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Le role des théories dans les recher‘ches pédagogiques

Wszelkie badania, w tym rowniez badania pedagogiczne, wydaja sie
tym warto$ciowsze, im bardziej osadzone sg na podlozu okreslonej teorii.
Badania wynikajagce wylacznie z postawionego ad hoc celu badawczego,
tj. zwigzanego tylko doraznie z jakims interesujacym badacza problemem
bez zlokalizowania go na tle znanych juz konstrukcji teoretycznych, sg
z reguly malo plodne teoretycznie i niewiele przydatne praktycznie. Przy-
czyniajg sie jedynie do zaspokajania ciekawosci samego badacza i to nie-
rzadko w sposéb nader ucigzliwy dla niego, bo pochlaniajagcy daremnie
jego energie i zapal. Odwolujac sie do istniejgcych teorii lub tez usitujac
stworzy¢ nowg teorie w oparciu o dotychczasowy dorobek wiedzy w inte-
resujacej go dziedzinie, badacz moze nie tylko zaoszczedzi¢ czas i wysilek
dla przystowiowego ,,wywazania otwartych drzwi”, lecz takze prawdziwie
przyczynic sie do naukowego rozwigzania podjetego problemu.

Totez nie bez znaczenia dla prawidlowego przeprowadzania badan
pedagogicznych jest ogélna przynajmniej znajomos¢ metodologicznych
aspektow mozliwych teorii w pedagogice, a zwlaszcza ich przydatnosci
w pracy badawczej. Niektore z tych aspektéw sg przedmotem niniejszego
artykulu. Ma on na celu przede wszystkim 1) okreslenie pojecia ,teorii
pedagogicznych” i zarysowanie pelnionych przez te teorie funkcji w bada-
niach pedagogicznych, 2) ukazanie wzajemnych zwigzkoéw istniejgcych
miedzy tymi teoriami a praktyks pedagogiczng i wynikajacych z tego kon-
sekwencji dla badan, 3) przedstawienie teorii pedagogicznych w s$wietle
indukeji i dedukeji.
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TEORIE PEDAGOGICZNE I ICH FUNKCJE

»Teoria” — to w potocznym rozumieniu zas6b posiadanej wiedzy w
okreslonej dziedzinie, ktorej zrodelm sg pewne domniemania ludzi, maja-
cych niewiele wspoélnego z realnie istniejacg rzeczywistosciag. Rozumiang
w ten sposOb teorie przeciwstawia sie chetnie praktyce, bedacej w tym
znaczeniu przewaznie zasobem praktycznych doswiadczen i zdobytej dzie-
ki Swiadomej i celowej dzialalnosci w ramach wykonywania okreslonego
zawodu.

Przenoszac powyzsze rozroznienie na teren pedagogiki, mozna powie-
dzie¢, iz praktyka i teoria pedagogiczna sg rzekomo odzwierciedleniem
dwoéch zupelnie réznych swiatéw. Jednym 2z nich jest $wiat codzienny,
z ktérym mamy do czynienia jako praktycy, borykajac sie z coraz to
nowymi trudnosciami; drugim — $wiat idei pedagogicznych, przedstawio-
nych w réznych teoriach w postaci mniej lub bardziej ogélnych twierdzen.
Zaklada sie przy tym, iz owe dwa $wiaty egzystujg catkowicie od siebie
niezaleznie. Pierwszy nie jest przydatny drugiemu i vice versa. W takim
stanie rzeczy praktycy i teoretycy majg jakby catkowicie odmienne zada-
nia. Mianowicie zadaniem praktykow jest niejako wkraczanie w sfere
spraw konkretnych, zwigzanych z zaspokajaniem potrzeb dzieci i mlodzie-
Zy oraz oczekiwan spoteczenstwa, ktorych sg cztonkami. Zadaniem teore-
tykéw, w owym skrajnym ujeciu teorii i praktyki, jest wymyslanie kon-
strukeji teoretycznych, bedacych wyrazem czystych spekulacji, a wiec po-
zbawionych jakichkolwiek powigzan z potrzebami praktyki pedagogicznej.

Powyzsze rozumienie teorii nie ma nic wlasciwie wspélnego z teoriami
naukowymi sensu stricto. Naukowe teorie pedagogiczne — to takie spoj-
ne i wzglednie logiczne zespoly twierdzen dotyczacych okreslonego frag-
mentu lub aspektu rzeczywistosci spolecznej, ktére usitujg wytlumaczyé
zwlaszeza roznego rodzaju zaleznoSci istniejgce miedzy faktami czy zja-
wiskami wychowaweczymi. Wspomniane zespoly twierdzen teoretycznych
przybierajg z reguly postaé¢ systemow. Tak wiec miedzy systemami tymi
muszg istnie¢ koniecznie pewne powiazania, skoro kazdy system jest jakas
calosciag powigzanych ze sobg czesci skladowych. Totez rzeczg wcale nie-
bagatelng jest mozliwie dokladne okreslenie natury tych powigzan, aby
lepiej pozna¢ charakter teorii pedagogicznych. O powigzaniach tych
bowiem nie zawsze decyduje spoéjnosé, czyli brak wewnetrznej sprzecz-
nosci i wzgledna logicznosé twierdzen.

Teorie takie — jak stusznie sugeruje H. Muszynski — nie muszg sta-
nowi¢ wylgcznie systeméw aksjomatycznych, tj. takich systemow, ,w
ktérych sady o nizszym szczeblu ogoélnosci sg logicznymi konsekwencjami
sagdéw o wyzszym szczeblu ogoélnosci uzupelnianych opisem warunkow
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ograniczajgcych ich stosowanie”.! W tego rodzaju systemach powigzanie
ze sobg twierdzen — jak widzimy — jest wynikiem zastosowania zasady
logicznych stosunkéw wynikania. Teorie zbudowane na wzér takich syste-
moéw noszg nazwe teorii eksplikacyjnych lub dedukcyjnych. W pedago-
gice sg one takze mozliwe, ale nie stanowia jedynej ich postaci. Czesciej
wewnerzna struktura twierdzen w teoriach pedagogicznych jest rezulta-
tem uporzadkowania ich wedlug takiej zasady, ktéra pozwoli uzyskaé
w miare dokladny opis i wyjasnienie danego wycinka rzeczywistoéci.
Teorie postugujace sie takg zasadg (przedmiotowa) nazywa H. Muszyn-
ski teoriami generalizujgcymi. Zadaniem ich jest opis i wyjasnienie zja-
wisk, ale o nizszym stopniu ogélnosci, tj. przez odwolanie sie nie tyle do
ogbélnych twierdzen o tych zjawiskach — jak w teoriach aksjomatycz-
nych — ile do samych tych zjawisk. Innym jeszcze sposobem powigzan
twierdzen w teoriach pedagogicznych jest uwzglednianie waznosci i do-
nioslosci tych twierdzen dla skutecznego rozwigzania probleméw zwigza-
nych z praktyczng dzialalnosciag pedagogiczng. W tym przypadku mamy
do czynienia z teoriami prakseologicznymi lub praktycznego dzialania.?

W badaniach pedagogicznych donioslg role moga odegra¢ wszystkie
wspomniane teorie, lecz najbardziej przydatne praktycznie okazuja sie
teorie prakseologiczne. Na obecnym etapie badan, charakterystycznym dla
caloksztaltu dotychczasowego dorobku nauk pedagogicznych, pierwszen-
stwo nalezy oddaé takze teoriom generalizujgcym przed teoriami deduk-
cyjnymi. Te ostatnie bowiem okazujg sie z reguly bezuzyteczne, gdy nie
znajduja glebszego swego oparcia zar6wno w teoriach prakseologicznych,
jak i generalizujacych.

Preferowanie teorii prakseologicznych i generalizujacych uzasadnione
jest takze i tym, ze dopuszczaja one w okreslonej dyscyplinie naukowej
kilka lub kilkanascie, a nawet i wiecej mozliwych teorii. Kazda z nich
moze naswietli¢c dany wycinek rzeczywisto$ci w innym nieco aspekcie
lub tez dotyczy¢ roznych jej fragmentéw. Nie oznacza to bynajmniej
wcale, ze teorie takie muszg pozostawaé ze sobg w sprzecznosci. Raczej
uzupelniajg sie one i dopelniajg niz wzajemnie sie wykluczajg. Rzecz
jasna, nie zawsze wystepuje miedzy nimi zgodnosé zglaszanych twierdzen.
Ale przypadek taki bynajmniej nie deprecjonuje ich calkowicie. Pewne
sprzecznosci istniejgce miedzy teoriami sg nierzadko waznym probiezem
ogb6lnego postepu w dziedzinie badan naukowych.

Teorie dedukcyjne znane w pedagogice wydajg sie w ich obecnej po-
staci blizsze raczej systemom filozoficznym, niz teoriom pedagogicznym
w Scislym znaczeniu tego stowa. Nalezg do nich takie teorie, jak progre-

1 H Muszynski: Wstep do metodologii pedagogiki, Warszawa 1971, s. 86.
2 Ibid., s. 88—93.



284 Mieczystaw Eobocki

sywizm, perennializm, esencjalizm i rekonstrukcjonizm, oparte raczej na
refleksji filozoficznej o wychowaniu niz na realnych faktach zwigzanych
z procesem wychowania. 3 Do teorii generalizujacych mozna zaliczy¢ kon-
cepcje skoncentrowane na funkcjonowaniu okreslonych zjawisk, np. te-
oria wyréwnywania postaw w stosunkach miedzyosobniczych Z. Zaborow-
skiego ¢ lub teoria zachowania sie w sytuacjach stressu J. Reykowskiego 3,
a takze kazdg inng koncepcje starajaca sie wyjasni¢ mechanizm regulacji
zachowania sie czlowieka. Teorie generalizujgce obejmuja rowniez wszel-
kie opisy mniej lub bardziej zlozonych zjawisk i sytuacji w procesie wy-
chowawczym. Mogg by¢ nimi, np. koncepcje ttumaczgce strukture wiedzy
i myslenia u uczniow lub tez mechanizmy powstawania i funkcjonowania
postaw, ¢

Przykladem teorii prakseologicznych sg takie koncepcje m. in., jak
koncepcja problemowego uczenia sie?, wielostronnego uczenia sie 8, nau-
czania wychowujgcego ? i blokowego nauczania programowanego 19, czy tez
koncepcja aktywizacji i uspotecznienia uczniéw 11, koncepcja systemu wy-
chowawczego szkoty podstawowej 12, koncepcja kierowania wychowaw-
czego w toku lekeji 13, koncepcja zrdoznicowanej oceny z zachowania !4,
koncepcja integralnego wychowania i nauczania w klasach nizszych 13
i wiele, wiele innych dostepnych aktualnie w literaturze pedagogicznej.
Teorie te — jak juz wspomniano — posiadajg niewgtpliwe znaczenie dla
wiasciwego zintensyfikowania procesu wychowania i nauczania w wa-
runkach konkretnej pracy szkolnej. Dlatego tez, podejmujac badania empi-

3 Por.: G. F. Kneller: Introduction to the Philosophy of Education, New

York 1964, s. 92—127.

