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Abstract

The author puts forward his own conceptualization of knowledge based on two independent pairs of concepts:
positive vs. negative knowledge and knowledge vs. anti-knowledge. The suggested categories are mainly
associated with declarative knowledge as that is the type of knowledge that dominates in academic education.
There appears also a suggestion that the Copernicus-Gresham law refers to allocation of knowledge. The
author assumes that the negative knowledge is expressed through ‘unanswered questions’, negated statements,
paradoxes and statements that contain a considerable margin of uncertainty. In an attempt to name the place and
role of questions in education, the author reaches the conclusion that on a macro scale the answers given precede
in chronological order possible questions, even before the latter appear in student minds. In a certain way what
is involved here is: (1) reversing of the chronological order on which the concept of problem teaching is based
and (2) natural cognitive process in which questions that appear and cognitive dissonance that is experienced
initiate, maintain and orientate further stages of the process.
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Stowa kluczowe: wiedza negar na vs wiedza po na ,,l'liCOd owiedziane P ania” Od] owiedzi na
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niezadane pylania, edukacja akademicka

Celem prezentowanego tekstu jest: 1) konceptualizacja systemu poj¢¢ odnoszacych sig
do szeroko rozumianej problematyki wiedzy, 2) doprecyzowanie pojecia wiedzy nega-
tywnej oraz jej przejawow, szczegolnie w kontekscie tzw. wiedzy deklaratywnej, dostar-
czanej m.in. przez podre¢ezniki akademickie, 3) zlokalizowanie miejsca i roli ,,nieodpo-
wiedzianych pytan” w kontekscie edukacji akademickiej. W tle wymienionych celow
i prezentowanych rozwazan obecna jest watpliwo$¢ czy elementy wiedzy negatywnej
W wystarczajacym stopniu sa reprezentowane w kontekscie (deklaratywnej) wiedzy aka-
demickie;j.
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WIEDZA DEKLARATYWNA A WIEDZA PROCEDURALNA

Co jakis czas w dyskusjach nad modelem studiow wyzszych powraca pytanie —
w jakim stopniu uczelnie wyzsze maja petni¢ rolg wyzszych szkot zawodowych, przygo-
towujacych do zawodu, a w jakim majq dostarcza¢ ogdlnej wiedzy, stanowiacej podstawe
dalszego ksztalcenia, sprofilowanego praktycznie pod katem wymogoéw okreslonego za-
wodu i specyfiki wykonywanej pracy zawodowej. Wydaje sig, ze z powodow nie tyle me-
rytorycznych, ile raczej pragmatyczno-ekonomicznych, dominuje nastawienie na ,,0201-
ne wyzsze wyksztalcenie”, w plaszczyznie teoretycznej sprofilowane w jakims stopniu
pod katem domniemanego zawodu i (poniekad Zyczeniowo) pod katem domniemanych
oczekiwan ze strony rynku pracy. Generalnie jednak sposob ksztatcenia na uczelniach
dobrze koresponduje z zastyszana kiedy$ quasi-definicja, w mysl ktorej ,,uniwersytet jest
wyzsza szkota czytania i pisania”. Tak czy inaczej, uniwersytety i inne szkoty wyzsze
odwoluja si¢ zasadniczo do wiedzy deklaratywnej, kosztem wiedzy proceduralne;j.

Przypomnijmy, ze — bardzo przydatne — odrdznienie tych dwoch rodzajow wiedzy
nawigzuje bezposrednio i pokrywa si¢ z wprowadzonym przez Gilberta Ryla (1949/1970)
rozroéznieniem na ,,wiedzie¢, ze” (to know that) i ,,wiedzie¢ jak” (to know how). Poczy-
najac od lat siedemdziesiatych ubiegtego wieku (J.R. Anderson, 1976) przeciwstawianie
wiedzy deklaratywnej wiedzy proceduralnej coraz czgsciej zaczgto pojawiac si¢ w psy-
chologii, zarbwno w kontekscie uczenia si¢ (nabywania wiedzy i umiejetnosci), jak
i w kontekscie funkcjonowania pamigci. Jak wiadomo, wiedza deklaratywna zwykle ma
charakter zwerbalizowany, z reguty dotyczy bowiem tego, czego dowiedzieliSmy sig¢ za
posrednictwem jezyka lub co pozwala si¢ latwo zwerbalizowac, czyli niejako ,,zadekla-
rowac” w postaci ustnej czy pisemnej wypowiedzi. Mowi sig tez, ze wiedza deklaratywna
ma charakter jawny (explicit), w odréznieniu od wiedzy (lub pamigci) proceduralne;j,
ktora ma charakter niejawny (implicit) 1 w ogromnej czgsci jest niedostepna Swiadomosci
uzytkownika. Stad tez, wiedza proceduralna nie bardzo nadaje si¢ do prowadzenia dys-
kursu, uprawiania narracji, nie jest dobrym tematem na ,,dluzsze opowiadanie”. Obec-
no$¢ czy raczej ,,posiadanie” przez kogo$ odpowiedniej wiedzy proceduralnej mozna
natomiast (niekiedy catkiem tatwo) zademonstrowac, poprzez poprawne lub skuteczne
wykonanie danej czynnosci lub zakonczong powodzeniem realizacjg bardziej ztozonych,
dlugoterminowych celow. Mozna powiedzie¢, ze tzw. wiedza proceduralna jest syno-
nimem faktycznych i praktycznych umiejgtnosci robienia rzeczy roéznych, poczynajac
od konkretnych czynnosci (w rodzaju zawiazania krawata), a skonczywszy na realizacji
ztozonych dziatan i dlugoterminowych celow, takich jak zarzadzanie przedsigbiorstwem
lub doprowadzanie kolejnych, kierowanych przez siebie zespotéw sportowych do mig-
dzynarodowych sukcesow.

Podkresli¢ warto, ze obydwa rodzaje wiedzy operuja na réznych poziomach syste-
mu poznawczego lub (moéwiac ostrozniej) ,,aparatu psychicznego”. Relacje migdzy nimi
bywaja roznorakie — czasem dysponujemy jedynie wiedzg deklaratywna (np. o skokach
spadochronowych, ktérych nigdy nie wykonywali§my), czasem tylko proceduralna (np.
fatwo i skutecznie potrafimy irytowac lub rozsmiesza¢ ludzi, nie wiedzac jak my to robi-
my), czasem za$ (jak w przypadku sportowcow, ktorzy dopiero wchodza w rolg trenerow
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lub instruktoréw) wiedza deklaratywna jest skromna nadbudéwka nad wiedza procedu-
ralna, a kiedy indziej wiedza proceduralna jest tylko skromnym dodatkiem do rozbudo-
wanej wiedzy deklaratywnej. Zto§liwi twierdza, ze ostatni wariant dobrze koresponduje
z rola nauczyciela.

