje w réznych grach jezykowych. W chwili, gdy
uswiadamiamy sobie, jak bardzo skomplikowanymi formami sa jezyki i najak
wiele sposobéw uzywa sie tych samych stéw, sklonnoé¢ do uogoélnieni ulega
ostabieniu. Niewatpliwie dlatego przedmiotem opisu powinny by¢ postrze-
galne zmystowo zjawiska jezykowe, a nie ich domniemana i ukryta istota.

Spoteczna praktyka rozumienia

Uzycie jezyka jest czescig praktyki spolecznej, a to, ze ludzie rozumieja
innych i siebie, jest zalezne od wspélnego udzialu w formach, wzorach
i sposobach zycia, ktére jednak nie sktadaja sie w jedna wielka ,teorie
rzeczywistosci” (P. Winch, 1995). Dziecko uczy sie dziata¢ i méwic¢ o sobie
sposobami, ktore §wiat wokét niego aprobuje (L. Wittgenstein, 1993). Jest to
proces uczestnictwa we wspdlnej praktyce spoleczne;.

Uczac sie sposobéw uzywania duzej grupy stéw, dziecko napotyka na
sytuacje, rzeczy, cechy, czynnosci, zwyczaje itp. podobne jedne do drugich
(L. Wittgenstein, 1985). Obserwuje cztonkéw spotecznosci, w ktérej rosnie;
widzi, jak uzywaja stéw w odniesieniu do pewnych sytuacyjnych kontekstow
czy zjawisk. Nabywa umiejetnosci odpowiedniego ich uzycia w odniesieniu
do sytuacji czy przedmiotéw innego rodzaju, ale podobnych. W wyniku
diugotrwalego, wielowymiarowego zlozonego procesu socjalizacji zaczyna
uzywac stéw w sposéb na tyle podobny do innych cztonkéw grupy spo-
tecznej, ze nieporozumienia znikaja (najwyzej bywaja rzadkie i niewazne)
(PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Jesli nieporozumienia nie zanikajg, oznacza
to, ze dziecko nie opanowalo uzycia danego jezyka. Jedynym kryterium po-
prawnosci lub niepoprawnosci uzycia jest opinia spolecznosci wyréznionej
m.in. przez fakt, ze uzywa ona danego jezyka w sposéb na ogét rzadko
prowadzacy do nieporozumien.
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Zdania okresli¢ moznajakonarzedzia uzytkuspotecznego (L. Wittgenstein,
1985). Wyobrazanie sobie podczas wypowiadania zdania odpowiedniego
obrazu nie ozywia zdania, gdyz obraz sam w sobie nie okresla przeciez,
w jaki sposéb nalezy go uzy¢ w celach komunikacyjnych. Stowa sa wyrazem
naszych zainteresowarn, i na odwroét: to, ze postugujemy sie danym jezykiem,
w ktérym mozemy formulowac pewnego typu zdania, ukierunkowuje zain-
teresowania, prowadzi do innych dziatan, réwniez poznawczych. Zdaniami
za$ postugujemy sie w okreslonym, konkretnym celu (L. Wittgenstein, 1993).
Mozemy réwniez postuzy¢ sie znakiem czy symbolem, ale wtedy, gdy go
juz nazwiemy.