4 Z Zaborowski: Km‘zcepcja wyréwnania postaw w stosunkach miedzy-
osobniczych, ,,Studia Socjologiczne”, 1967, z. 3.

5 J. Reykowski: Funkcjonowanie osobowo$ci w warunkach stressu, War-
szawa 1967.

§ Por.:. Teorie postaw, praca zbiorowa pod red. S. Nowaka, Warszawa 1963,
s. 123—134,

7 W. Okon: U podstaw problemowego uczenia sie, Warszawa 1965.

8 W. Okon: Podstawy wyksztalcenia ogélnego, Warszawa 1967.

? K. Lech: Nauczanie wychowujgce, Warszawa 1967.

1 Cz. Kupisiewicz: Programowanie nauczania. Metody, przyktady. War-
szawa 1971,

11 A Kamifski: Aktywizacja i uspotecznienie uczniéw w szkole podstawowej,
Warszawa 1960.

12 System wychowawczy szkoly podstawowej, pod red. H. Muszynskiego, Po-
znan 1970.

13 A Jankowski: Kierowanie wychowawcze w toku lekcji, Warszawa 1970.

1 Nowa ocena zachowania ucznidw. Od logiki wykroczen do logiki osiqgnieé,
Praca pod redakcjg A. Lewina, Warszawa 1974.

15}, Muszynska: Integralne wychowanie i nauczanie w klasach I—III,
Warszawa—Poznan 1974.
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ryczne w zakresie sposobOw realizacji okreslonych celéw zwigzanych
z procesem dydaktyczno-wychowawczym, nie sposob byloby je pomingé.
Oczywiscie, pozyteczne funkcje w badaniach tego rodzaju spelniajg takze
inne teorie. Teorie prakseologiczne jednak moga stanowi¢ nie tylko po-
wazne wsparcie dla przeprowadzanych badan pedagogicznych, ale takze
podlega¢ twoérczym przeobrazeniom pod wplywem tych wlasnie badan.

Przystepujgc obecnie do zarysowania niektérych podstawowych funk-
cji teorii pedagogicznych, jakie spetniajg one w okreslonych dyscyplinach
naukowych pedagogiki, w tym takze w przeprowadzanych na ich terenie
badaniach empirycznych, postaram sie je odnie$¢ gléownie do teorii o wez-
szym zasiegu badanych zjawisk, mianowicie teorii prakesologicznych i ge-
neralizujgcych. Teorie tego typu pelnig m. in. nastepujgce funkcje: gene-
ralizujgca, komunikatywna, praktyczng, predyktywng i heurystyczng.

Generalizujagca funkcja teorii pedagogicznych polega na od-
powiednim usystematyzowaniu i polgczeniu wchodzgcych w ich skiad
twierdzenn w pewng sp6jng i w miare logiczng catos¢. Nie chodzi tu —
jak wiemy — o wyszukiwanie za wszelka cene twierdzen najogélniejszych,
z ktérych wynikalyby wszelkie pozostale twierdzenia o wezszym zakresie
og6lnosci; bowiem nie uklad twierdzen na mocy logicznych stosunkéw
wynikania jest tu — o czym byla juz mowa — ukladem jedynie mozli-
wym, lecz przeciwnie, w teoriach o nizszym szczeblu ogdlnosci wazniej-
szy jest sam opis badanych zjawisk w ich réznorodnych zwigzkach i za-
leznosciach. Opis ten okazuje sie bardziej pozyteczny teoretycznie i prak-
tycznie, jesli stanowi prébe uchwycenia badanych faktow lub zjawisk
w ich wersji uogbélnionej. Wszakze kazda teoria wychodzi poza czysto zew-
netrzng obserwacje zdarzen i stara sie dotrze¢ do okreslonych prawidlo-
wosci charakterystycznych dla badanych faktéw. Zatem, nie zwykly ich
opis decyduje o wartosci danej teorii, lecz przede wszystkim m. in. ujaw-
nienie réznic i podobienstw, jakie zachodzg miedzy nimi, wskazanie zasad
ich funkcjonowania i przyczyn powodujgcych ich powstawanie, okresle-
nie warunkéw sprzyjajgcych lub niesprzyjajagcych ogélnemu ich rozwojo-
wi czy dokonanie og6lnej ich oceny pod wzgledem uzytecznosci spolecz-
nej. Slowem, dana teoria spelnia tym skuteczniej swa funkcje generali-
zujacg, im trafniej opisuje, wyjasnia i uzasadnia badane fakty czy zja-
wiska.

Rozumianej w ten sposob funkcji pozbawione sg wspomniane teorie
dedukcyjne, dla ktoérych wazniejsze sg wyjsciowe przestanki teorii (aksjo-
maty), niz konkretnie istniejgce zaleznosci miedzy badanymi faktami i zja-
wiskami. Dlatego tez wspolczesna pedagogika odchodzi od uznawania wy-
lacznie jednej uniwersalnej teorii, jak mialo to miejsce w przypadku na
przyklad tzw. pedagogiki kultury lub pajdocentryzmu. Takie ogdlne teorie
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grzeszg jednostronnym i uproszczonym wyjasnianiem interesujacych ich
problemow.

Przyslugujaca teoriom pedagogicznym funkcja generalizujgca wyraza
sie niekiedy w postaci tzw. modeli. Modele w nauce, uwazane za szcze-
golny typ teorii, spelniajg role uktadu odniesienia w stosunku do jakiego$
fragmentu badanej rzeczywistosci. Sg one sposobem wyidealizowanego jej
przedstawienia badz to za pomocg zwyklego skopiowania, lecz w innych
zupelnie wymiarach (modele ikoniczne lub obrazowe) lub przez odwolanie
sie do szkicu rysunkowego, jak wykresy i roéznego rodzaju rysunkowe
przedstawienie zjawisk (modele analogowe), badZz tez w sposdb symbolicz-
ny za pomocg wzoru matematycznego (modele symboliczne lub matema-
tyczne).l® W teoriach pedagogicznych najczesciej spotykamy sie z mode-
lami analogowymi. Przykladem takiego modelu moze by¢ model struk-
tury procesdw i czynnosci poznawczo-wychowawczych, zaproponowany
przez K. Lecha 17, a takze schemat podany przez H. Muszynskiego 8, do-
tyczacy roéznych zaleznosci miedzy zmiennymi wychowawczo niezalezny-
mi i wychowawczo manipulowalnymi a uzyskanym w wyniku ich od-
dzialywan koncowym efektem w procesie wychowawezym.

Funkcje komunikatywna teorie spelniajg wtedy, gdy do-
starczajag waznych informacji o interesujacym przedmiocie w jezyku in-
tersubiektywnie sensownym, tj. jednakowo zrozumialym przynajmniej
przez wszystkich specjalistow danej dziedziny naukowej. W tym celu uzy-
wane przez nie terminy (pojecia) powinny byé: 1) jednoznaczne, tj. wy-
stepujace w roinych kontekstach i zdaniach w tym samym znaczeniu.
2) jasne, czyli takie, ktore latwo zidentyfikowa¢ z wlasciwym ich przed-
miotem (desygnatem), i wyraznie, tzn. okreslajace dokladnie swoéj zakres
(zbior wszystkich desygnatéw). Tak np. pojecie ,,uczehr trudny” bedzie ter-
minem jednoznacznym, jasnym i wyraznym, gdy oznaczaé¢ i znaczy¢ be-
dzie zawsze to samo — niezaleznie od uzywania go w jakimkolwiek zda-
niu, gdy bez trudnosci mozemy wskazaé na ucznia, stanowigcego desyg-
nat danego pojecia i gdy z latwoscig odrézniamy — w kazdym przypad-
ku — ucznia trudnego od nietrudnego, czyli gdy znamy wszystkie de-
sygnaty odpowiadajace nazwie ,,uczen trudny”.

Uzywane w dotychczasowych teoriach pedagogicznych pojecia nie sg
na og6! dostatecznie wyrazne. Nawet wymienione dopiero pojecie ,,uczen
trudny” nie doczekalo sie zdefiniowania w jego klasycznym ujeciu. Malo
wyrazne wydaje sie to pojecie, zwlaszcza przy okresleniu granicy dzielacej

18 S Nowak: Metodologia badan socjologicznych. Zagadnienia ogélne, War-
szawa 1970, s. 142—144.

17 Lech: op. cit., s. 52.

18 Metodologiczne problemy pedagogiki, praca zbiorowa pod red. H. Muszyh-
skiego, Wroclaw 1967, s. 66.
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uczniéw trudnych od ucznidw nie sprawiajacych trudnosci wychowaw-
czych. Podobna sytuacja ma miejsce w przypadku wielu innych pojec¢
z zakresu pedagogiki.