ZYozonos¢ i zmienno$¢ relacji migdzy wiedza deklaratywna (ktdra mozna tu utozsa-
mia¢ z ,.byciem swiadomym czegos$”) dobrze oddaje skrétowy schemat, przywolywany
chetnie w sytuacjach szkoleniowych, a zwlaszcza w kontekscie NLP: nieswiadoma nie-
kompetencja — uswiadomiona niekompetencja — swiadoma kompetencja — nieswia-
doma kompetencja. Parafrazujac — w punkcie wyjscia czesto nie wiemy, ze czegos nie
wiemy lub nie potrafimy, natomiast w fazie koncowej (nieSwiadomej kompetencji) nie
musimy wiedzie¢ (i nie wiemy) jak robimy to, co robimy bardzo dobrze, a zarazem auto-
matycznie i bez wysitku. Nie musimy nawet pamigtac, ze to potrafimy. Co wigcej, moze
nas szczerze zadziwic, ze w ogole kto§ moze z tym mie¢ jakis ktopot, ze mozna tego nie
umie¢. Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze relacja migdzy tymi dwoma rodzajami wie-
dzy lub raczej dwoma rodzajami funkcjonowania zasadniczo ma charakter komplemen-
tarny — jeden rodzaj wiedzy chetnie zastgpuje lub uzupetnia deficyty drugiego rodzaju
wiedzy. Czasem moga jednak sktania¢ ich posiadacza do odmiennych dziatan i podejmo-
wania sprzecznych decyzji.

Nasuwa si¢ tez uwaga, iz nabywanie tzw. wiedzy proceduralnej, w sensie profesjo-
nalnej biegtosci, a jeszcze lepiej perfekcji, jest procesem, ktdry pochtania czas (it’s time
consuming) 1 wymaga wigkszej ilosci zasobow (it’s resources consuming) niz przyswo-
jenie porownywalnego kwantum wiedzy deklaratywnej. Dotyczy to zwlaszcza szeroko
rozumianych zasobdw po stronie ucznia czy studenta.

DOMINACJA WIEDZY DEKLARATYWNEJ
A PRAWO KOPERNIKA-GRESHAMA

Catkiem bezpiecznie mozna by twierdzi¢, ze ludzie jako istoty (ultra)spoteczne
posiadaja potrzebg podzielania wlasnej wizji rzeczywistosci z innymi ludzmi oraz ze
jednym ze sposobow realizowania tej potrzeby jest ch¢é dzielenia si¢ posiadang wie-
dza 1 wlasnym do§wiadczeniem. Uzewngtrznianie wlasnych przezy¢ i doswiadczen jest
wszak ekspresja siebie, swojej indywidualnosci i ,,unikalnoéci” a zarazem potwierdza-
niem wiasnej subiektywnej rzeczywistosci (por. L. Szestow, 1990, s. 9). Z drugiej jed-
nak strony, réwnie tatwo byloby broni¢ komplementarnej tezy o potrzebie zachowania
zasobow wiasnych. Bo wprawdzie — jak mawiat ks. prof. Jozef Tischner — ,,ludzie
maja potrzebg dawania, a Ko$ciot to rozumie”. Tym niemniej, ludzie maja tez potrzebg
posiadania czego$ wlasnego', co gornolotnie i do$¢ czesto okresla si¢ mianem ,,$wigtego
prawa wlasno$ci”. Pojawia si¢ zatem pytanie — a jak to jest w przypadku wiedzy czy
informacji. Czy arytmetyka dzielenia, mnozenia, dodawania i odejmowania, znajdujaca

! Prawde mowiac, ze spolecznej (stadnej) natury cztowieka wynika rowniez — by¢ moze mniej uniwer-
salna — ,,potrzeba posiadania wigcej niz inni”, wynikajaca z hierarchicznosci struktur grupowych (,,porzadek
dziobania”) i ich ,,nierbwno-wartosciowosci”. Jednym z bardziej rozpowszechnionych, pokrewnych terminow
jest tzw. motywacja osiagnigc.
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powszechne zastosowanie w odniesieniu do zasobdw fizycznych, przestaje obowiazywac
w odniesieniu wiedzy 1 w ogodle zasoboéw informacyjnych? Czy im czgsciej dzielimy sig
wiedza, to tym mniej nam jej zostaje? Czy moze jest odwrotnie, inaczej niz w przypadku
podzialu innych débr — im czgéciej si¢ dzielimy tym bardziej ja pomnazamy?

Nie negujac specyfiki zasobow poznawczo-informacyjnych, zauwazmy jednako-
woz, ze w wielu okolicznosciach podzielenie sig¢ z innymi ludzmi cennymi informacjami
wprawdzie nie musi prowadzié¢ do ich ,,anihilacji”, acz tatwo moze doprowadzi¢ do ich
dewaluacji. Wyobrazmy sobie, dla przyktadu, iz czy to wskutek prekognicji, czy w wy-
niku przecieku wiemy jakie numery padna w przystowiowym Totolotku w najblizszym
losowaniu. A poniewaz jesteSmy osobami prospotecznymi i chcieliby$my podziela¢ swe
domniemane szczg$cie z innymi, publikujemy posiadana informacje¢ na portalu spotecz-
nosciowym (lub tylko dzielimy si¢ nia z wszystkimi krewnymi i znajomymi). Zat6zmy,
ze uwierzyto nam sto oséb, tylez oséb trafnie obstawito odpowiednio zaktady i ,,trafito
szostke”. W rezultacie glowna wygrana zostaje podzielona na tylez osob, a nasza wygra-
na zostaje stokrotnie pomniejszona.

Przypuszczalnie, w przypadku wiedzy, traktowanej jako ztozony system hierar-
chicznie uporzadkowanych i zintegrowanych informacji, sprawa wyglada nieco inaczej,
a to z tego wzgledu, iz wiedza nie bardzo mozna si¢ podzieli¢, a méwienie o ,,prze-
kazywaniu wiedzy” jest niezbyt nieuzasadniona metafora. Gdyby dzielenie si¢ wiedza
prowadzito automatycznie to jej pomniejszania i dewaluacji, zubozenie intelektualne
wyktadowcow poglebiatoby si¢ z kazdym semestrem. Oni sami za$§ byliby przyktadem
nadzwyczajnej hojnosci, a w przypadku osob pracujacych na kilku etatach, niespotykane;j
WI€CZ rozrzutnosci.

Tak czy inaczej, skoro w spoteczenstwie informacyjnym najcenniejszym zasobem
jest wiedza, che¢ dzielenia si¢ nig jest zastanawiajaca. A moze cenionym zasobem jest
tylko wiedza typu know how, czyli wiedza proceduralna? A moze — to hipoteza dalej
idaca — podreczniki 1 inne monografie zawieraja zblizone proporcje tak splecionych ele-
mentéw wiedzy i antywiedzy, iz w konsekwencji, chcac wydestylowa¢ z nich przydatna
wiedzg, nalezaloby wcezesniej (i by¢ moze skadinad) wiedzie¢ juz wystarczajaco duzo?

Warto tu przypomnie¢ lakoniczne prawo Kopernika-Grishama gloszace, iz gorszy
pieniadz wypiera z obiegu lepszy pieniadz. Chodzito, rzecz jasna, o pieniadz w wersji
monetarnej. Monety o wigkszej zawartosci szlachetnego kruszcu chetniej bowiem sg te-
zauryzowane, a w konsekwencji w obiegu pozostaja monety o mniejszej zawartosci cen-
nego kruszcu. Wydaje sig, ze wspomniane prawo posiada ogromny potencjat, pozwalaja-
cy uogoblnia¢ go na rdzne dziedziny ludzkiej aktywnosci’, w tym takze w odniesieniu do
dystrybucji i upowszechniania wiedzy. W proponowanym przeze mnie sformutowaniu