Rozwazmy zdanie: ,Poczekaj tutaj”. Czy ma ono sens? Owszem, moze
mieé, np. wtedy, gdy méwi je osoba wchodzaca do sklepu do osoby, ktora jej
towarzyszy. Aby by¢ zrozumiang, nie musi rysowac kreda kota na chodni-
ku, by osoba oczekujaca wiedziata, gdzie ma czekac (okolicznosci, w jakich
znajduja sie obie osoby, okreslaja znaczenie stowa , tutaj”). Gdyby stowa byly
polaczone zgodnie z regutami polskiej gramatyki, ale brakowalo im ich
naturalnego otoczenia, tworzone przez nie zdanie nie mialoby sensu. Tylko
dzieki wyobrazeniu sobie sytuacji, w ktérej mozna uzy¢ powyzszego wyra-
zenia, zyskuje ono swdj sens. Wyobrazamy sobie nie sytuacje przez zdanie
przedstawianag, tylko sytuacje, w jakiej zdania uzyto (L. Wittgenstein, 1985).
Ujecie takie odrzuca teorie, zgodnie z ktéra akt rozumienia dokonuje sie
w podéwiadomosci, gdzie tworzone sg obrazy. Wittgenstein wskazuje na fakt,
ze idea ukrytego aktu rozumienia jest calkowicie bezuzyteczna, niczego nie
wyjasnia. Opisuje umysl, jakby byt wycinkiem przestrzeni, méwi o introspek-
cji, wgladzie w umyst tak, jakby procesy myslowe byly do zobaczenia (P.M.S.
Hacker, 1998). Przyczyna takiego teoretycznego ujecia jest zbyt dostowne
traktowanie jezykowej metafory, ktéra moze byc¢ tylko rodzajem ikonografii.

Kolejna grupa argumentéw przeciw koncepcji obrazéw mentalnych
opiera si¢ na tezie Wittgensteina o nieistnieniu ,jezyka prywatnego”. Jezeli
akt rozumienia jest pewnym wewnetrznym doznaniem, to jest to doznanie
prywatne i nikt inny nie ma do niego dostepu. Takie stanowisko teoretyczne
nie przeczy realnosci zjawisk psychicznych towarzyszacych rozumieniu,
czytaniu czy postrzeganiu, ale wskazuje, ze te psychiczne zjawiska nie
decyduja o poprawnosci uzycia stéw (L. Wittgenstein, 1985). Przypusémy,
Ze uczen przeczytal zadany temat z podrecznika i odniést wrazenie, ze ro-
zumie pewna teorie matematyczna, ale potem, wywolany przez nauczyciela
do tablicy, Zle rozwiazuje zadanie. Stanowisko nauczyciela byloby oczywiste:
uczen nie zrozumial teorii i nie zmienilyby jego opinii zapewnienia ucznia,
ze rozumie, tylko nie potrafi nalezycie sie wyrazi¢ (L. Wittgenstein, 1985).
Istnieja spoteczne konwencje, publicznie akceptowalne kryteria rozumienia,
zgodnie z ktérymi mozna o kims$ orzec, ze co$ rozumie. Jednostka nie moze
na podstawie tego, co odczuwa, stwierdzi¢, ze zrozumie - o tym moga za-
decydowac tylko inni.
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Stowa: rozumie¢, czytac itp., to stowa jezyka publicznego, a wiec kryteria
ich poprawnego uzycia sa spoteczne. Nie zmienia to faktu, ze psychiczne
zjawiska rozumienia, czytania itp. sa osobiste - jesli jednostka je opisuje, to
uzywa stéw w prywatnym znaczeniu. Ale skoro ich znaczenie jest inne, to
powinno sie takze zastapic¢ publiczne stowo ,rozumie¢” przez jakie$ stowo
prywatne. Tak okresélone zdania domniemanego jezyka prywatnego bytyby
jednak catkowicie bezuzyteczne: niczego by nie przekazywaly, niczego nie
zmienialy, poniewaz nie bylyby instrumentami okreslonego uzytku spotecz-
nego (L. Wittgenstein, 1985). Jezyk prywatny nie méglby stuzy¢ jako podstawa
jezyka publicznego. Gdyby nawet istnialo jakie$ prywatne doznanie charak-
terystyczne dla rozumienia czytanego tekstu itp. - co$, co jednostka odczuwa
zawsze, gdy np. czyta - to i tak byloby ono bez znaczenia dla publicznego
uzycia stowa ,czytam”. Bo przeciez gdy méwimy np., ze ktos czyta, to nie
chodzi o to, ze ma pewne prywatne doznanie, ale o to, Ze czyta.