W obecnej fazie badan pedagogicznych na wielu odcinkach ich zain-
teresowan wymagana jest dbalos¢ o mozliwie precyzyjng aparature ter-
minologiczng. Jest to tendencja stuszna, gdy traktuje sie ja bez przesady.
Warto pamieta¢, iz brak wyrazistosci uzywanych w teoriach pedagogicz-
nych poje¢ jest wynikiem niedosytu badan empirycznych. f.atwo mozna
sie o tym przekona¢, sledzac terminologie naukowa w tych zakresach pe-
dagogiki (np. dydaktyki), w ktorych nie oszczedzano czasu i wysilku na
tego rodzaju badania. Skoro wiec wlasciwe okreslenie poje¢ zalezy takie
od badan, byloby bledem rozpoczynac je dopiero po dokladnym zdefi-
niowaniu poje¢ wchodzacych w skiad danej teorii. Dlatego tez niejedno-
krotnie nalezy zadowoli¢ sie, na obecnym przynajmniej etapie tworzenia
teorii pedagogicznych, definicjami kontekstowymi, tj. wskazujacymi zna-
czenie danego pojecia przez wlgczanie go w rozne konteksty zdaniowe 1
lub definicjami operacyjnymi, ktéore wyjasniaja znaczenie pojecia przez
wyszczegélnienie poszczegdlnych operacji (empirycznych wskaznikow),
jakie badacz uwzglednia w swych badaniach nad zjawiskiem bedgcym
odpowiednikiem danego pojecia. 20

Funkcja praktyczna teorii pedagogicznych zaklada spoleczng
uzytecznos$¢ gloszonych przez nie twierdzen. Nie mialyby one wiekszej
wartosci, gdyby nie zapewnialy praktycznych korzysci, wyrazajacych sie
przewaznie w roéznego rodzaju dezyderatach skutecznego postepowania
pedagogicznego.

Pelniona przez te teorie funkcja praktyczna wynika z samego charak-
teru nauki, ktoérej sg one integralng czescig. Mianowicie jest to nauka nie
tylko teoretyczna, wyjasniajaca badane zjawiska w sposéb uogélniony,
ale takze praktyczna, tj. rozwiagzujaca problemy $wiadomego i celowego
ksztaltowania osobowosci ludzi. 2! Jesli tak jest, to oczywiscie — o czym
byla juz mowa w zwiazku z przedstawieniem generalizujgcej funkcji te-
orii pedagogicznych — zasieg ich ogélnosci nie moze byé zbyt szeroki.
Wowezas trudno byloby zapewni¢ im pelnienie funkeji praktycznej w pel-
nym znaczeniu tego stowa. Swiadcza o tym wszystkie niemal teorie peda-
gogiczne o uniwersalistycznym podejsciu do omawianych zagadnien wy-
chowaweczych. Totez stusznie w ostatnich latach i obecnie ,,punkt ciezkosci
zaintererowan teoretyk6éw wychowania przesuwa sie¢ wyraznie z ogélnych
konstrukeji ogarniajagcych calo$¢ zjawisk wychowawczych w kierunku

¥ K Ajdukiewicz: Logika pragmatyczna, Warszawa 1974, s. 65—867.
2 R, L. Ackoff: Decyzje optymalne w badaniach stosowanych, Warszawa
1969, s. 182—187. '

2 Muszynski: op. cit,s. 57in.
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koncepcji mniej ogélnych wyjasniajacych okreslone dziedziny zjawisk wy-
chowawczych”. 22 Tendencja taka podyktowana jest zamiarem zmniejsze-
nia istniejgcej — jeszcze nie od tak dawna — ogromnej przepasci miedzy
niejedng teorig o wychowaniu a praktyka pedagogiczna.

Rzecz jasna — nie wszystkie teorie pedagogiczne musza w réwnym
stopniu wykazywa¢ sie uzytecznoscig spoteczng. Niekiedy swiadome big-
dzenie i nieliczenie sie z wasko pojetymi potrzebami zycia spolecznego
moze w przyszlosci zapewni¢ danej teorii pelnienie praktycznej i uzy-
tecznej funkeji w wyzszym stopniu, niz niejedna teoria ewoluujgca od
samego poczatku w kierunku natychmiastowego zaspokajania konkret-
nych potrzeb spolecznych. Prawdopodobnie, gdyby naukowcy — i to nie-
zaleznie chyba od reprezentowanych przez nich dziedzin — pracowali
tylko pod katem praktycznej przydatnosci swych badan, swiat nie méglby
poszczyci¢ sie tak wielkimi osiggnieciami, jakie sg obecnie ich udziatem. 23
Niemniej jednak w naukach pedagogicznych (jako naukach stosowanych)
teoretycy, nieliczacy sie calkowicie z realiami rzeczywistosci pedagogicz-
nej — tej realnie istniejacej, a nie przez nich stwarzanej — maja zni-
kome szanse na odegranie wiekszej roli w rozwoju twoérczych i pozytecz-
nych koncepcji pedagogicznych.

Funkcja predyktywna teorii pedagogicznych pozwala na roéz-
nego rodzaju przewidywania dotyczace faktéow i zjawisk, ktorymi one sie
zajmujg. Na przyklad, znajgc teorie postaw nauczycieli wobec uczniéw,
mozna z latwosciag powiedzie¢, ze ich postawa demokratyczna w okreslo-
nych warunkach pracy szkolnej bardziej zjedna klase¢ dla zadan dydak-
tyczno-wychowawczych, jakie ma ona podjaé¢, niz przeciwstawna tamtej
postawa autokratyczna. Z teorii tej wynika takze przypuszczenie, iz nau-
czyciel o postawie demokratycznej szybciej porozumie sie z uczniami
raczej klas wyzszych, niz klas nizszego szczebla. Moc przewidywalnosci
danej teorii jest tym wieksza, im szerszy jest jej zakres ogoélnoéci. Ale
nie oznacza to bynajmniej, ze przewidywania takie rzeczywiscie zawsze
sie spelniajg. Istnieje tu, w zasadzie, stosunek odwrotnie proporcjonalny.
To znaczy, ze przewidywania na podstawie teorii pedagogicznych znajduja
swe praktyczne potwierdzenie w tym mniejszym stopniu, im wiekszy jest
zakres ich og6lnosci i vice versa. Prawidlowos$¢é taka jest niwgtpliwie argu-
mentem na rzecz tworzenia teorii mniej zakresowo rozlegtych. Rzecz jas-
na, ,niepotwierdzanie sie naszych przewidywan — jak pisze Z. Zabo-
rowski — implikuje z reguly badz rewizje teorii, bgdz utrzymanie jej
w dotychczasowej postaci, z tym wszakze zastrzezeniem, ze nie obejmuje

2 Z Zaborowski: Wstep do metodologii badan pedagogicznych, Wroclaw
1973, s. 5.

23 B, Malmberg: Nowe drogi w jezykoznawstwie. Przeglqd szkdil i metod,
Warszawa 1969, s. 361.
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ona przypadkéw lub dziedziny, w ktorej przewidywania nasze okazaly
sie zawodne”. 2¢

Funkcja predyktywna teorii pedagogicznych jest niezwykle wazina,
zwlaszcza z uwagi na omowiong wyzej funkcje uzytecznosei praktycznej.
Gdyby pozbawione byly mozliwosci przewidywania, nie mialyby wiek-
szego znaczenia praktycznego. Bylyby terminami ,,pustymi” i nikomu nie-
potrzebnymi. Dzieki ich funkeji predyktywnej, znajac teorie, mozemy
przewidywac z wiekszym lub mniejszym prawdopodobienstwem efektyw-
nos¢ zastosowania przez nas sposobéw pracy wychowawczej z dzietmi
i mlodzieza; mozemy oczekiwa¢ owej efektywnos$ci w $cisle okreslonych
zakresach rozwoju intelektualnego i spolecznego powierzonych nam wy-
chowankow, a takze spodziewaé sie roznego rodzaju przeszkéd utrudnia-
jacych realizacje podjetych celow. Wlasnie dzieki teoriom cala niemal
praktyka pedagogiczna osadzona jest na bardziej pewnych podstawach,
wyzwalajacych w nauczycielach i wychowawcach poczucie wlasciwie spel-
nionego obowigzku. Bez mozliwosci przewidywania w dziedzinie dzialal-
nosci dydaktyczno-wychowawczej, ktérg zawdzieczamy w gléwnej mierze
teoriom pedagogicznym, wykonywanie zawodu pedagoga byloby nieustan-
nym pasmem rozczarowan i niepewnosci. Pod tym wzgledem rowniez
teorie na uzytek prywatny, majace mato wspélnego z teoriami naukowy-
mi, spelniaja te funkcje. Spelniajag jednak ja w sposdb wyraznie nieko-
rzystny dla unowoczesnienia procesu dydaktyczno-wychowawczego, po-
niewaz ugruntowujg mylne przekonanie o wartosci zrutynizowanych po-
czynan pedagogicznych nauczycieli.

Funkcja heurystyczna teorii pedagogicznych polega na moz-
liwosci formulowania nowych probleméw i hipotez w $wietle dotychcza-
sowych ich twierdzen teoretycznych. Funkcja ta umozliwia naukowy roz-
woéj badan w dziedzinie pedagogiki. L.gczy sie ona z funkejg predyktywna.
Jednak o ile tamta polegala przede wszystkim na przewidywaniu kon-
sekwencji praktycznych, przydatnych bezposrednio dla samej praktyki
pedagogicznej, o tyle funkcja heurystyczna teorii wigze sie z mozliwoscig
wyprowadzania wnioskéw z dotychczasowych ich twierdzen, dla posze-
rzania i poglebiania badan naukowych, weryfikujacych coraz to nowe
hipotezy. W ten spos6b dzieki funkeji heurystycznej teoretycy podejmuja
ciggle nowe poszukiwania badawcze. Kierunek tych badan wyznaczaja
nierzadko niedomagania dotychczasowych teorii w zakresie funkcji pre-
dyktywnej, jak réwniez krytyczne i odwazne przewartosciowywanie ich
podstawowych zalozen teoretycznych.