2 Nalezy odnotowa¢ dla porzadku, ze pokrewna propozycja przeniesienia prawa Kopernika-Grishama
pojawia si¢ mimochodem w kontekscie dyskusji nad projektem reformy szkolnictwa wyzszego, w 2011 roku
w tekscie Edwarda Malca, ktory ujat to tak — ,,Obecne propozycje MNiSW moga doprowadzi¢ do zastapie-
nia lepszych, ale publicznych, uczelni gorszymi, ale prywatnymi. Najwybitniejszy wychowanek Uniwersytetu
Jagiellonskiego Mikotaj Kopernik, gdyby zyt, pewnie zamienitby swoje prawo zlej monety na prawo zlej uczel-
ni”. W nawiazaniu do tej sugestii, Michat Kokowski (2015, s. 22) proponuje ,,prawo zlej jednostki naukowe;j”,
ujmujac to tak — ,,Mimo niskiego poziomu naukowego jednostki akademickiej, wynagrodzenia jej pracowni-
kow sa relatywnie wysokie. Takie jednostki wypieraja z «rynku» dobre pod wzgledem naukowym jednostki
akademickie”.
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analogiczne prawo mogloby brzmie¢ — Gorsza wiedza wypiera ze spotecznego obiegu
wiedze lepsza. Przez wiedzg lepsza mozna by rozumie¢ te przekonania, ktore w mniej-
szym stopniu znieksztalcajq rzeczywisto$é, czyli sa bardziej adekwatne. Gdyby odwotaé
si¢ do kryterium pragmatycznego, wiedza lepsza bylyby takie przekonania i procedury,
ktére umozliwiaja skuteczna realizacjg bardziej ztozonych celéw, realizowanych w mniej
standardowych (bo zmienionych lub zmieniajacych si¢) okolicznosciach. Wydaje sig, ze
tzw. kultura masowa, podobnie jak i niewiele mniej masowa edukacja dostarczaja tak
licznych przyktadow tej prawidlowosci, iz nie jest tu konieczne systematyczne jej uza-
sadnianie.

Uprzedzajac dalsze wywody, mozna by doda¢, ze jakos$¢ wiedzy akademickiej z za-
kresu nauk spotecznych moglaby by¢ lepsza, gdyby znalazlo si¢ w niej wigcej miejsca na
elementy tzw. wiedzy negatywnej.

RODZAJE WIEDZY I ANTYWIEDZY (POZYTYWNEJ I NEGATYWNE]J)
I ICH KONCEPTUALIZACJA

Istnieja dwie tradycje w ujmowaniu wiedzy — obiektywistyczna (klasyczna) i kon-
struktywistyczna, niejako postmodernistyczna, bardziej liberalna. Za wspotczesnego,
modelowego przedstawiciela pierwszej z nich mozna by uzna¢ Alfreda Ayera (1963).
Zgodnie z jego propozycja, wiedza to ,,prawdziwe i uzasadnione przekonanie”. Tradycja
ta jest mocno zakorzeniona w naszej kulturze. Znajdujemy ja juz u Arystotelesa, ktérego
,,zdroworozsadkowa” definicja prawdy jako ,,zgodnosci mysli z rzeczywistoscia” przez
dlugie wieki profilowala sposdb myslenia na tematy teoriopoznawcze na Starym Konty-
nencie. W ramach tej tradycji wiedza nierozerwalnie wigze si¢ z prawdziwoscia i niejako
z definicji adekwatnie ,,reprezentuje” rozne aspekty rzeczywistosci.

Natomiast w ramach podejécia konstruktywistycznego (blisko spokrewnionego
z pragmatyzmem) wiedza nie tyle reprezentuje obiektywne wtasciwosci zewngtrznej wo-
bec podmiotu rzeczywistosci, co raczej pelni funkcje reprezentowania. Przede wszyst-
kim za$ jest konstrukcja aktywnego podmiotu, stuzaca do porzadkowania jego doswiad-
czen i wystarczajaco trafnej antycypacji zdarzen oraz wptywania na ich przebieg. Tres¢,
ztozonos¢ 1 struktura konstrukcji poznawczych, petniacych funkcj¢ wiedzy, jest przede
wszystkim funkcja potrzeb i realizowanych przez podmiot celow. Dla konstruktywistow
kluczowym pojeciem jest nie tyle ,,odzwierciedlanie” czy reprezentowanie rzeczywi-
stosci, ile raczej ,,dopasowywanie” (matching) struktur poznawczych podmiotu do tych
wlasciwosci otoczenia, z ktorymi wchodzi w interakcje i na ktdre stara si¢ oddziatywac.
Zwazywszy, ze kazdy skonczony zbior obserwacji lub przezy¢ mozna interpretowac na
niekonczenie wiele sposobow, prowadzi to nieuchronnie do réznych konstrukcji rze-
czywistosci, z ktorych zadna nie jest catkiem arbitralna, gdyz wszystkie sa jako$ zako-
twiczone w (dostgpnej podmiotowi) empirii. Tym bardziej nie ma sensu zaktada¢, ze
ktéras z mozliwych interpretacji (sposobdow uporzadkowania i uogolnienia dostepnych
doswiadczen) jest absolutnie ,,prawdziwa” lub ,,fatszywa”.
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Jesli zaakceptujemy — rozsadne, jak si¢ wydaje — zatozenie o systemowej naturze
rzeczywistosci oraz uznamy, ze kazdy podmiot poznajacy (takze zbiorowy, jakim jest na-
uka) jest czgscia poznawanej przez siebie rzeczywistosci, z ktora wchodzi w interakcje,
a wige 1 oddziatuje — powinni$my bezpowrotnie pozegnac si¢ z idea dostgpnosci absolu-
tyzowanej prawdy i jedynie ,,prawdziwej” wiedzy. Krotko mowiac, w ramach podejscia
konstruktywistycznego (a w odroznieniu od obiektywistycznego), mozna tez ,,wiedzie¢
inaczej”. Upraszczajac — jesli mamy do czynienia z kilkoma odmiennymi koncepcjami
teoretycznymi w odniesieniu do tego samego aspektu rzeczywistosci (lub z kilkoma roz-
bieznymi przekonaniami), to kazda z nich moze by¢ uzasadniona. Co wigcej, kazda z nich
moze by¢ ,,najlepsza” w odniesieniu do celu, do realizacji ktorego jest wykorzystywana.
Nawiasem méwiac, Thomas Kuhn, w swej klasycznej 1 wptywowej pracy Struktura rewo-
lucji naukowych (1962/2011), ani razu nie postuzyt si¢ pojeciem prawdy.

Dotychczasowe wywody mozna traktowaé jako skrétowe uzasadnienie tezy, iz
o wiedzy lepiej jest mysle¢ w kategoriach relatywistycznych, niejako stopniowalnych
niz zero-jedynkowych. To, iz niektére wytwory ludzkiej mysli jestesmy sktonni nazywac
wiedza, a inne przesadem, nonsensem lub absurdem, uwarunkowane jest raczej kultu-
rowo i kontekstowo, niz naukowo, empirycznie czy w ogole epistemologicznie. Wbrew
pozorom, ,,wiedza” jest intuicyjna, rozmyta kategoria pojgciowa, zalezna od kulturowe-
go kontekstu i realizowanych celow. Atrybut wiedzy najchgtniej przypisujemy wszak
akceptowanym przez siebie pogladom. Problematycznos$¢ i poniekad arbitralnos¢ tego,
co jeste§my sktonni nazywa¢ wiedza dotyczy zwlaszcza tzw. nauk spotecznych i huma-
nistycznych. Nieco metaforycznie mozna by powiedzie¢, ze zawartos¢ wiedzy w tzw.
.wiedzy”, nawet w kontek$cie nauki, jest ro6zna. Mozna bezpiecznie zalozy¢, ze jej ,,za-
warto$¢” czy ,.stezenie” we wszelakich roztworach, tj. wytworach ludzkiego umystu,
zawierajacych uogoélnienia, czyli nie odnoszacych si¢ pojedynczego konkretnego zda-
rzenia, a kojarzonych z wiedza, oscyluje w przedziale wigkszym od zera a mniejszym
od 100%. Pozostajac w ptaszczyznie metaforycznej, mozna by przyja¢ umownie, ze jesli
stezenie wiedzy w roztworze wyartykutowanych pogladow przekracza 50%, mozemy
nazywac to wiedza, a jesli jest nizsze od 50%, zastuguje na miano antywiedzy.