Zdania sg narzedziami, ale nie narzedziami mysélenia. Kiedy jednostka
opanowuje pewien jezyk, nabywa zdolnoé¢ do myslenia w pewien sposob.
Mozna co$ w jezyku utrwali¢ tylko wtedy, gdy dysponuje sie¢ wzglednie
niezmiennymi regutami poprawnego uzycia stéow. Wzgledna niezmiennos¢
regut - ich , obiektywnos¢” - zwykly jezyk zawdziecza publicznemu, intersu-
biektywnemu charakterowi (L. Wittgenstein, 1985). Jednostka, aby poprawic
swoja pomytke jezykowa, nie musi zwraca¢ uwagi na wlasne doznania. Btad
moga jej wskaza¢ inni lub samodzielnie zauwazy, ze jej wypowiedz jest
niezgodna ze spolecznymi kryteriami. Gdy blednie zastosuje dang regule,
inni czlonkowie grupy ja poprawiaja, i na odwrét (P. Winch, 1995). Nie jest to
instancja catkowicie nieomylna, ale w kazdym razie jedyna, do jakiej mozna
sie odnie$¢. W przypadku jezyka prywatnego reguly uzycia stéow nie miatyby
zadnego punktu oparcia. To, czy dane slowa uzywane sa przez jednostke
poprawnie, zalezaloby wylgcznie od jej chwilowych wrazen, czyli o zadnej
poprawnosci czy niepoprawnosci w ogole nie mogtoby by¢ mowy. Wynika
z tego, zZe W pewnym waznym sensie nasze ,wewnetrzne” doznania réwniez
nie sa prywatne. Warunkiem wstepnym przezywania czego$ jest opanowanie
odpowiednich technik spotecznych. To doprowadza nas do najwazniejszego
w Dociekaniach filozoficznych pojecia: pojecia gier jezykowych:

Istnieje niezliczona ich ilos¢, niezliczona ilo$¢ sposobéw uzycia tego
wszystkiego, co zwiemy znakiem, slowem, zdaniem. I mnogoé¢ ta nie jest
czyms§ stalym, raz na zawsze danym, powstaja bowiem, mozna rzec, nowe typy
jezyka, nowe gry jezykowe, a inne staja sie przestarzale i idg w zapomnienie
(L. Wittgenstein, 1985, par. 23).

W tradycyjnym ujeciu logiki nazywanie mozna poréwnac do przyczepia-
nia tabliczek z nazwami. Wydaje sie, ze po nazwaniu danych przedmiotéw
stwarzana jest mozliwo$¢ stosowania odpowiednich stéw ,jak gdyby z aktem
nazywania dane juz bylo to, co bedziemy robic¢ dalej” (L. Wittgenstein, 1985,
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par. 27). Wittgenstein wskazuje jednak, ze nie wszystkie wyrazy to nazwy,
a nawet te, ktére mozna okresli¢ nazwami, nie spelniaja kryteriéw na nie
natozonych. Krytykujac takie wyobrazenia dotyczace jezyka, podkresla,
ze nazwy sa pochodna funkcja jezyka, dlatego aby zrozumie¢ znaczenie
stowa, nalezy badad, jak sie go uczymy.

Uzywanie jezyka jest wiec wynikiem wychowania oraz aktywnego
dzialania w spoleczeristwie. Uczen rozumie wyrazy wypowiedziane przez
nauczyciela nie wtedy, gdy zaczyna je kojarzy¢ z odpowiednia konfiguracja
przedmiotéw wyposazonych w takie lub inne cechy i wtasnosci, lecz kiedy
zaczyna zachowywac sie w okresdlony sposob, tak jak go tego nauczono.
Objasnianie wyrazéw jest rodzajem tresury spolecznej, to za$, jak cztonek
grupy pojmie proces wyjasniania danego stowa, ujawnia sie w jego dziata-
niu. ,Znaczeniem slowa jest sposéb uzycia go w jezyku” (L. Wittgenstein, 1985,
par.43). ,Uzycie stowa w praktycejestjego uzyciem” (L. Wittgenstein, 1969, s. 69).
Tym, co nadaje jezykowi znaczenie, sg intencje ludzi i podejmowane przez
nich dziatania. Nie jest mozliwe analizowanie zdan przez ich rozbijanie na
terminy wlasciwe w sensie logicznym, bedace nazwami przedmiotéw. Je-
zyk nalezy traktowac i opisywac jako naturalne zjawisko spoteczne. Autor
Dociekan filozoficznych nie podaje istoty jezyka, poniewaz uwaza, Ze nie ma
jednej wspodlnej jego postaci, nie mozna ujednolici¢ wszystkich zjawisk gier
jezykowych, sa one natomiast rozmaicie ze soba powigzane i spokrewnione
(PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Znaczna cze$¢ przekonat, ktére pretenduja
do bycia wiedzg, ma charakter inferencyjny i jest $ciSle powiazana ze wspo-
mnianym juz terminem gry jezykowej:

Termin ,gra jezykowa” ma tu podkreslaé, ze méwienie jest czedcig pewnej
dziatalnosci, pewnego sposobu zycia (L. Wittgenstein, 1985, par. 23).

Sposéb zycia to stosunkowo trwate sposoby zachowan wspoélne dla czton-
kow pewnej spotecznosci. Gra jezykowa to calosé ztozona z jezyka i czynnosci,
w ktore jest on wpleciony. Przy czym nie mozna odnalez¢é dla kazdej gry
jezykowej odpowiadajacego jej sposobu zycia, poniewaz faktyczne zastoso-
wanie jezyka jest efektywna gra jezykowa (W. Sady, 1982). Ludzie uwiklani
w réznego rodzaju czynnosci przynaleza do rozmaitych grup spolecznych,
rozumieja si¢ wzajemnie, ale mozliwo$¢ porozumienia jest ograniczona przez
réznorodnosc sposobéw zycia, w jakich oni uczestnicza.

Jezyk ma takze charakter twoérczy, ktéry nalezy scharakteryzowac jako
mozliwo$¢ uzywania starych stéw i konstrukceji gramatycznych w nowych
sytuacjach zyciowych (J. Shotter, 1996), i to uzywania ich w taki sposéb,
ze od razu lepiej lub gorzej wiemy, po co i o czym méwimy. Wittgenstein
podkresla, ze jezyk ma ogromnie zlozong forme, sktada sie z wielkiej ilosci
stéw i regut operowania nimi. Reguly te pochodza z réznych okreséw hi-
storycznych i wptywéw kulturowych, uwiklane sa w specyficzne sposoby
zachowan (L. Wittgenstein, 1985). Jezyki wspoélczesnych teorii naukowych
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wykorzystuja w wiekszym lub mniejszym stopniu stare stownictwo, zmie-
niajac sposoby uzycia stow zgodnie z nowym kontekstem (W. Sady, 1982).
Swiat nie rozpada sie na fakty, rzeczy, cechy; to ludzie zostali nauczeni, by ze
Swiata je wyodrebniad. Z istnienia w jezyku pewnych stéw nie mozna wnosi¢
niczego o ,istocie rzeczywistosci” czy ,substancji $wiata” (L. Wittgenstein,
1990). Aby nasze stowa miaty znaczenie, aby$my mogli czyni¢ z nich uzytek,
nie jest konieczne istnienie czegokolwiek w $wiecie, ale istnienie w jezyku
regul operowania stowami (W. Sady, 1982). Ludzie stosuja sie do tych regut,
bo tak zostali nauczeni i w taki sam spos6b ucza innych. Kazdym uzyciem
jezyka rzadza reguly. Regula nie wyznacza okreSlonego wyniku sytuacji,
tylko ogranicza zakres mozliwosci. Wyboér jednej z nich, a odrzucenie
innych okresla te regule do momentu, az znéw w wyniku zmieniajacych
sie warunkoéw konieczna bedzie jej spoleczna interpretacja (P.M.S. Hacker,
H.R. Finch, 1996).

Przejawia sie [...] od przypadku do przypadku w tym, co nazywamy
,kierowaniem sie reguly” oraz , postepowaniem wbrew niej” (L. Wittgenstein,
1985, par. 201).