Obecne teorie pedagogiczne sg w stanie snu¢ przewidywania oraz wy-
snuwa¢ nowe problemy i hipotezy przewainie w odniesieniu nie tyle do

# Zaborowski: op. cit., s. 36.

19 Annales, sectio F, t. XXXI
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przyczynowych zwigzkéw pomiedzy réznymi faktami i zjawiskami, ile
zwigzkoéw funkcjonalnych opartych na systemie interakcji, jaka zachodzi
miedzy tymi faktami czy zjawiskami.?> Tendencja taka podyktowana jest
niemoznosciag dotarcia w obrebie badanego procesu wychowawczego do
zaleznosei koniecznych, a jedynie prawdopodobnych. Dlatego tez, z punk-
tu widzenia rzetelnosci teorii pedagogicznych, jest wrecz przeciwwska-
zane uparte dgzenie do przedstawiania rzeczywistosci wychowawczej w
ten spos6b, jakby rozwdj jej uwarunkowany byl wylacznie zastosowaniem
takich, a nie innych oddzialywan wychowawczych. Rzeczywisto$¢, z jaka
ma do czynienia pedagog, jest z natury zmienna i nie poddaje sie¢ w sposéb
niewolniczy nawet najbardziej przemyslanym metodom wychowawczym.
Totez w zakresie swej funkcji heurystycznej teorie pedagogiczne nie rosz-
cza specjalnie pretensji do ustalania praw za przykladem nauk przyrodni-
czo-matematycznych. Zadowalajg sie opisem i wyjasnianiem rzeczywistos-
ci wychowawczej w ujeciu postulatywnym.?¢ Ale nawet ten mniej am-
bitny program dociekan i badan naukowych nie jest bynajmniej latwy
do zrealizowania. Zwlaszcza w obecnym stanie teorii pedagogicznych, nie
zawsze liczacych sie dostatecznie z konkretnymi faktami, na teoretykach
wychowania i nauczania spoczywaja powaine zadania badawcze. Sprosta¢
im mozna tylko wtedy, gdy pieczolowicie zadba sie o spelnianie wszystkich
przedstawionych wyzej podstawowych funkcji teorii pedagogicznych,
a szczegdlnie o jej funkcje predyktywng i heurystyczng.

TEORIE PEDAGOGICZNE A PRAKTYKA WYCHOWAWCZA

Jak wynika z zarysowahych poprzednio funkcji teorii pedagogicznych,
nie kazda z nich jest rownie wartosciowa z metodologicznego punktu wi-
dzenia. Taka nieuzyteczng na og6l teorig jest wszelka teoria opierajaca sie
na intuicyjnym i subiektywnym poznawaniu i rozwigzywaniu okreslo-
nych probleméw. W przypadku takiej teorii wazniejsza wydaje sie wy-
obraznia i intuicja uczonego niz fakty stanowiagce skladowsg cze$¢ obiek-
tywnie istniejgcej rzeczywistosci spotecznej. Jest nig takze teoria zbyt
jednostronnie zwigzana z obserwowalnymi i nieobserwowalnymi faktami.
Wyrazem takiej teorii sa wcale nierzadko réznego rodzaju opinie nauczy-
cieli i wychowawcdéw, nie poglebiajgcych swych wiadomosci z literatury
fachowej. ,Teoria” taka odzwierciedla raczej osobiste przekonania jed-
nostki, a w znikomym tylko stopniu twierdzenia bedace wlasnoscig nauki.

W tym miejscu warto podkresli¢, iz podobnie jak praktycy bez od-
wolywania sie do teorii naukowych stajg sie coraz mniej spolecznie uzy-

% Por.. M. W. Travers: An Introduction to Educational Research, II ed.,

New York 1964, s. 43 i n.
%6 Ibid., s. 28.
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teczni, tak samo teoretycy, ktérzy zaufali wylgcznie wlasnej spekulacji
myslowej, przyczyniajg sie do ugruntowywania teorii wrecz jalowych
i nikomu niepotrzebnych. Jedynie stuszng droga poglebiania i przewar-
tosciowywania obecnych teorii pedagogicznych jest troska o zachowanie
Scislych zwigzkéw miedzy nimi a praktyka wychowawczg.

Tylko w potocznym rozumieniu teorii i praktyki istnieje miedzy nimi
gleboka przepas¢. W przypadku plodnych teorii pedagogicznych jest to
wrecz niemozliwe. Mozna wiec zapyta¢, skad pochodzi zakorzenione w
umystach wielu nauczycieli i wychowawcow przekonanie o niemal zni-
komej lub zadnej praktycznej uzytecznosci dostepnych im teorii. Przede
wszystkim zrodlem tego rodzaju pogladu sg same teorie. Bowiem nie za-
wsze podkres§lajg one dostatecznie wieloczynnikowy charakter uwarun-
kowan zachowania sie ludzi. Nie zawsze tez zglaszaja swe propozycje i de-
zyderaty, nie tyle w znaczeniu postulatywnym, ile wrecz kategorycznym
(powinnosciowym). W ten sposdb mozliwosciom okreslonych dzialan wy-
chowawczych przypisuje si¢ nadmiernie i pochopnie kategorie koniecz-
nosci zamiast prawdopodobienistwa. Wskutek tego, oczywiscie, ostabia sie
znacznie wartos¢ teorii jako narzedzia praktycznego postepowania peda-
gogicznego. Ponadto, w niektérych teoriach pedagogicznych wprowadzo-
ne — ze zrozumialych zresztg powodéw — specjalne wyrazenia i zwroty
nie zawsze sg jednakowo jasne i wyraine dla pedagogéw-praktykow. Pod
tym wzgledem jednak cze$¢ przynajmniej winy za dajacy sie zauwazyc
brak zaufania do teorii pedagogicznych ponosza takie sami nauczyciele
i wychowawcy, ktorzy nie zawsze dostatecznie gleboko starajg sie poznac¢
zalozenia danej teorii. Przyswajajg sobie jg tylko powierzchownie i za-
dowalajg sie niekiedy zrozumieniem zaledwie niektoérych jej zalozen.

Tymczasem — jak juz wspomniano — nie ma w zasadzie dobrej teorii
bez sScislego jej powiazania z praktyka. Zwigzek taki dostrzega wyraznie
materializm dialektyczny. Podkresla on stuzebng role teorii na rzecz prak-
tyki i widzi w tej ostatniej ostateczny sprawdzian zalozen teoretycznych.
Podobnie teorie pedagogiczne nie mialyby wiekszej warto$ci poznawczej
i praktycznej, gdyby nie opieraly swych zalozen takze na doswiadczeniach
praktyki wychowawczej, tj. gdyby nie liczyly sie z konkretnymi faktami,
bedacymi skladowymi czeSciami rzeczywistosci wychowaweczej. Glownym
przeciez zadaniem teorii jest wyjasnianie tych faktow. Trudno przeto
byloby dokonaé¢ tego bez odwolania sie do bezposredniej lub posredniej
obserwacji w tym zakresie. Obserwacje takie skladajg sie na osobiste
do$wiadczenia teoretyka. To w nich wlasnie znajduje on inspiracje dla
swe]j tworczosci naukowej, w tym takze twoérczosdci na takim szczeblu ogoél-
nosci, jaka przystuguje teoriom dedukeyjnym.

Tylko pozornie wydaje sie¢, ze teorie o bardzo wysokim stopniu ogél-
nosci nie majg zadnego zwigzku z konkretnymi faktami. Nawet teorie
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pozbawione niemal wszelkiego praktycznego sensu, stanowiace np. uklad
graficznych znakow podlegajacym okreslonym prawidlom logiki, wywo-
dzg sie przynajmniej po czesci z osobistych doswiadczen uczonego. Oczy-
wiscie, nie kazdy wytwor fantazji i umystu ludzkiego, jakkolwiek gene-
tycznie wywodzgcy sie z doswiadczenia, czyli obserwacji faktow, jest ade-
kwatnym odbiciem rzeczywisto$ci. Przeciwnie, zdarza sie, i to wcale nie-
rzadko, ze wytwor ten jest pelnym jej zaprzeczeniem, a czesciej — two-
rem dalekim od swego prawzoru, jakim jest badany fakt. Adekwatnos¢
do rzeczywistosci, w tym zwlaszcza do rzeczywistosci pedagogicznej, za-
lezy w duzej mierze od sposobu, w jaki badacz traktuje dostepne mu
fakty zwigzane z interesujacym go problemem. Przeto dla cenigcego sie
teoretyka wazne sg nie tylko mys$li o faktach, lecz takze same ,,gote” fakty,
dostepne w przeprowadzanych badaniach empirycznych.

Wspomniane fakty sg jednak dla teoretyka z prawdziwego zdarzenia
czyms$ zgola innym niz dla przecietnego praktyka, chociaz w gruncie rze-
czy pozostaja zawsze tylko faktami. Podobienstwo ich wyraza sie w tym,
iz — niezaleznie, czy sg one przedmiotem manipulacji teoretyka lub prak-
tyka -— pozostajag zawsze czyms$ jednostkowym. Dotyczg konkretnych
zjawisk, procesoéw, zdarzen lub jakich$ niewgtpliwych wlasciwosci rzeczy.
W przypadku zaréwno teorii, jak i praktyki pedagogicznej faktem takim
jest konkretny uczen i klasa szkolna, nauczyciel i grono nauczycielskie,
a takze konkretna szkola czy jej Srodowisko. Sg nim poszczegélne sytuacje
i wydarzenia, jakie majg miejsce ,,tu i teraz” na terenie danej szkoly czy
tez poza szkols. Moga by¢ nim lekcje matematyki, geografii, wychowania
obywatelskiego, a takze poszczegdlny fragment takiej lekcji czy tez frag-
ment innego rodzaju zajetia szkolnego. W kazdym razie, obejmuje ono
przede wszystkim to, co znajduje sie w zasiegu bezposrednich doswiadczen
teoretyka lub praktyka.