Powyzsza propozycja ma jedynie teoretyczno-pogladowy charakter. Wciaz nie dys-
ponujemy czym$ w rodzaju kryterium, ktére pozawalatoby lub przynajmniej bytoby po-
mocne w odroznianiu wiedzy od antywiedzy. Zgodnie z duchem podejscia pragmatyczno-
-konstruktywistycznego, wiedz¢ — od tego, co jest jej przeciwienstwem — nalezaloby
rozréznia¢ raczej przez pryzmat praktycznych konsekwencji niz ze wzgledu na rodzaj
uzasadnienia (sp6jnosc¢ i elegancja wywodu, wyrafinowana argumentacja) lub jego brak.
W konsekwencji mozemy zaproponowa¢ podwdjna niejako definicj¢ wiedzy i antywiedzy:
1. Wiedzg jest to, co w danym obszarze aktywnosci, realizowanej w okreslonych wa-

runkach, pozwala dokonywac trafnych wybor6éw i realizowa¢ dzialania prowadzace

do pozadanych konsekwencji, czgsciej niz w 50% przypadkdéw (sytuacji);

2. Antywiedza za$ jest wszystko to, co sktania nas do podejmowania nietrafnych decy-
zji i prowadzi do niepozadanych konsekwencji (czyli okazuje si¢ kontr-produktyw-
ne) czgsciej niz w 50% przypadkow.
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Pojecie antywiedzy (mimo nieusuwalnych trudnosci zwiazanych z jej identyfikacja
i wyznaczaniem granic) wydaje si¢ bardzo przydatne jesli juz zajmujemy si¢ proble-
matyka wiedzy i poddajemy analizie jej elementy. Po pierwsze dlatego, iz mozna tez
,wiedzie¢ zle”, czyli uwazacé, ze jest si¢ dysponentem wiedzy, w sytuacji gdy jest wrecz
przeciwnie, gdy jest si¢ w bledzie. Po drugie, pojgcie antywiedzy nie jest obciazone zad-
nymi pejoratywnymi skojarzeniami i pozwala unika¢ okreslen uwazanych za obrazliwe,
w rodzaju ,,glupota”, ,,nonsens, ,,przesad” itp.

Zwazywszy, ze pojecie wiedzy — jak wynika ze sposobdw jego uzywania — ma
charakter rozmyty, intuicyjny i — w gruncie rzeczy — potoczny, chcac uczynic to, co
nazywamy wiedza przedmiotem poznania i bardziej dociekliwego dyskursu, potrzebny
jest system bardziej precyzyjnych pojeé odnoszacych si¢ do tej problematyki.

Potrzebne jest takze inne rozrdznienie, czyli podziat na wiedze¢ pozytywng vs ne-
gatywna. Podziat ten ma charakter wylacznie formalny, nie dotyczy poznawczych czy
praktycznych walorow obydwu rodzajow wiedzy.

Nie rezygnujac z bardzo przydatnego, sygnalizowanego na samym poczatku podzia-
hu wiedzy na deklaratywna i proceduralna, tutaj skupimy si¢ gldwnie na wiedzy w sensie
deklaratywnym.

Deklaratywna wiedza pozytywna (a z taka forma stykamy si¢ najczgsciej) wyra-
zana jest w formie afirmatywnej, w postaci sadow oznajmujacych, ze ,,co$ jest jakies”
lub w szczegdlnym przypadku (gdy moga zachodzi¢ watpliwosci), ze w ogole jest, ze
istnieje.

Natomiast deklaratywna wiedza negatywna informuje nas o tym ,,jak nie jest” lub ze
co$ ,,nie istnieje”, lub ,,nie jest mozliwe”, czyli zaistnie¢ (zdarzy¢ si¢) nie moze. Szcze-
g6lnym rodzajem wiedzy negatywnej jest Swiadomosc, ze ,,czegos$ tu nie wiemy” czy tez,
ze ,,tego wihasnie nie wiemy”. W tym przypadku, tj. gdy mamy do czynienia ze swiado-
moscia nickompletnosci, ograniczonosci lub problematycznosci wlasnej wiedzy mozna
by méwié o negatywnej metawiedzy, gdyz tego typu konstatacja zmusza nas niejako do
przejscia na wyzszy poziom abstrakcji, wymusza zdystansowanie si¢ do jakiego$ frag-
mentu posiadanej reprezentacji poznawczej zwanej wiedza i — choc¢by na chwilg —
uczynienie jej przedmiotem naszego poznania. W tym punkcie autor zgadza sig z kierun-
kiem rozumowania Henri Bergsona, ktory powiada, ze

zdanie twierdzace wyraza sad orzeczony o przedmiocie; zdanie przeczace wyraza sad orze-
czony o innym sadzie. Przeczenie r6zni si¢ wigc od twierdzenia wlasciwie tym, ze jest twier-
dzeniem w drugim stopniu; twierdzi co$ o twierdzeniu, ktore ze swej strony twierdzi co$
o przedmiocie (H. Bergson, 1957, s. 252).

Przyktady deklaratywnej wiedzy negatywne;j:
— Albert Einstein nie byl w szkole prymusem.
— Podobienstwo — wbrew pozorom — nie jest relacja symetryczna.
— W systemie bezwzglgdnie zamknigtym poziom entropii nigdy nie maleje.
— Nie wiadomo jaki bedzie rynek w Polsce w roku 2026.
— Nie mozna zbudowaé perpetum mobile.
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Ostatni z wymienionych przykladéw jest nieco nietypowy, w tym sensie, ze na
poziomie deklaratywnym wypowiadamy si¢ o nieskutecznosci potencjalnej procedury
zrobienia czegos.

Nalezy podkresli¢, ze okreslenie ,,wiedza negatywna” odnosi si¢ jedynie do formy
wyrazania wiedzy, nie za$ do jej poznawczych lub praktycznych waloréw, ktére sa cenne
i trudne do zastgpienia (K. Mudyn, 2014). Kategoria tak rozumianej wiedzy negatyw-
nej zostata zaproponowana przez autora w latach dziewigcédziesiatych ubieglego wieku
(K. Mudyn, 1995; K. Mudyn, L. Gérniak 1995; K. Mudyn, 1997). Z bardzo podobnym
rozumieniem tego terminu mamy do czynienia w pracach autoréw zainteresowanych do-
skonaleniem praktycznych kompetencji (czyli tzw. wiedzy proceduralnej) w kontekstach
organizacyjnych (J. Parviainen, M. Eriksson, 2006; M. Gartmeier et al., 2008).