To, ze dzieki wychowaniu spolecznosci moga uzywac stéw w sposéb na
ogo6l nieprowadzacy do nieporozumien, ujawnia charakter ludzkiej natury
oraz natury $wiata (P.M.S. Hacker, H.R. Finch, 1996). Ludzie moga uzywac
jezyka dzieki pewnym faktom przyrody, np. dzieki temu, Zze pewne sytuacje
powtarzaja sie w sposéb mniej wiecej taki sam, a rzeczy rozpadaja sie na
rodzaje charakteryzujace si¢ pewnymi podobieristwami. Nie Swiadczy to
jednak o tym, ze reguly jezyka zalezg od faktow.

Wittgenstein opisuje pozalogiczne warunki uczenia oraz wstepne po-
jeciowe konteksty potrzebne do nabycia wiedzy. Wskazuje, ze bledem jest
poréwnywanie uczniéw i nauczycieli na poziomie iloéciowym posiadanej
przez nich wiedzy oraz postrzeganie oséb uczacych sie jako juz rozumiejg-
cych poznawane przez nich zagadnienia. Opisuje przyktady, ktore wskazuja
nie tylko na réznice iloéciowe, ale réwniez jakosciowe miedzy dorostym,
ktory ,wie”, i dzieckiem, ktore jeszcze ,nie wie”. Charakteryzuje uczenie
jako trening, jako dziatalno$¢ osoby, ktora nie zna danych regut jezykowych.
Procesy edukacyjne skierowane sa do 0s6b, ktére nie poznaly jeszcze danych
gier jezykowych, przez co nie rozumieja naszych objasniert. Koniecznoscia
staje si¢ tworzenie jak najszerszego kontekstu odwotujgcego sie do posiadanej
przez uczniéw wiedzy i dodwiadczenia (ten aspekt uczenia jest dobrze przed-
stawiony w teoriach pedagogicznych, np. przez W. Andrukowicza, 2001).

Wittgenstein pokazuje, jak skomplikowang, wieloraka forma jest jezyk,
podlegajacy ré6znorodnym wplywom historycznym, kulturowym i spotecz-
nym. Nie mozna sprowadzi¢ go do esencjonalnej postaci, ktéra zawierataby te
wielowymiarowos¢. Bledem moze by¢ zbyt duze przywiagzanie do zaleznosci,
Ze istnienie czego$ w jezyku musi réwniez oznacza¢ istnienie tego w rze-
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czywistoéci. Zrédlem uzycia stéw nie jest istnienie ich treéci w otaczajacym
nas $wiecie, lecz to, czego zostaliémy nauczeni w ré6znorodnych spotecznych
relacjach. Fakt, ze w wyniku wychowania spotecznosci moga uzywac stéw
W sposob na ogot nieprowadzacy do nieporozumien, ujawnia réwniez spe-
cyfike ludzkiej natury oraz natury $wiata (PM.S. Hacker, H.R. Finch, 1996).
W Dociekaniach filozoficznych przeprowadzona zostaje radykalna deontologi-
zacja form myslenia: z istnienia w jezyku takich czy innych stéw nie mozna
wnosi¢ niczego o ,ostatecznych sktadnikach rzeczywistosci”, a z istnienia
w jezyku pewnych konstrukcji gramatycznych nie wynika nic na temat
struktury tego, co istnieje. Samo zjawisko (a nie ukryta istota zamiaru czy
oczekiwania) osadzone jest w pewnych sytuacjach, ,w ludzkich zwycza-
jach i instytucjach” (L. Wittgenstein, 1985, par. 337). ,Nasza wiedza tworzy
ogromny system. I tylko w obrebie tego systemu szczegét ma taka wartos¢,
jaka mu nadajemy” (L. Wittgenstein, 1993, par. 410). Koniecznym warunkiem
nabywania wiedzy jest opanowanie odpowiednich publicznych technik.