Te same fakty — jak juz wspomniano — majg zupelnie inny wy-
dzwiek, gdy sa rozpatrywane przez teoretyka, a inny, gdy spotyka sie
z nimi praktyk. Dla teoretyka nie sa one czyms samo przez sie zrozumia-
lym, lecz wymagajg calego szeregu dzialan badawczych, odstaniajgcych
mechanizm ich funkcjonowania, a takze koniecznosé¢ adekwatnego iden-
tyfikowania ich z okre$long klasg zdarzen, sytuacji, rzeczy czy wilasnosci.
Tymeczasem dla praktyka stanowig one na ogét pewnego rodzaju oczywi-
stos¢, ktérej nie trzeba uzasadnia¢, odkrywaé¢ i poréwnywaé z innymi
faktami, nie pozostajagcymi aktualnie w zasiegu jego obserwacji. Fakty
dla przecietnego praktyka sg tez najczesciej czyms niezmiennym i usta-
wicznie niemal powtarzajagcym sie; w opinii teoretyka natomiast, podle-
gajg one nieustannym zmianom, a powtdrzenie sie ich w tych samych wy-
miarach i z takim samym nasileniem uchodzi za co§ wrecz nieprawdo-
podobnego. Tak wiec, teoretyk zajmuje wobec gromadzonych przez siebie
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faktow postawe wyraznie krytyczng. Zdaje sobie tez sprawe, ze wiele
sposréd obserwowanych faktéw nie zawsze jest jednakowo dostepnych
obserwatorowi. Niektore z nich, zdobyte np. w drodze badan ankietowych,
mogg okaza¢ si¢ wrecz ztudne i nieprawdziwe. Obiektywnos¢ wlasciwego
ich zidentyfikowania i poznania zalezy od zastosowanej wobec nich pro-
cedury badawczej, ktorg teoretyk stale niemal sie postuguje.

Fakty w ogélnym ich rozumieniu, z jakimi majg do czynienia teore-
ivey, moga byé co najmniej trojakiego redzaju.?’ Po pierwsze, nalezg do
nich fakty dostepne jednostce w jej bezposrednim doswiadczeniu zmy-
stowym. Odpowiednikiem ich sa wrazenia, jakie odbiera jednostka w pro-
cesie percepcji. Noszg one niekiedy nazwe tzw. ,,czystych faktéw”, ponie-
waz nie zostaly znieksztalcone zadna probg ich interpretacji, np. w swie-
tle uprzednio posiadanej wiedzy. Po drugie, fakty bliskie teoretykom —
to wszystkie te, ktore skladajg sie na rozpoznawane i opisywane bezpo-
$rednie doswiadczenie. Przedstawiajg one wyzszy poziom faktéow w po-
rownaniu z zasygnalizowanymi wyzej faktami (utozsamianymi z dozna-
niami wrazeniowymi). Fakty drugiego rodzaju sg jakby zidentyfikowa-
nymi wrazeniami. Wyrazem ich sg konkretne postrzezenia. Obserwujac
je, jednostka zdaje sobie sprawe z przynaleznosci ich do okreslonej klasy,
rzeczy, sytuacji, zdarzen; potrafi je nazwac i opisa¢. Po trzecie, mozliwe
sg tez fakty, ktére rozpoznaje sie jednoczesnie w wyniku wysoce na ogoét
abstrakcyjnego procesu rozumowania teoretycznego. Fakty te nie sg do-
stepne mu w bezposredniej obserwacji. Sg one ukryte poza obserwowal-
nymi faktami. Stanowig probe interpretacji pierwszych dwdéch poziomoéow
faktow; sg jakby glebsza ich warstwa.

Dla lepszego unaocznienia wspomnianych wyzej trzech rodzajow fak-
téw, warto postuzyc¢ sie niektérymi przykladami, zwlaszcza w tym osta-
tnim przypadku. Pierwszy z nich bowiem jest nader oczywisty, sprowadza
sie do samej tylko zmystowej percepcji. Drugi natomiast rodzaj faktow
wystepuje wszedzie tam, gdzie mamy do czynienia — jak wiemy — z na-
zwaniem (identyfikacjg) i opisem obserwowanych rzeczy, zjawisk i zda-
rzen. W sytuacji np. zycia klasy szkolnej fakty takie odnosza sie do réz-
nego typu przejawoéw zachowania sie ucznidw, ich reakcji zar6wno wer-
balnych, jak i niewerbalnych, zdarzen, jakie zachodzg podczas lekeji,
sposobéw prowadzenia ich przez nauczyciela itp. Do faktow trzeciego ro-
dzaju zalicza sie takie zjawiska, jak inteligencja, osobowo$¢, motywacija,
postawy, potrzeby, zainteresowania, zdolnosci. Zadne z wymienionych do-
piero co poje¢ nie podlega bezposredniej obserwacji. Kazde z nich jest
proba interpretacji wewnetrznych mechanizméw wyjasniajacych obser-

27 D.B. Van Dalen: Understanding Educational Research. An Introduction,
New York 1962, s. 56 i n.
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wowalne przejawy zachowania sie ludzi. W nauce nazywa sie je kon-
struktami hipotetycznymi dla podkreslenia tego, ze nie s3 dane w bez-
posredniej obserwacji. O tym za$, ze stanowig one rodzaj rzeczywistych
faktow, mozna przekonaé sie poprzez odwolanie sie do faktéw obserwo-
walnych.

Zrédlem powyzszych i innych konstruktéw hipotetycznych w naukach
pedagogicznych jest nierzadko osobiste do$wiadczenie badacza, a takze
m. in. — jak uczy historia tych nauk — neurologia i fizyka. Przykladem
konstruktow tego rodzaju np. na gruncie pedagogiki i psychologii jest
pojecie ,,odruchéw warunkowych”, uzywane powszechnie przez neuro-
logow, albo tez takie pojecia, jak ,sila” i ,,pole sil”, wziete z fizyki. 28

Teoretycy stosunkowo czesto postugujg sie konstruktami hipotetycz-
nymi, stanowig one bowiem konstytutywng ceche wszelkiej mozliwie ptod-
nej teorii. Bez nich niemozliwy bylby postep w jakiejkolwiek dziedzinie
naukowej. Wychodzac poza obserwowalne fakty, konstrukty hipotetyczne
pozwalaja nie tylko wnikng¢ w wewnetrzne mechanizmy tych faktéw,
lecz réwniez wyznaczajg okreslony przedmiot dociekan i badan nauko-
wych. Przedmiot badawczy, okreslony w postaci konstruktu hipotetycz-
nego, pozwala na bardziej wnikliwe poznanie rzeczywistosci. Tak np. nie-~
wiele wiedziano by o mechanizmie spadania cial, gdyby nie wprowadzono
pojecia ,,przyciggania” albo nietatwo byloby wytlumaczyé rozwdj roslin
i zwierzat, zar6wno w ich przebiegu ontogenetyecznym jak i filogenetycz-
rym, gdyby nie zajeto sie blizej ,,dziedzicznoscig”. ,,Przyciagganie” i ,,dzie-
dzicznosé” sg takze konstruktami hipotetycznymi i nikt juz dzi§ nie watpi
o ich doniostym znaczeniu dla nauki. Podobne znaczenie maja chotby wy-
liczone juz wyzej konwstrukt‘y hipotetyczne w pedagogice i psychologii.

Rola konstruktow hipotetycznych jest doniosta nie tylko z teoretycz-
nego punktu widzenia. Pozostajg one takze w Scistym zwigzku z szeroka
pojeta praktyks pedagogiczng. Wywieraja olbrzymi wplyw na sposéb ro-
zumienia i odczuwania danej rzeczywistosci. I mato kto z ludzi zdaje sobie
sprawe, ile naprawde z dokonanych spostrzezen pochodzi z bezposredniej
obserwacji, a ile stanowi rezultat uzewnetrznionych niejako konstruktow
hipotetycznych. Na przyklad, nauczyciel, ktéry skarzy sie, iz uczniowie
jego wykazujg postawy aspoleczne lub podatni sg na wyzwalanie agresyw-
nosci, odwoluje sie do faktow nieobserwowalnych. Tymczasem przekona-
ny jest, ze w rzeczywistosci ,,zaobserwowal” owe postawy czy agresyw-
nos¢. Nauczyciel taki, jakkolwiek moze nie byé¢ dokladnie zaznajomiony
z teorig postaw lub agresji, wystepuje faktycznie w roli rzecznika tych
teorii. Nawet ci, ktorzy przeciwstawiajg teorie praktyce i skarza sie na
bezowocnosé i bezuzyteczno$é teorii, nie sg pozbawieni konstruktéw hipo-

28 Travers: op. cit,, s, 18 i n.
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tetycznych i tym samym mieszczg sie w okreslonej teorii. Nawet gleboki
sceptycyzm i niewiara w jakgkolwiek teorie jest de facto takie wyrazem
okreslonej teorii, chociaz opartej na irracjonalnych i subiektywnych prze-
stankach. Jest to — je$li mozna tak powiedzie¢ — teoria na wlasny, pry-
watny uzytek praktyka.?

W kazdym razie, podobnie jak nie sposéb méwi¢ o teorii pedagogicz-
nej, pozbawionej jakiejkolwiek stycznosci z faktami, trudno byloby tez
znalez¢ przypadek calkowicie ,,czystej” praktyki pedagogicznej, ,,wyzu-
tej” z wszelkiej obudowy teoretycznej. Jak slusznie podkreslajg niekt6-
rzy uczeni, wszelkie dzialania o charakterze praktycznym w sytuacjach
wychowawczych opieraja sie przynajmniej czeSciowo na okreslonej teo-
rii.3% Nawet uczony, budujgc teorie przy pomocy faktéow, rzadko tylko
wychodzi od ,,gotych” faktéw. Niektorzy teoretycy watpia wrecz, ,.czy
mozna by byto wskaza¢ na jeden chociazby fakt catkowicie wolny od teo-
retycznej interpretacji”.?! Ponadto — jak sie zdaje — dzialania prak-
tvezne bez zadnej podbudowy teoretycznej skazywalyby pedagoga-prak-
tyka na bezmyslne rozwiazywanie napotykanych probleméw. Pedagog
taki nie uswiadamialby sobie nigdy zasadnosci wykonywanych dziatan
pedagogicznych. W przypadku za$ uzasadniania i szukania wytlumaczenia
dla oplacalnosci okreslonego stylu pracy z uczniami pozostaje on zawsze
réwniez na gruncie teorii. Oczywiscie teoria taka rozumiana jest tu w sen-
sie ogélnym jako rodzaj refleksji nad interesujgcym go problemem oraz
jako teoria uwzgledniajgca nierzadko takze okres$lony konstrukt hipote-
tyczny. Wszelkie bowiem wyjasnianie faktéw obserwowalnych przema-
wia naprawde dopiero wtedy, gdy odwolujemy sie w wyjasnianiu ich
takze do faktow nieobserwowalnych (konstruktéow). Tak np. nauczyciel
pragnacy wyjasni¢ celowos¢ urzadzania wycieczek lub stosowania $rod-
kéw audiowizualnych na lekcjach, odwoluje sie chetnie do takich pojeé,
jak ,atrakcyjnosé¢” procesu uczenia sie lub jego ,,upogladowianie”, czy
tez do ,,przezy¢ emocjonalnych” uczniow. Pojecia te (konstrukty) pozwa-
laja mu lepiej uzasadni¢ wlasne poczynania dydaktyczno-wychowawcze.