Przechodzac na nizszy poziom abstrakcji, czyli z ptaszczyzny teoretycznej na ptasz-
czyzng operacyjna, zaktadamy, ze deklaratywna wiedza negatywna moze wyrazaé si¢
W postaci:

1) zanegowanych stwierdzen (,,Nieprawda, ze Kuala Lumpur jest stolica Kambodzy™)
lub zanegowanych predykatow (,,Srodki budzetowe przeznaczane w Polsce na na-
uke sa niewystarczajace”),

2) pytan problemowych pozostawionych bez odpowiedzi (nie traktowanych jako reto-
ryczne),

3) paradoksow (logicznych, semantycznych),

4) stwierdzen zawierajacych szeroki margines niepewnosci czy nicokre$lonosci®.
Komentarza wymagaja ostatnie trzy sposrod wyrdznionych postaci wiedzy nega-

tywnej.

Przede wszystkim pojawia si¢ kilka kwestii dotyczacych sposobu rozumienia ,,py-
tan problemowych”. Czy kazde pytanie jest problemem? Z pewnoscia tak nie jest. Za-
sadniczo mozna zgodzi¢ sig ze stanowiskiem Aldony Pobojewskiej (2014), Ze pytania
problemowe to takie, ktéore wymagaja rozumowania. Rozszerzajac nieco t¢ propozycje
mozna by powiedzie¢, ze sa to takie pytania, do ktoérych ustosunkowanie si¢ wymaga
przetworzenia (np. uogoélnienia) juz posiadanych informacji, co moze wiaza¢ si¢ takze
z konieczno$cia ich uzupetnienia w oparciu o zrodla zewngtrzne. Pytania, ktore odwotuja
si¢ do gotowych, zakodowanych w pamigci informacji i wymagaja jedynie mechaniczne-
go ich zadeklarowania, nie sa problemami. Zatem nie kazde pytanie jest problemem, lecz
kazdy problem powinien da¢ si¢ sformutowa¢ w formie pytania.

Zawegzajac obszar zainteresowan do tzw. pytan problemowych przerzucamy po-
most do bogatej tradycji nauczania problemowego, zapoczatkowanego pracami Johna
Deweya (1910, 1949) i rozwijanego w pracach Wincentego Okonia (1975/1987). Pod-
kresli¢ warto, ze tzw. nauczanie problemowe jest proba kodyfikacji (i proceduralizacji)
naturalnego procesu poznawania rzeczywistosci w kontekstach edukacyjnych, a inicjo-
wanego ,,zdziwieniem” (bedacym ,,poczatkiem filozofii”) lub odczuciem trudnosci zro-
zumienia czego$ (J. Dewey, 1910), czy tez dostrzezeniem sprzecznosci lub niezgodnos$ci
pomigdzy posiadanymi informacjami (L. Festinger, 1957; K. Mudyn, 1980). Mozna by
uznaé, ze ,,sformutowanie pytania” odnosi si¢ do jednej z poczatkowych faz tego natural-

3 Na te, bardziej amorficzna forme wiedzy negatywnej zwrocil moja uwage Lech Gorniak.
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nego procesu poznawania $wiata, polegajacym na zwerbalizowaniu trudnosci, sprzeczno-
$ci czy niejasnos$ci dostrzezonych w obregbie dostgpnych juz informacji.

Z kolei, zaleta paradokséw jest to, iz uporczywie demonstruja nam ograniczenia
w zakresie wiedzy werbalno-pojeciowej i niespdjnos¢ lub sprzeczno$¢ zatozen, nawyko-
wo akceptowanych przy spontanicznym postugiwaniu si¢ tymi poj¢ciami, gdy odwotuje-
my si¢ do nich z osobna, w r6znych kontekstach. Parafrazujac paradoks ktamcy, powia-
dam, ze ,,Wszyscy autorzy tekstow, w sposob zamierzony lub niezamierzony, oktamuja
czytelnikow”. A jesli tak, to pojawia si¢ pytanie, w ktorych momentach piszacy te stowa
autor oktamuje swoich czytelnikéw i czy robi to w sposdb zamierzony, czy niechcacy.

Nawiazujac do ostatniej z wymienionych wczesniej postaci wiedzy negatywnej,
warto zauwazy¢, ze niektore stwierdzenia, mimo iz zasadniczo maja charakter afirma-
tywny, tzn. nie neguja czego$ wprost, zawieraja dodatkowe elementy, ktore ostabiaja
ich wymoweg i sygnalizuja niepewnos¢. Upraszczajac, niektore zdania oznajmujace za-
wieraja w sobie znaki zapytania, cho¢ nie s3 pytaniami. Chodzi tu o sformutowania
w rodzaju: ,,Trudno rozstrzygna¢ czy...”, ,,Niektore fakty zdaja si¢ sugerowac, ze...”,
»,Wprawdzie wigkszos¢ uwaza, ze ...jednak wielu badaczy nie podziela tego stanowi-
ska”, ,,Zalézmy hipotetycznie...”, ,,Mozna by pomysle¢, ze...”. Mozna tu zaryzykowaé
pewna generalizacj¢. A mianowicie — jesli nawet w swych wypowiedziach postugujemy
si¢ wylacznie tzw. matymi kwantyfikatorami, w rodzaju: ,,niektoére”, ,,nickiedy”, ,,zdarza
sig, ze”, to sugerujemy zarazem, ze ,,niektore inne” obiekty, ,,kiedy indziej” zachowuja
si¢ odmiennie i w rezultacie ,,zdarza si¢” co$ innego.

Rysunek la
Schematyczna konceptualizacja poj¢¢ zwiazanych z wiedza

e Krakéw nie
jest stolicg
Polski

* Warszawa
nie jest
stolicg Polski

WIEDZA
NEGATYWNA

ANTYWIEDZA
NEGATYWNA

WIEDZA
POZYTYWNA

ANTYWIEDZA
POZYTYWNA

e Stolica Polski
jest
Warszawa

e Stolica Polski
jest Krakow

Zrédlo: propozycja wiasna

Wracajac do podzialu wiedzy (i antywiedzy) deklaratywnej i zderzajac ze soba dwa
niezalezne kryteria, czyli pragmatycznie rozumiang trafno$¢, oraz pozytywna (afirma-
tywna) 1 negatywna formg jej wyrazania, mozna przedstawi¢ proponowane rozrdznienia
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w sposob schematyczny (rys. 1). Proponowany schemat, dla uproszczenia, akcentuje naj-
bardziej ewidentna forme wiedzy negatywnej, wyrazana przy uzyciu negacji potencjal-
nych stwierdzen pozytywnych.

SEABE I MOCNE STRONY WIEDZY NEGATYWNEJ

Staboscia wiedzy negatywnej jest to, iz — w pordwnaniu z wiedza lub antywiedza
pozytywna — w mniejszym stopniu redukuje niepewnos¢. Zawiera mniejsza liczbg in-
formacji. Jesli wiemy tylko, ze ,,Dzisiaj nie jest czwartek”, to pozostaje jeszcze szes¢ in-
nych dni tygodnia. Gdyby$my trafnie odgadli lub wydedukowali, jaki dzien tygodnia jest
dzisiaj, nasza niepewno$¢ zostataby catkowicie zredukowana. Jesli skonstatujemy tylko,
ze ,,Kuala Lumpur nie jest stolica Kambodzy”, to — teoretycznie biorac — pozostaje
jeszcze sto kilkadziesiat innych mozliwosci. Relatywnie niska informacyjno$¢ wiedzy
negatywnej sprawia, ze chgtnie utozsamiana jest po prostu z brakiem wiedzy czyli nie-
wiedza i ignorancja, co w naszej kulturze posiada wyraznie pejoratywne konotacje.