Podsumowanie

Wittgenstein przedstawia droge praktycznego i czynnego uzyciajezyka,
bedacego dzialaniem spotecznym (nie proponuje jakichkolwiek szczegoto-
wych teorii jezyka czy komunikacji). Kladzie nacisk na spoteczna praktyke
rozumienia zaréwno otaczajacego Swiata, jak i wewnetrznych odczué. Jezyk
W jego ujeciu nie jest tylko srodkiem sluzacym komunikacji spotecznej, ale
okresla cale doswiadczanie $wiata. Austriacki filozof odrzuca reprezentacyjny
charakter jezyka, kieruje uwage na umystowe doswiadczenie towarzyszace
zwyklej rozmowie i zalezne od spotecznych funkgji, ktére spetnia. Rozmowa
jest wynikiem relacji, na ktéra wptywaja czynniki zwigzane z konkretng in-
terakcjg oraz lingwistyczne, spoleczne czy kulturowe aspekty. Wittgenstein
sprzeciwia sie ignorowaniu ré6znorodnosci i wielowymiarowosci jezyka, ktéry
nalezy analizowac jako ciagla i jednoczesnie przypadkowa konwersacje. Nie
mozna poszukiwaé dlan jednej opisujacej go zasady. Nabywanie jezyka ma
charakter tresury: dziecko poznaje wiele przypadkéw uzycia stow w pew-
nego rodzaju kontekstach, ktérym towarzysza okreslone zachowania innych
czlonkow spotecznosci. To, ze ludzie rozumieja sie wzajemnie, jest spowodo-
wane udzialem we wspdlnych wzorach i sposobach zycia odnoszacych sie do
naturalnych i kulturowych okolicznosci. Treé¢ stowa nie jest dana przezjakis
rodzaj wewnetrznej definicji lub przez bezposrednie etykietowanie rzeczy
przez ich nazwy, ale w sytuacji, w ktérej stowo jest uzywane w granicach
jezyka danej wspdlnoty (R.S. Prawat, R.E. Floden, 1994). Kazde praktyczne
uzycie jezyka przypomina pod pewnym wzgledem inny sposéb jego uzycia,
tak jak podobne sg twarze ludzi nalezacych do tej samej rodziny. Trescia stowa
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jest uzycie, bedace czescig szerokiej sieci spotecznej praktyki. Stowo moze
by¢ rozumiane tylko przez kogos, kto podziela spoleczny kontekst danego
jezyka, ktéry musi by¢ rozszerzony do calego wspélnotowego kontekstu.
W rozwazaniach pedagogicznych zamkniecie sie tylko w granicach je-
zyka moze powodowac niedostrzeganie przestrzeni, ktéra jest bardzo wazna
dla procesé6w edukacyjnych. Jest to wymiar spolecznego uzycia jezyka, kon-
tekstu, w ktérym dochodzi do konwersacji (U. Ostrowska, 2000). Skupianie
sie na obrazowym opisie stéw i przypisywanie jezykowi istnienia ukrytej
istoty, ktéra umozliwia istnienie konwersacji miedzy ludzmi bez ujecia ele-
mentu tak koniecznego dla komunikacji jak kontekst spolecznej praktyki
uzycia stow w konkretnych okolicznoséciach, moze prowadzi¢ do blednych
analiz i wnioskéw. Efektywnos¢ przekazu wiedzy powiazana jest wylacznie
z doktadnym okresleniem $cistych formalno-logicznych i definicyjnych form,
bez dostrzegania i analizowania spolecznej praktyki uzycia jezyka, aspektu
waznego dla osob, ktére te wiedze maja nabywac. Koncentrujac sie tylko na
uproszczonych schematach proceséw przekazu wiedzy, ktére zakladajg,
ze stowa maja swoje odpowiedniki w obrazowych reprezentacjach, zatracony
zostaje wazny, a moze i najwazniejszy aspekt kontekstu uzycia jezyka. Ku-
szace staje sie opisywanie uczenia jako prywatnego, samodzielnego procesu
polegajacego na klasyfikowaniu pojec¢ oraz odnajdywaniu dla nich odpowied-
nikow w umystowych obrazach (jakby nauczyciel przesytal obrazy myslowe,
a uczen je kumulowal, magazynowal, aby w odpowiednim momencie je
odwzorowywac). Takie kognitywne ujecie nie uwzglednia wplywu procesow
edukacyjnych na rozw6j umyslu, a rozwazania dotyczace relacji nauczyciel -
uczen ogranicza do rozpatrywania patologicznych wplywoéw czynnikéw
spotecznych i psychicznych. Ukryta obecno$¢ teorii myslowych obrazéw we
wspolczesnych edukacyjnych teoriach i praktyce sugeruje, ze procesy ksztal-
cenia mozna wzmagac i ulepsza¢ przez ¢wiczenie umystowych proceséw