Podsumowujgc to, co sygnalizowano wyzej, mozna powiedzie¢ stowami
R. L. Ackoffa — ze ,sprawdzenie zdania o fakcie zaklada zawsze pewng
teorie i stad wiarygodnosé pewnego opisu faktu zalezy zawsze od tego, czy
wiarogodna jest przyjeta teoria”.3? Dalej R. L. Ackoff pisze: ,,Dawniej
uznawano (a niektérzy nadal tak utrzymuja), ze jesli fakty i teorie nie
zgadzaja si¢ ze soba, to teorie sg falszywe. Jednakze, jak wskazuje historia

22 Por.. W. M. Sayler: Das Verhdltnis von Theorie und Praxis in der Pdida-
gogik. Eine systematische Untersuchung, Miinchen 1968, s. 18.

% Por.. Travers:op.cit,s 14; Van Dalen: op. cit, s. 57.

31 J. G.Kemeny: Nauka w oczach filozofa, Warszawa 1967, s. 97.

2 Ackoff: op. cit, s. 41.
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nauki, uczony jest sklonny w rownej — jesli nie w wiekszej — mierze
kwestionowaé¢ prawdziwo$¢ zdan opisujacych fakty, jak i teorie”.33 Nie
moze by¢ inaczej, skoro teoria jest wyjasnieniem faktéw i z nich sie wy-
wodzi.

Teorii pedagogicznej nie mozna tworzy¢ ani potwierdza¢ bez jedno-
czesnego odwolywania sie do faktow (praktyki wychowawczej). Fakty
i teorie pozostaja ze soba w scistym niemal wspotdzialaniu. Nie ma mie-
dzy nimi przepasci, jak ,chcialoby” wielu praktykéw, a takze niektérzy
teoretycy stronigcy od badan empirycznych. Teorie i fakty sg nierozlgczne.
W przypadku ich rozlgcznosci mielibysmy do czynienia z teoretykami,
tworzacymi nie tyle konstrukty hipotetyczne (te wynikajag z faktéw i no-
szg cechy faktéow), ile wyidealizowane konstrukcje myslowe, pozbawione
ogblnej uzytecznosci spolecznej. Praktycy w takiej sytuacji zdani byliby
wylgcznie na siebie samych. Teoria przestalaby pelni¢ funkcje narzedzia
skutecznego dzialania. Totez postep badan pedagogicznych zalezy w réw-
nej mierze od tworzenia nowych teorii, jak i od odkrywania coraz to in-
nych faktow, w tym szczegélnie konstruktéw hipotetycznych.

Powyzsze rozumienie zwigzkéw pomiedzy teorig i praktyka zaklada
mozliwoé¢ wzajemnego uzupelniania sie i wspierania teoretykéw i prak-
tvkow. Wspdlpraca ich jest nieodzownym warunkiem powstawania plod-
nych teorii oraz nalezycie funkcjonujgcej praktyki pedagogicznej. Wyni-
kajg z tego rowniez okreslone konsekwencje dla badan naukowych. Przede
wszystkim trudno wyobrazi¢ sobie teorie, ktoéra mialaby ambicje wigzania
sie z faktami i jednoczes$nie nie usilowala sprawdzi¢ jej w sposéb empi-
ryczny. Teoria, ktéra nie jest w stanie ukaza¢ swych zwigzkéw z potrze-
hami praktyki na drodze badah naukowych, nie ma wiekszych szans na
pelnienie wspomnianej juz funkeji skutecznego narzedzia postepowania
pedagogicznego. Po drugie, nie same tylko obserwowalne fakty powinny
stanowié¢ podstawowy przedmiot badan naukowych. Ograniczanie sig wy-
1gcznie do tego rodzaju faktow moze by¢ przykladem swoistej kazuistyki
1 zaprzepaszczeniem mozliwosci wnikania w wewnetrzne mechanizmy
obserwowalnych przejawdédw zachowania sie 0s6b badanych. Dopiero ujaw-
nienie tych mechanizméw pozwala zar6wno na usciSlenie teorii, jak
i wzbogacenie praktyki. Po trzecie, badania naukowe maja tym wiekszg
wartos¢, im bardziej zwigzane sg z jakas teorig. Bez obudowy teoretycznej
mogg by¢ przystowiowym ,dreptaniem” w tym samym miejscu lub tez
odkrywaniem ponownie tego, co juz poprzednio zostalo dokladnie poznane.
Po czwarte, badania naukowe mogg pelni¢ role niwelowania zbyt wiel-
kich sprzecznosci pomiedzy teorig i praktyka. Przy czym warto pamieta¢,
ze sprzeczno$ci te sa nierzadko czynnikiem pobudzajagcym zardéwno teo-

33 Ibid., s. 41.
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retykéw, jak i praktykéw do tworczych poczynatnh w kierunku szukania
nowych rozwigzan.3* Zbyt skrajne jednak sprzecznosci miedzy teorig
i praktykg wplywaja z reguly zniechecajgco na podejmowanie proby ich
wyréwnywania. Przeto tym bardziej konieczne wydaja sie badania empi-
ryczne, ktore niwelowalyby w miare owe sprzecznosci. Po piate, badania
naukowe okazujg sie pozyteczne zwlaszcza wtedy, gdy inspirowane sa
zarO6wno przez teorie, jak i przez praktyke. Ta ostatnia wskaze im do-
niostosé spoteczng problemow, jakimi warto sie zajgé. Teoria natomiast
dopomoze w znalezieniu wlasciwych sposobdéw ich rozwigzania i ukazania
na szerokim tle innych, podobnych tamtym zagadnien.

TEORIE PEDAGOGICZNE W SWIETLE INDUKCJI I DEDUKCJI

W podejmowaniu badan pedagogicznych chodzi nie tylko o to, aby
osadzi¢ je na gruncie okres§lonych konstrukeji teoretycznych, ale takie
o to, aby zatroszczy¢ sie o tworzenie nowych teorii i ich sprawdzenie.
Ze sprawdzaniem teorii mamy do czynienia niemal zawsze réwniez i wte-
dy, gdy chetnie w badaniach swych powolujemy sie na nie. Bezkrytyczne
przyjecie jakiej$ teorii — i to nawet tej cieszace] sie powszechnym uzna-
niem spotecznym — jest, w przypadku badan naukowych, mniej lub bar-
dziej zakamuflowanym aktem przesadnej pewnosci siebie lub — co gor-
sza — wyrazem falszywego holdu czy ustuinosci okazywanej idei, ktora
moze na to nie zastugiwa¢. Wszelka postawa badawcza — zwlaszcza we
wstepnej fazie badan — jest prawdziwie godna uczonego, jesli nacecho-
wana jest watpliwosciami i niepewnosciag. Pewna doza sceptycyzmu me-
todycznego jest bowiem warunkiem postepu we wszystkich zgola naukach,
nie wylaczajac z tego oczywiscie nauk pedagogicznych.

Wspomniany sceptycyzm jest jednoczesnie pelen poszanowania dla
dotychczasowego dorobku w okreSlonej dziedzinie nauki. Totez uczony,
podejmujac krytyke znanych mu teorii, stara sie¢ przede wszystkim pod-
wazy¢ ich niekonsekwencje, nigdy natomiast zniewaza¢ godnos$ci ich twor-
cow. Ale nawet rozwazajac je krytycznie od strony scisle merytorycznej
czy formalnej — z zachowaniem wszelkich zasad zyczliwego i bezstron-
nego potraktowania ich twércéw — nie wolno mu zapominaé¢, ze rowniez
i on moze sie myli¢. W rozsgdnym rozstrzyganiu réznych problemoéow, w
tym takze w tworzeniu i sprawdzaniu teorii pedagogicznych dopomagaja
niewatpliwie dwie podstawowe metody wnioskowania, jakimi sg indukcja
i dedukcja.

Indukcja jest takim procesem wnioskowania, w ktorym wychodzgc od
obserwacji jednostkowych faktéw, dochodzimy do stwierdzen ogélnych
o tych faktach. Dedukcja natomiast stanowi proces przechodzenia od

3% Por.: Sayler: op. cit, s. 19,
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stwierdzen ogdélnych do faktéw jednostkowych. W dedukeji ujawniamy
w zasadzie jedynie fakty, ktére sg zawarte w twierdzeniach ogélnych.
Niczego wlasciwie do nich nie dodajemy. Nasza odkrywczos¢ w tym przy-
padku ma na ogoél tylko charakter psychologiczny, poniewaz stwierdzone
przez nas rzekomo nowe fakty, w istocie rzeczy sg faktami, z ktérych nie
zdawalismy sobie dawniej sprawy, ze jesteSmy rzeczywiscie w ich posia-
daniu. Inng zupelnie funkcje spelnia indukcja. Prowadzi ona od faktéow
znanych do nieznanych. Indukeji zawdzieczamy wiedze, ktéra poprzednio
nie byla nam dana w jakiejkolwiek postaci. Dlatego tez =zasadniczym
zrodlem teorii jest przede wszystkim indukcja. Ale trudno byloby —
rzecz jasna — budowac i rozwija¢ jakgkolwiek teorie bez zaangazowania
sie takze w proces dedukcji.?s

Indukcja jest zawsze pierwszym niemal krokiem w tworzeniu, a takze
sprawdzaniu jakiejs teorii. Wynika to z oczywistych zwigzkdéw teorii
z konkretnymi faktami, o czym byla mowa poprzednio. Otéz tworzac cal-
kowicie nowg teorie, uczony najpierw dokonuje obserwacji faktéw i uo-
gélnia je, czyli odwoluje sie do indukeji. Juz na tym etapie swej pracy
badawczej tworzy glowne kontury zarysowujgcej sie nowej teorii. W na-
stepnej kolejnosci, aby nadac¢ jej wiekszg wiarygodno$¢, wyprowadza
szczegdlowe wnioski z poczynionych na drodze indukeji uogélnien (twier-
dzen ogélnych). Wnioski te sg probg ukazania réznych konsekwencji wy-
nikajacych z przyjetych twierdzen ogélnych. Przybierajg one nierzadko
postaé¢ hipotez. Te z kolei wymagaja sprawdzenia badz to w sSwietle in-
nych teorii, badz za pomocg badan empirycznych. W pierwszym przy-
padku mamy do czynienia ponownie z dedukcjg, w drugim z indukcjs.
Potwierdzenie sie hipotez jest réwnoznaczne ze sprawdzeniem pozytyw-
nym teorii.