W wielu kontekstach spotecznych niewiedza uchodzi za co$§ wstydliwego, a co za
tym idzie chegtnie pokrywana jest przejawami elokwencji lub ukrywana za parawanem
milczenia. Warto wspomnieé, ze nie jest to uniwersalna cecha kazdej kultury. Haimo
Nakamura, w swej obszernej pracy Systemy myslenia ludow Wschodu (2005) twierdzi, ze
w kulturze indyjskiej (w przeciwienstwie do tradycji greckiej, w ktorej mentalnie jeste-
$my wciaz zanurzeni) mamy do czynienia z ,,fascynacja tym, co nieznane” oraz z ,,zami-
towaniem do wyrazen negatywnych”. Jak pisze Nakamura —

Przygladajac si¢ strukturze jezyka, nie mozemy powstrzymac¢ zdumienia, dlaczego Hindusi
tak upodobali sobie rzeczownik w potaczeniu z jego negacja. [...] Dla Hindusow, w przeci-
wienstwie do Europejczykow, wigksza moc przekonywania ma cnota wyrazona przez zaprze-
czenie (2005, s. 66).

Natomiast do walorow wiedzy negatywnej mozna zaliczy¢ to, iz:

1) stanowi ona bufor ochronny przed antywiedza, tj. pospiesznym uogdélnianiem, kon-
kludowaniem Iub odgadywaniem oraz pokusa daleko idacych generalizacji,

2) pehi czgsto funkcje metawiedzy, przypominajac i1 informujac nas o granicach wie-
dzy pozytywne;j,

3) posiada ewidentne walory pragmatyczne — pozwala unika¢ kosztownych btedow,
zwlaszcza w konteks$cie dlugoterminowych przedsiewzigé (planow, inwestycji),

4) posiada walory motywacyjne — podobnie jak dysonans poznawczy naktania nas do
pozyskiwania nowych informacji, dazac do przeksztalcenia si¢ w elementy wiedzy
pozytywnej.

WIEDZA NEGATYWNA A PROBLEM NIEWIEDZY

Potoczne okreslenie jakim jest ,,niewiedza” jest kategoria niezwykle pojemna i wie-
loznaczna. Czasem oznacza uswiadamiany deficyt posiadanej wiedzy, czyli co$ w ro-
dzaju wiedzy negatywnej, czasem wiedz¢ pozorna lub wregez btedne przekonania, czyli
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antywiedzg, a nickiedy brak wyobrazen lub pomystow w konteksécie zadanego pytania.
Jeszcze gorzej wyglada to w jezyku angielskim i anglojezycznej literaturze, dotyczacej
ewaluacji wiedzy i jej ograniczen. Wowczas najczesciej pojawia si¢ hasto ignorance,
ktore jest jeszcze pojemniejsze niz polskojezyczna niewiedza, gdyz miesci w sobie réw-
niez bardziej pejoratywnie si¢ kojarzaca ,,ignorancje”. Pojecie wiedzy negatywnej, w ro-
zumieniu zblizonym do wczesniej zaproponowanego, pojawia si¢ rowniez lecz zwykle
przegrywa z bardziej pojemna i utrwalona w jezyku potocznym kategoria ignorance.
Przyktadem tego moze by¢ wydana kiedy$ The Encyclopedia of Ignorance (R. Duncan
and M. Weston-Smith, 1977) lub wydana calkiem niedawna, autorska praca pod inspiru-
jacym tytulem Ignorance. How it Drives Science (S. Firestein, 2012).

Zwazywszy, ze z pojeciem niewiedzy spotykamy si¢ dos$¢ czgsto, tatwo ulec ztudze-
niu, ze skoro istnieje odrgbna nazwa, to i niechybnie istnie¢ tez musi specyficzny desy-
gnat. Innymi stowy, tatwo ulec ztudzeniu, Ze niewiedza istnieje nie mniej niz wiedza, i ze
posiada analogiczny status ontologiczny. Stad tez, nie od rzeczy bedzie zadeklarowac teze,
iz ,,niewiedza jako taka” nie istnieje. Innymi stowy, twierdzg, ze mimo rozwoju tzw. neu-
ronauki oraz stosowanych metod, takich jak rezonans magnetyczny czy neuroobrazowa-
nie, nie da si¢ wskaza¢ struktur mézgowych odpowiedzialnych za ,,niewiedze jako taka”.
Mowiac jeszcze inaczej, niewiedza nie jest trwalg ani specyficzna formacja poznawcza.
W tym sensie, niewiedza nie istnieje. Niemniej, skoro tak trudno rozstac si¢ z tym okresle-
niem, mozna zachowaé to stowo a nawet pojgcie, lecz w bardzo okrojonym znaczeniu —
jako stan chwilowej dezorientacji, ktory pospiesznie zostaje przeksztatcony albo w ele-
menty wiedzy (najlepiej negatywnej), albo w elementy antywiedzy. Niewiedza, w tym
rozumieniu, staje si¢ zatem chwilowym stanem przejsciowym. Obrazuje to rys. 1b.

Rysunek 1b
Miejsce niewiedzy w konteks$cie wiedzy i antywiedzy

WIEDZA ANTYWIEDZA
NEGATYWNA NEGATYWNA

Niewiedza

jako stan
dezorientacji

WIEDZA ANTYWIEDZA
POZYTYWNA POZYTYWNA

Zrédlo: propozycja wlasna
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ADAPTACYJINE ASPEKTY WIEDZY NEGATYWNEJ]

Do$¢ dawno temu, Ross Ashby w pionierskiej, a zarazem klasycznej pracy Wstep
do cybernetyki (1956/1963) zaproponowat poréwnanie médzgu do regulatora, ktérego
zadaniem jest utrzymywanie statych, istotnych dla zycia, parametrow organizmu, mimo
zmieniajacych si¢ warunkoéw otoczenia. Sformutowatl tam tzw. zasade niezbednej roz-
norodnosci (The Law of Requisite Variety), ktora gtosi, ze aby dany system mogt sku-
tecznie neutralizowaé zmienno$¢ otoczenia (a kazda zmiana jest potencjalnym zakto-
ceniem) musi on dysponowaé co najmniej rownowaznym lub wigkszym repertuarem
reakcji niz repertuar zakldcen. Innymi stowy, tylko réznorodnos$¢ stanéw regulatora
(takze w sensie poznawczym) moze zrownowazy¢ réoznorodnos¢ stanow otoczenia. Z tej
prostej i intuicyjnie zrozumiatej zasady wyprowadzi¢ mozna wiele praktycznych kon-
sekwencji. Niektore z nich odnosza si¢ rowniez do problematyki wiedzy, a zwlaszcza
wiedzy negatywne;.

W nawiazaniu do Ashby’ego, stosunkowo niedawno Peter Allen (2001) zapropo-
nowatl bardziej radykalne sformutowanie tej zasady, nazywajac je The Law of Excess
Diversity, co mozna by tlumaczy¢ jako , prawo poszerzonej réznorodnosci’. W tym
sformutowaniu, glosi ono, iz — “For a system to survive as a coherent entity over the
medium and long term, it must have a number of internal states greater than those con-
sidered requisite to deal with the outside world” (P. Allen, 2001, s. 26). Autor dodaje
w uzasadnieniu, ze ,,oprocz tego, co wiemy o Swiecie, jest jeszcze cos, czego nie wiemy”,
a to przeklada si¢ automatycznie na ,,niepewno$¢”, a w konsekwencji oznacza zmiany.
Jesli system ma skutecznie reagowaé na te zmiany w przysztosci, to musi dysponowac
wigksza ,,roznorodnoscia”, niz to jest bezposrednio konieczne dla jego funkcjonowania
obecnie (P. Allen, 2001, s. 26-27).