oraz rozwijanie ich kontroli. Takie powierzchowne rozpatrywanie zjawisk
przekazywania i nabywania wiedzy moze prowadzi¢ do daleko posunietych
uproszczen oraz niedostrzegania waznych charakteryzujacych je elementéow
i warunkéw. Pojawia sie jednak nowe ujecie zjawisk tworzenia wiedzy, ktére
uznaje jezyk i spoleczne konwencje za istotny element proceséw myslowych.
Zgodnie ze zmianami w teorii nabywania wiedzy konieczne jest odejécie
od opisywania proceséw edukacyjnych, w ktérych wiedza jest przekazywa-
nym, przechowywanym i odtwarzanym produktem. Konwencjonalne ujecie
wskazuje na zaleznos¢ istniejgca miedzy nabywaniem wiedzy, spotecznym
uzyciem jezyka a rozwojem umystu, bedacym pierwotna funkcja edukacji.
Wiedza jest jednak czyms wiecej niz tworzeniem i magazynowaniem réznych
doswiadczeni, poniewaz natura jezyka ksztaltuje nasze ludzkie rozumienie
doswiadczenia (J. Shotter, 1993). W procesach ksztalcenia koniecznym i nie-
zbednym warunkiem nabywania wiedzy jest szeroko rozumiana praktyka
konwersacyjna, stuzaca poznawaniu ré6znorodnych gier jezykowych, umoz-
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liwiajgca negocjacje znaczer, ale réwniez koniecznoé¢ dopuszczenia jezyka
potocznego, odrzucenia schematyzacji, tworzenia warunkéw dla swobodnej
komunikacji miedzy uczniami, akceptacji bledéw, pomytek i niedoskonatosci
formalnych. To dzieki spotecznym konwencjom lingwistycznym oraz kon-
wersacyjnej praktyce intencja przeistacza si¢ w wiedze i rozumienie.
Koriczac, warto przypomnieé¢ model ,tradycyjnej edukacji” szkicowany
przez P. Freire’a, zdecydowanie opozycyjny wobec koncepcji proponowanej
w niniejszej pracy. W tym modelu edukacja opiera si¢ na hierarchicznie upo-
rzadkowanej wiedzy zwigzanej ze stosunkami wladzy miedzy uczestnikami
proceséw edukacyjnych. Uczeni odkrywaja prawde, a studenci i uczniowie
sa nig karmieni (zgodnie z metafora P. Freire’a, 1985). Wiadze w hierarchii
edukacyjnej maja tworcy programéw szkolnych i administratorzy, ktérzy
rozdzielajg, wybierajg, szereguja, systematyzuja i grupuja wiedze. Nauczy-
cielom pozostawia sie wylacznie zadanie bycia instrumentami stuzacymi
do rozdrabniania edukacyjnego pozywienia. Natomiast zadaniem uczniéw
jest spozywanie, czyli bierne absorbowanie podanej porcji wiedzy. Model
autorytarnej, tradycyjnej wiedzy ignoruje wszelkie jej zwigzki z kontekstem
kulturowym i spolecznym oraz mozliwosciami zastosowania. Tradycyjny,
monologowy, hierarchiczny model edukacyjny dazy do sttumienia kreatyw-
nosci i innowacyjnosci zaré6wno wsréd nauczycieli, jak i uczniéw (S. Nala-
skowski, 1996). Autorytarna, mentalna wiedza (przez co réwniez wiladza)
dominujaca w procesach edukacyjnych podtrzymywana jest przez monolog.
Monolog jest droga do izolacji - nie zaprasza nauczycieli, uczniow i studentow
do aktywnego, konwersacyjnego zastanawiania sie nad wlasnymi rozwigza-
niami, ktére stanowia efektywne uzupetnienie przekazywanych informacji.
Model taki prowadzi do postrzegania nauczycieli jako technikéw po-
trzebnych do przekazywania prefabrykatow wiedzy. Mozna powiedzie¢
nawet, ze reformy edukacyjne oparte na tym modelu daza do usytuowania
nauczyciela na pozycji pracownika, ktérego najwazniejsza funkcja jest wpro-
wadzanie zmian zgodnie z decyzjami znawcéw i przedstawicieli edukacyjnej
biurokracji oraz kontrolowanie jej przestrzegania (S. Aronovitz, H.A. Giroux,
1991). Rozmoéwcy, a zarazem uczestnicy proceséw edukacyjnych na kazdym
szczeblu Freire'owskiego modelu powinni by¢ zachecani do rozpatrywania
treéci ksztalcenia w spotecznym i kulturowym kontekscie, modyfikujac ich
zastosowanie do koniecznych istniejacych warunkéw (P. Freire, 1989). By¢
moze takie traktowanie wiedzy przyczyni sie do ograniczenia autorytary-
zmu i wyobcowania, jakie moga dokonywac sie przez procesy ksztalcenia.