Poszczegblne etapy tworzenia nowych teorii pedagogicznych nie prze-
biegaja zawsze wedlug zarysowanej wyzej kolejnosci. Nierzadko poczat-
kiem teorii jest zaréwno indukcja, jak i dedukcja. Dzieje sie tak zwlaszcza
w przypadku uczonego, ktory pozbawiony jest autentycznego warsztatu
badawczego, tzn. skazany niemal wylgcznie na obcowanie z dotychczaso-
wym dorobkiem nauki bez mozliwosci szerszego i bezposredniego kon-
taktu z praktyka pedagogiczng. Ale takze i wowczas nie moze on calko-
wicie uwolni¢ sie od indukcyjnego podejscia do rozwazanych probleméw.
W przeciwnym razie staje sie¢ tworcg teorii o watpliwej wartoéci prak-
tycznej, a takze i teoretycznej, poniewaz z poznawczego punktu widzenia
teoria pedagogiczna, nie podporzgdkowana praktycznym potrzebom nau-
czycieli i wychowawcow, jest w gruncie rzeczy teorig, ktora sama niejako
sie dyskwalifikuje. Poza tym uczony taki nie ma nigdy mozliwosci bez-

33 Kemeny: op.cit, s. 199 i n.
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posredniego przekonania sie o slusznosci tworzonych teorii. Polegajac
wylgcznie na dawnych teoriach i wynikach badan ,,z drugiej reki”, przy-
pomina kierownika, ktory kierujac i zarzgdzajgc przedsiebiorstwem, znal-
by go tylko z opisu i nigdy nie rozmawiatby z ludzmi w nim zatrudnio-
nymi. Jest rzeczg watpliwg, czy uczony tego pokroju jest w stanie two-
rzy¢ teorie, ktore bylyby jednoczesnie skutecznymi narzedziami poste-
powania wychowawczego w konkretnym srodowisku szkolnym.

Nie ulega jednak watpliwosci, iz sama indukeja nie wystarcza w two-
rzeniu i sprawdzaniu teorii pedagogicznych. Wprawdzie wydaje sie¢ ona
bardziej skutecznym narzedziem niz dedukcja, ale to bynajmniej wcale
nie oznacza, iz ta ostatnia jest zbytecznym dodatkiem w pracy badawcze]j
w ogoéle. Bez dedukcyjnego wyprowadzania teoretycznych i praktycznych
konsekwencji z zalozen okres$lonych teorii niemozliwe byloby nie tylko
ich teoretyczne weryfikowanie, lecz takze ogélny rozwdj nauk pedago-
gicznych. Dedukeji nierzadko zawdzieczamy nowy punkt widzenia, ktéry
w samym zestawie faktéow bylby dla nas mniej widoczny. Zwykly zbiér
faktow rzadziej na ogdél kojarzy sie nam ze zwigzanymi z nimi réznymi
szczegdlowymi prawidlowosciami, niz pewne ogoélne o nich twierdzenia.
Twierdzenia te sa poczatkiem bardziej lub mniej udanych poszukiwan
w kierunku coraz lepszego poznawania interesujgcych nas faktéw. Oczy-
wiscie dedukcja nie moze byé¢ nigdy absolutnie pierwszym ani ostatnim
cgniwem w badaniach pedagogicznych. Wszelkie wynikajgce z niej twier-
dzenia szczegdlowe nabierajg mocy naukowej dopiero z chwilg ich zwe-
ryfikowania empirycznego, tj. na drodze indukcji. Przeto w naukach pe-
dagogicznych indukcji stusznie daje sie pierwszenstwo przed dedukcjsa.

W zwigzku z ogromnym jej znaczeniem w badaniach naukowych,
w tym takie w tworzeniu i sprawdzaniu teorii, zastanawiano sie nad wa-
runkami wnioskowania indukcyjnego, ktére gwarantowaloby poprawne
poznanie zaleznosci przyczynowo-skutkowej badanych faktow. Chodzi tu
o tzw. indukcje eliminacyjng w przeciwienstwie do indukcji enumera-
cyjnej, czyli takiego wnioskowania, ,,w ktéorym zdanie stwierdzajace jaka$
0gblng prawidlowo$¢ uznajemy jako wniosek na podstawie uznania zdan
stwierdzajacych poszczegélne przypadki tej prawidlowosci”.3 Indukcja
eliminacyjna nie jest prostym tylko wyliczaniem (w poréwnaniu z enu-
meracyjng indukcjg) poszczegblnych faktow, lecz zestawianiem ich w sci-
Sle okreslone uklady np. wedlug kazdej z pieciu metod wnioskowania
przyczynowego, podanych przez Johna Stuarta Milla w XIX wieku. Me-
tody te weszly do historii nauki pod nazwg ,kanonoéw indukeji” i nie
stracily dotychczas prawie nic ze swej aktualnosci. Obejmujg one 1) me-

¥ Ajdukiewicz: op. cit., s. 133.
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tode roznicy, 2) metode zgodnosei, 3) polaczong metode zgodnosei i réz-
nicy, 4) metode zmian towarzyszacych i 5) metode reszt.??

Wspomniane metody wnioskowania przyczynowego moga oddaé¢ nie-
malg usluge takze w tworzeniu i sprawdzaniu teorii pedagogicznych.
Wprawdzie — jak wiemy — fakty wychowawcze bezpieczniej jest rozpa-
trywa¢ raczej w ich zwigzku funkcjonalnym niz przyczynowym, to jednak
wnioskowanie takie rowniez w tym zakresie jest duzo lepsze od niejedne-
go przyslowiowego zgadywania istniejgcych miedzy nimi powigzan. Zre-
sztg kazda funkcja okreslonej metody wychowawczej czy dydaktycznej
jest szczegdlng forma mniej lub bardziej widocznych zjawisk (wynikow).

Dla przykladu przedstawie zastosowanie metody réznicy w tworzeniu
i sprawdzaniu okreslonych zalozen teoretycznych, wyrazajacych okreslo-
ne zwigzki przyczynowe (funkcjonalne). Metoda ta zaklada, iz ,,gdy przy-
padek, w ktorym badane zjawisko zachodzi, i przypadek, w ktérym ono
nie zachodzi, majg wszystkie okolicznosci wspoélne z wyjatkiem jednej,
obecnej tylko w pierwszym przypadku; w takim razie okolicznos¢, ktorg
sie réznig oba te przypadki, jest skutkiem lub przyczyna lub niezbedng
czescig przyczyny owego zjawiska’’.?8 Dla zilustrowania tej metody w co-
dziennym niemal jej uzyciu w pracy badawczej nauczycieli zaldozmy, iz
w wyniku dlugotrwalych obserwacji i doswiadczen bylismy $wiadkami
réznego rodzaju agresywnego zachowania sie ucznidéw podczas przerw
miedzylekeyjnych. ZauwazyliSmy, Ze nie zawsze uczniowie tych samych
klas zachowujg sie w jednakowy sposdb. Niektérzy sg bardziej agresywni
w godzinach rannych, inni w godzinach poludniowych lub nieco wczesniej.
Na tej podstawie, kierujac sie metodg réznicy, byliSmy sklonni wysnué
wniosek, ze istniejg uczniowie, ktorzy sg bardziej podatni na okazywanie
swej agresywnosci w godzinach rannych niz obiadowych. Otéz wydawac
by sie moglo, ze jedyng roznica w pojawiajgcej sie u ucznidbw agresyw-
nosci jest pora dnia, w jakiej ona sie ujawnia. Z czasem jednak dochodzi-
my do wniosku, Ze ci sami uczniowie w niektérych dniach nauki szkolnej
przejawiaja swa agresywnosé we wezesnych godzinach, a w innych dniach
w godzinach pézniejszych. Wobec tego nasz wniosek poprzedni okazuje
sie bledny. W takim przypadku postanawiamy szuka¢ wytlumaczenia oka-
zywanej agresywnoSci nie w naturalnych sklonnosciach uczniéow (w za-
leznnosci od pory dnia, jak zakladalismy poprzednio), lecz w Scistym po-
wigzaniu z samym procesem dydaktyczno-wychowawczym lub innego ro-
dzaju osobliwo$cig zdarzen, w jakich oni uczestniczg. Tak wigc podejmu-
jemy nowe proby poszukiwania. Po pewnym czasie wpadamy na pomyst,
ze to wlasnie po lekcjach prowadzonych przez nauczycieli w stylu auto-

37 Ibid., s. 157—170.
¥ T . Kotarbinski: Wyklady z dziejéw logiki, £.0dZ 1957, s. 233.
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kratycznym uczniowie zachowujg sie halasliwie i w sposéb wyraznie agre-
sywny. Pomyst ten staje sie poczatkiem gromadzenia przez nas obser-
wacji pod katem wlasnie wychowawczych stylow pracy nauczycieli pod-
czas lekcji. Przypusémy, ze obserwacje nasze potwierdzily zgloszone po-
przednio przypuszczenie, iz odwolywanie sie¢ przez nauczyciela do auto-
kratycznego stylu kierowania klasg szkolng pocigga za sobg na ogét agre-
sywne zachowanie sie uczniéw podczas przerw miedzylekcyjnych.