Jesli przyjrzymy sig realizacji dtugoterminowych projektéw spotecznych, dotycza-
cych przemystu, infrastruktury, reform administracji, tworzenia centralnych zintegrowa-
nych baz danych itp., nietrudno zauwazy¢, ze termin realizacji zwykle do$¢ radykalnie
odbiega od zaktadanego, a catkowity koszt inwestycji czgsto okazuje si¢ by¢ wielokrot-
noscia zaktadanej kwoty. Innym, powtarzajacym si¢ elementem sa (raczej nieuniknio-
ne) nieprzewidziane i niepozadane skutki uboczne. Pomijajac inne, bardziej specyficzne
uwarunkowania, jednym z powodow takiego stanu rzeczy wydaje si¢ by¢ sktonno$é¢ do
,hiedoszacowywania”) zmienno$ci rzeczywistosci 1 niewystarczajace uwzglednianie
wiedzy negatywnej, zwlaszcza w sensie metawiedzy o tym, czego jeszcze nie wiemy
lub wiedzie¢ przestaniemy, jesli zmienia si¢ okoliczno$ci. Wielu przyktadéw dostarcza
lektura pracy Matthiasa Grosa Ignorance and suprise. Science, Society, and Ecological
Design (2010). Autor uzywa tez znamiennych okreslen, takich jak ,,Recurence of Igno-
rance” lub ,,Knowledge in a Sea of Ignorance”.

To, iz przyszto$¢ nie zawsze podobna jest do przesztoSci, w ptaszczyznie teoretycz-
nej nikogo nie dziwi. Niemniej, snujac jakie§ mniej lub bardziej dtugoterminowe plany,
opieramy si¢ na tym, co wiemy o terazniejszosci, niechetnie uwzgledniajac szeroki mar-
gines nieokreslonosci, wynikajacy z faktu ograniczonej przewidywalnosci przysztosci.
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MIEJSCE PYTAN W KSZTALCENIU AKADEMICKIM

Jak wiadomo, pytania potrzebne sa podczas egzaminowania. Spoleczny podziat pra-
cy jest do§¢ klarowny — nauczyciel (akademicki) wymys$la pytania do egzaminu, a stu-
dent na nie odpowiada, najczesciej pisemnie. Jesli jest to tzw. egzamin pisemny testowy,
student zakres$la prawidtowa odpowiedz (a, b, ¢ lub d) sposréd wymyslonych przez egza-
minatora opcji. Jesli egzamin ma formg ustna, sprawa wyglada podobnie — pytania po-
zostaja w gestii egzaminatora, udzielanie prawidtowych, akceptowanych przez egzami-
natora odpowiedzi jest zadaniem egzaminowanego. Istotna, pozytywna rdznica polega na
tym, ze ,,odpytywanie” moze przerodzi¢ si¢ w dialog. Natomiast pewnym mankamentem
jest to, ze inteligentny (zwlaszcza w sensie inteligencji spoteczno-emocjonalnej) student
moze korygowaé¢ swoje wypowiedzi, uwzglgdniajac niekontrolowane (z natury rzeczy)
sygnaty niewerbalne, wysylane przez egzaminatora. Mozna zatem powiedzie¢, ze pytania
odgrywaja istotna rol¢ w ksztatceniu akademickim w kontekscie ewaluacji wiedzy.

Zasadnicze pytanie dotyczy jednak kwestii: jaka rolg¢ odgrywaja pytania w pozo-
statych fazach procesu dydaktycznego? Czy trudna do zakwestionowania idea ,,naucza-
nia problemowego” (gdzie akcent spoczywa na aktywnym poszukiwaniu odpowiedzi na
»hieodpowiedziane pytania”) obecna jest w kontekscie dochodzenia do wiedzy akade-
mickiej ub jej konstruowaniu? Odpowiedzi na pytanie o rolg pytan w procesie edukacji
akademickiej mozemy poszukiwaé w trzech ptaszczyznach, niejako w mikro-, mezo-
i makroskali.

W skali mikro mozna by analizowaé przebieg poszczegdlnych zaje¢ pod katem
obecnosci 1 miejsca pytan. Jak wiadomo, dominujaca forma w ksztalceniu akademickim
jest wyklad, co wynika nie tyle z przywiazania do $redniowiecznej tradycji, co z po-
wodow ekonomicznych (obniza koszty). Nawet jesli wyktad nazwiemy interakcyjnym,
niewiele to zmienia — wyklad polega wszak na ,,wyktadaniu” gotowej wiedzy a nie na
jej wspolnym poszukiwaniu.

W mezoskali, poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o rolg pytan mogloby pole-
ga¢ na analizowaniu struktury i tre$ci podrecznikéw oraz innych obowiazkowych lek-
tur, z ktorymi zapoznaja si¢ studenci. W poszukiwaniu elementow wiedzy negatywnej,
czyli m.in. ,,odpowiedzianych” i ,,nicodpowiedzianych pytan” przeanalizowano uwaz-
nie trzy analogiczne rozdzialy* z trzech réznych podrecznikow psychologii spotecznej
(E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, 2010; D.G. Meyers, 2010; B. Wojciszke, 2011).
Nie znaleziono w nich pytan pozostawionych catkiem bez odpowiedzi, nie znaleziono
tez paradoksow. Z kolei, wyodrebnienie innego elementu wiedzy negatywnej, tj. zanego-
wanych stwierdzen okazato si¢ sprawg trudna, gdyz zwykle tworza one wraz z elemen-
tami wiedzy pozytywnej zintegrowane jednostki wiedzy w postaci ztozonego zdania lub
kilkuzdaniowego modutu.

Znaleziono natomiast znaczna liczbg pytan, pozwalajacych zaklasyfikowac si¢ do
jednej z trzech wyodrgbnionych kategorii: osobisto-interaktywne, abstrakcyjne oraz
pytania kontrolne. Pierwszy rodzaj pytan odwotuje si¢ do osobistych doswiadczen, wy-

4 Byly to rozdzialy dotyczace spostrzegania siebie (Aronson et al., 20110, Chapter 5, pp. 116-147;
D. G. Mayers, 2010, Chapter 2, pp. 34-77, B. Wojciszke, 2011, rozdz. 6, s. 150-174).
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obrazen czy intuicji czytelnikow (np. ,,How do you think you will feel?”” , ,,How do you
define who you are”). Wydaje sig, ze tego typu pytania petnia do$¢ wazna funkcje, gdyz
przywotuja uwage czytelnika i zachgcaja do poszukiwania odniesien do referowanego
problem w jego/jej wlasnych doswiadczeniach. Drugi rodzaj pytan ma charakter bardziej
abstrakcyjny i problemowy (niejako pozaosobisty), konfrontujac czytelnika z pytaniem
ogolniejszej natury, nad ktorym prawdopodobnie wczedniej si¢ nie zastawiat (np. ,,How
often do people think about themselves?”’). Z kolei, pytania kontrolne, pojawiajace si¢
na koniec rozdziatu, stuza uporzadkowaniu i sprawdzeniu stopnia zrozumienia (zapa-
migtania) wczesniej zreferowanych kwestii. W tym przypadku pytania kontrolne miaty
charakter zamknigty, oferujac cztery opcje odpowiedzi (a, b, c, d). Liczbg pytan zakla-
syfikowanych do tych trzech kategorii w analogicznych rozdziatach tych podrgcznikéw
przedstawia tabela 1.