191
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Streszczenie

Artykul jest teoretycznym opracowaniem konsekwencji wynikajacych
z zastosowania aktualnych koncepcji wiedzy ,bez przymiotnikéw” - ujecia
najbardziej ogélnego (stanowisko L. Wittgensteina), do analizy proceséw
edukacyjnych i praktyki funkcjonowania wspoétczesnej szkoty. Problematyka
artykulu lezy wiec na pograniczu filozofii, pedagogiki (pedagogiki spolecznej)
oraz dydaktyki. Dlatego wiedza jest analizowana z kilku wybranych perspektyw
skoncentrowanych wokét odmiennych zagadnieri i kategorii, ktére taczy spotecz-
ny kontekst wiedzy: na poziomie jezykowym, komunikacyjnym i spolecznym.
Wiedze powinno sie traktowac jako co$ wiecej niz sume wiadomosci, jako zlozony
system interpretacji $wiata, ksztaltujacy sie wraz z nabywaniem przez uczniéw
kompetencji komunikacyjnych. Dialog nie powinien by¢ narzedziem poznawczej
uniformizacji uczniéw, ale instrumentem kreowania réznic. Dlatego nadmierna
formalizacja interakcji miedzy nauczycielem i uczniem, jaka charakteryzuje
wspoblczesna szkole, obniza efektywnosé nabywania tych kompetencji. W arty-
kule przedstawiona jest krytyka autorytarnego przekazu wiedzy dominujacego
w edukacyjnej praktyce szkoty. Autorka postuluje zwréci¢ wieksza uwage na
funkcje jezyka i dialogowe formy edukacji (dopuszczenie jezyka potocznego,
odrzucenie schematyzacji, tworzenie warunkéw dla swobodnej komunikacji
miedzy uczniami, akceptacja bledéw, pomylek i niedoskonatosci formalnych).

Summary

The article entitled Social aspects of gaining and transferring knowledge is
a theoretical development of consequences resulting from current concepts of
knowledge ,without adjectives” - the most general depiction - L. Wittgenstein’s
position, for analysis of educational processes and practise of contemporary
school. Thus topic of the article lies between philosophy, pedagogy (social
pedagogy) and didactics. That’s why knowledge is analysed from several chosen
perspectives concentrated over various issues and categories connected by com-
mon social context of knowledge: on language, communication and social level.
Knowledge should be treated as something more than just a sum of information,



194 Czgs¢ 2. Teoria a praktyka ksztatcenia

but as a complex system of interpretation of the world getting shape along with
the process of gaining communicational competences by students. Dialog should
not be a tool for creating students” cognitive uniformity, but a tool for creating
differences. Thus, excessive formality of interactions between a teacher and
a student, which is a characteristic feature of contemporary school, decreases ef-
fectiveness of gaining those competences. It shows critical image of authoritarian
transfer of knowledge that dominates in educational practise of school. The au-
thor postulates greater caution should be attached to function of language and
dialog forms of education (accepting common language, rejecting schematisation,
creating space for free communication between students, acceptance of mistakes,
errors and formal imperfections).