Tabela 1
Liczba pytan w analogicznych rozdziatach podrgcznikow psychologii spotecznej
Rodzaj pytan
Podrecznik Osobisto- Abstrakcyjne Pytania Razem
autorstwa: interaktywne (pozaosobiste) kontrolne N ?‘V)
N (%) N (%) N(%) ’

Aronson, E., etal.| 42 (47%) 38 (42%) 10 (11%) 90 (100%)
Meyers, D.G. 31 (35%) 57 (65%) - 88 (100%)
Wojciszke, B. - 18 (100%) - 18 (100%)

W nawiazaniu do przedstawionych wynikow (tab. 1) warto odnotowac, ze w pod-
reczniku polskiego autora (w odréznieniu od amerykanskich) nie sa reprezentowane py-
tania interakcyjno-osobiste. Prawdopodobnie swiadczy to rdéznicach kulturowych — re-
lacja nauczyciel-uczen, czy autor-czytelnik wiaze si¢ z wigkszym dystansem...

Przegladajac (w sposob mniej systematyczny) pod katem pytan inne podrgczniki
mozna doj$¢ do wniosku, ze generalnie, pytania — jesli sa — to raczej koncza niz zaczy-
naja poszczegodlne rozdziaty i maja charakter kontrolny. Co wigcej, w niektorych pod-
recznikach (por. E. Shaughnessy, E. Zechmeister, J. Zechmeister, 2009) poszczegolne
rozdzialy zaczynaja si¢ od streszczania ich zawartosci. Tym samym, czytelnik najpierw
ma w co$ uwierzy¢, a dopiero potem szuka¢ argumentdéw i ewentualnych powodow do
zaakceptowania tego, co deklaruje autor. Odroznia to podreczniki od prac popularyzator-
skich, gdzie autorzy, chcac zainteresowac czytelnika, zwykle zaczynaja od postawienia
problemu i przyblizenia go czytelnikowi poprzez formutowanie licznych pytan.

Patrzac na miejsce ,,problemowych pytan” w kontekscie akademickiej edukacji
w sposéb globalny, czyli niejako w makroskali, rysuje si¢ taki oto obraz. Na pierw-
szych latach studiow stacjonarnych mlody adept ma za zadanie przyswoi¢ sobie ob-
szerny pakiet odpowiedzi zwiazanych z kwestiami ,,Jak jest naprawde” oraz ,,Jak by¢
powinno”. Najistotniejsze jest to, ze sa to odpowiedzi na pytania, ktore wczesniej (tj.
przed rozpoczgciem studiow) nie byty przez niego formutowane, ani nie spedzaty mu
snu z powiek, gdyz ani zycie, ani realizowane dziatania nie zdazyty jego/jej z nimi skon-



www.czasopisma.pan.pl P@N www.journals.pan.pl
<D

Drzisiaj odpowiedz, za miesiqc pytanie. ldea wiedzy negatywnej a miejsce pytan... 31

frontowac. A poniewaz przydatno$ci i sensownos$ci oferowanej i egzekwowanej wiedzy
nie ma jak oceni¢, moze jedynie wierzy¢ w jej trafnosc¢ i przydatnos$¢. Pytania pojawiaja
si¢ znacznie pdzniej, czyli w kontekscie przygotowywania pracy licencjackiej lub ma-
gisterskiej, przy okazji tzw. praktyk (o ile takowe sa). O wiele wigcej pytan pojawia si¢
dopiero za sprawg podjecia pracy zawodowej (zakladajac, ze koresponduje ona z profi-
lem studidw). Zwykle rozpoczgcie pracy zgodnej z wyksztatceniem (jesli juz) nastgpuje
dopiero po ukonczeniu studiow.

Nieco inny obraz rysuje si¢ w przypadku studidéw zaocznych, podejmowanych przez
ludzi bardziej juz dorostych i skonfrontowanych z wymogami rzeczywisto$ci pozaaka-
demickiej (w wieku, powiedzmy, 30+). Osoby takie, podejmujac okreslone studia poszu-
kuja odpowiedzi na nurtujace ich lub przynajmniej bliskie im pytania. Kwestia otwarta
jest to, w jakim stopniu ich pytania koresponduja z rodzajem, treécia i forma odpowiedzi,
z ktérymi zostaja skonfrontowani w trakcie studiow.

Tak czy inaczej, przynajmniej w odniesieniu do studidow stacjonarnych w dziedzi-
nie nauk spolecznych i humanistycznych, uzasadnione wydaje si¢ postawienie tezy, iz
ksztatcenie akademickie odbywa si¢ wedlug nieco metaforycznego schematu: dzisiaj od-
powiedz, za miesigc pytanie. Dodajmy, ze przystowiowy miesiac moze oznacza¢ kilka
miesigcy, gdyz jak wiadomo pytania pojawiajq si¢ nieuchronnie w trakcie sesji koncza-
cych dany semestr. Niekiedy przedziat czasowy pomigdzy pojawiajacymi si¢ pytaniami
a onegdaj oferowanymi odpowiedziami moze by¢ znacznie dtuzszy niz przystlowiowy
miesigc 1 wynosi¢ kilka lat — jest to okres jaki dzieli np. problemy zwiazane z przy-
gotowywaniem pracy magisterskiej a zajeciami z metodologii. Wydaje sig, ze jest to
normalna kolej rzeczy i nietatwo wyobrazi¢ sobie alternatywny scenariusz. Jednakze,
z drugiej strony, trudno tez nie zgodzi¢ sig z teza, iz efektywne i szeroko rozumiane ucze-
nie si¢ czegokolwiek nie moze przebiegaé pod nicobecnos¢ sprzezen zwrotnych. Idealna
sytuacja to taka, gdy informacja zwrotna pojawia si¢ natychmiast, bezposrednio po wy-
konaniu reakcji. W sytuacji, gdy odpowiedzi nie tylko poprzedzaja (nieobecne wowczas)
pytania, ktore pojawiaja si¢ z wielomiesi¢gcznym lub kilkuletnim odroczeniem, nietatwo
doszukac¢ si¢ pozadanych sprzgzen.
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ANSWER TODAY, QUESTION IN A MONTH. THE CONCEPT OF NEGATIVE
KNOWLEDGE AND THE PLACE OF QUESTIONS IN ACADEMIC EDUCATION

Summary

The author, assuming that in order to describe and analyze knowledge structures we need more specific
conceptual distinctions, proposes, among other, to differentiate between positive and negative knowledge. He
emphasizes also that the distinction is of formal nature and negative knowledge is its valuable yet scarce type.
It can take the form of: 1) negated statements which suggest that something does not exist or is impossible to
be actualized, 2) questions left unanswered, 3) paradoxes, and 4) statements that contain a considerable margin
of uncertainty. Regardless of its name, the negative knowledge has many advantages — it provides a buffer
against creation of anti-knowledge, performs the function of meta-knowledge, marks at the same time borders
of positive knowledge, motivates to seek further and protects from making costly mistakes. Considering the
proportion of declarative knowledge (as opposed to procedural knowledge) present in the context of academic
education, the author suggests the Copernicus-Gresham law refers also to functioning of knowledge: ‘Worse
knowledge drives out of social circulation better knowledge.” Analysing the role and place of questions in
academic education, the author reaches the conclusion that on a macro scale declarative knowledge precedes
questions. i.e. answers the questions that have not yet been posed, what stands in contradiction with the concept
of problem teaching.