Na podstawie chocby tego zupelnie fikcyjnego przykladu wynika przy-
najmniej posrednio, ze w wykrywaniu zwigzkow przyczynowych, zwlasz-
cza w procesie wychowawczym, mozliwe jest zawsze przeoczenie jakiego$
bardziej znamiennego uprzyczynowania badanego zjawiska. Ma to miejsce
szczegblnie w przypadku, gdzie istnieje nieskonczenie wiele czynnikdéw,
z ktoérych kazdy moze byé powigzany przyczynowo lub funkcjonalnie z da-
nym zjawiskiem. Metoda réznicy Milla, jak réwniez wszystkie pozostale
metody wnioskowania indukcyjnego sg w stanie przede wszystkim wy-
kazaé brak zasadnosci zalozen teoretycznych. Rzadko kiedy jednak po-
twierdzajag w calej rozcigglosci nasze przypuszczenia odnosnie do intere-
sujacych nas zjawisk. ,,Innymi slowy — jak pisze J. G. Kemeny — rze-
czywisty walor tych regul (metod wnioskowania — przyp. M. L.) polega
na tym, ze pozwalajg one wyeliminowaé mozliwe teorie, ale nie wystar-
czaja, by potwierdzi¢ prawdziwos¢ danej teorii”.3?

Przytoczone twierdzenie dotyczy w szczegdlnoscei teorii pedagogicznych,
co ma swoje uzasadnienie zar6wno w samym niestychanie zlozonym przed-
miocie badan pedagogiki, jak i dalekich od doskonaloéci jej metod ba-
dawczych. Opierajgc sie konsekwentnie na metodzie réznicy Milla, w przy-
padku naukowego badania przyczyn agresywnosci uczniéw podezas przerw
miedzylekcyjnych, nalezaloby: 1) wyodrebnié i opisa¢ wszystkie zjawi-
ska wspoéltowarzyszace uczniom agresywnym na terenie klasy 1 szkoty
i 2) znalez¢ lub zorganizowaé takie warunki w klasie i szkole, w ktérych
domniemany przez nas czynnik, powodujgcy agresywnos$¢ u uczniéw, nie
mialby miejsca, ale obecne bylyby tam wszystkie pozostale zjawiska to-
warzyszgce uczniom agresywnym. Dopiero dzieki uwzglednieniu powyz-
szych warunkéw mozliwe byloby wnioskowanie o calkowitym lub czes-
ciowym potwierdzeniu naszego domniemania lub jego odrzuceniu.

Na zakonczenie omawiania indukcyjnego i dedukcyjnego podejscia
w tworzeniu i sprawdzaniu teorii warto podkresli¢, ze zadna z teorii pe-
dagogicznych nie tylko nie daje sie zweryfikowa¢ w sposéb absolutny,
lecz takze zadna z nich nie wydaje sie wieczna pod wzgledem stopnia
adekwatno$ci do badanych faktéw. Tak byé¢ nie moze choéby z tego po-
wodu, ze najmniej stale sg wlasnie fakty. Zmiennoéé¢ faktéw musi znalezé

3% Kemeny: op. cit, s, 121,
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swoje odzwierciedlenie w teoriach, jesli nie chcemy zrezygnowaé¢ z za-
sady, iz ,,nie ma nic bardziej praktycznego nad dobrg teorig”.4®

Z drugiej strony — co warto réwniez podkresli¢ — teorie pedagogiczne
sg zawsze tylko pewna propozycja, dotyczacg sposobu rozumienia i roe-
wigzania okre§lonych problemow. W kazdym razie nie stanowig jakiegos
uniwersalistycznego klucza, z pomoca ktérego mozna by poradzi¢ sobie
z kazdym konkretnym problemem wychowawczym. Sg po prostu narze-
dziem pracy wychowawczej i celem dobrego nim wladania, wymagaja
podobnych umiejetnosci, jak kazde narzedzie w reku jednostki wykonu-
jacej okreslony zawéd. Zawod nauczyciela i wychowawcy szczegélnie nie
znosi powielania pewnych czynno$ci wedtug scisle okreslonych zasad i re-
gul, jesli wykonujgcy ten zawdd osobiscie nie sg przekonani o wilasnej
stusznosei i tym samym nie angazujg sie w tworcze przestrzeganie tych
zasad i regul. To wlasnie teorie dopasowywane ciggle do wspdlczesnego
nurtu potrzeb spotecznych i liczace sie z realiami konkretnych faktow,
majg wzbudzi¢ wsrdéd praktykow zapal i wiare w podejmowanie coraz to
nowych zadan wychowawczych i dydaktycznych, a takze wskaza¢ im —
oprocz konkretnych sposobdéw postepowania pedagogicznego — trudnosci
i przeszkody, ktore sg nieodlgcznym czynnikiem realizacji najbardziej na-
wet przemyslanych i przekonywajacych wywodoéw teoretycznych.

Zatem lansujgc pewne teorie, nie nalezy zapomina¢ o potrzebie twor-
czego wecielenia ich w zycie, a jednoczes$nie takze o pewnej przynajmniej
ich wzglednosci, tj. przyslugujgcemu im stopniowi prawdopodobienstwa,
a nie — jak mogloby sie wydawaé — adekwatnosci do prawd bezwzgled-
nych. Wszystkie te i inne zalozenia pod adresem teorii pedagogicznych nie
umniejszajg w niczym ich. wartosci. Przeciwnie, wskazujac na ich braki,
stwarzamy wiekszg szanse dla skutecznego wykorzystania ich w praktyce
wychowaweczej. Teorie bowiem stosowane ,,na Slepo”, bez wlasciwego ro-
zeznania takze w zakresie ich niedomagan i slabosci mogg okazaé sie na-
rzedziem obosiecznym. Natomiast krytyczny stosunek do nich i tworcze
przyjmowanie moga okaza¢ sie dobrodziejstwem zaréwno dla praktyki
wychowawczej, jak i dla tworzenia wcigz to nowych teorii pedagogicz-
nych — tak niezbednych w nauce i zyciu.

PE3IOME

B neparoruyecKmx MCCJEeNOBAHMAX BAaXHYI DOJIb MIDalOT TaKue TEopuM, KOTO-
pble npeacTaBasioT cofoii CBA3AHHBIE M OTHOCMTEJBLHO JIOTMYECKME KOMILIEKCHI I0-
JIOKelMit, OTHOCHAILMXCA K onpejeieHHoMy dparMenTy MM acleKTy O6IeCTBeHHO
JeATEeJbHOCTM, M KOTODbIE NbITAIOTCA NpPEXAe BCEro OOBLACHMUTHL Pa3HOrO poja 3a-

9 7Z Mystakowski: O kulturze wspétzycia. Rozwazania i propozycje, War-
szawa 1967, s. 6.
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BMCHMMOCTU MeXAy (haKTaMM M BOCNUTATENLHbIMM sIBJeHMAMU. Cpeamu HUX OTYETIMUBO
npeobnafapT NPAaKCUOJOTHYECKMe (T.€. TeOPMM NPAKTUYECKOro HencTBuA) u 0606-
wapime Teopuu. OHM BBIIIOJHAIOT, B YACTHOCTH, ciepyioumme cyHkumu: 1) obobuta-
ouyw (QYHKUMIO, KOTOpas 3aKJI4YaeTCA B COOTBETCTBYIOILEH CHUCTEMaTU3aluM U CO-
€MHEeHUM BXOAAILIUX B MX COCTAB YTBEPKAEHMII B CBA3aHHOE M JOCTATOYHO JOTH-
yecKoe lesoe; 2) KOMMYHUKATMBHYK (DyHKIMIO, OJarofapA KOTOPO# Teopum AOcTa-
BJAIOT BaXHble MHGOPMaLMM HA MHTEPCYOBEKTHMBHO-PA3yMHOM HA3bLIKE, OIMHAKOBO
IOHUMMAaEeMOM XOTA Obl BceMM crelMaaucTaMu AaHHOi obyacTu Hayky; 3) mpakTiuie-
CKYI0 (PYHKUMIO, 3aKJIO4YAKINYIOCA B OOILIECTBEHHOM TMOJE3HOCTM NPOBO3TJIAlIaeMbIX
Teopuell yTBEpKAeHMUN; 4) NMPeaUKaTUBHYIO (PYHKUMIO, AAIOLIYI0 BO3MOXKHOCTL Npejn-
BUJeHuUd; 5) 3BPUCTMHECKYH (DYHKIMIO, T.e. BO3MOMKHOCTb GOPMYJIMPOBAHMA HOBBIX
npo6ieM ¥ TUIIOTE3.

BaxHeimuum yclOBMeM XOpPOIIEH TEOPUM eCThb CBA3b C NpaKTuKoi. Ilostomy pnsa
KaxJa0ro ysazkaroulero ceba teopeTuka 6oJiblloe 3HaYeHMe MMEIOT HE TOJbKO MbICIH
o dcharTax, HO U ,rojsie” aKThI, ACCTYNHbIE JUYHOCTH OJarozaps HeNOCPeACTBeH-
HOMY 3MIIMPMYECKOMY MCCJIeJOBAHMIO B €€ HeNnoCpPeICTBEeHHOM YYBCTBEHHOM BOCHPMU-
ATy 6e3 MONbLITKM HA3BaTh MX, a TaKXKe Takue (haKThbl, KOTOPhble ABJAIOTCA KakK Obl
uaenTU@ULIUPOBAHHBIMM BIEeYaTISHUAMM, M, KpoMe TOro, ¢akThl, y3HaBaeMble B pe-
3yJabTaTe abCTPAaKTHOro npoliecca MbIlJIEHMdA, T.€. TaK HA3bIBaeMble TUNOTETUYECKHUEe
KOHCTPYKTBI. !

Co3gaHMI0O ¥ IPOBEPKEe TEOpMI, MMEIOLIMX 3HaueHue AJs IeJaroruvecKkmux ucclrie-
JOBaHMWi, NOMOTAIOT ABa OCHOBHBIX METOJA YMO3AKIIOUEHMA: UHAYKUMUA U JNeXyKLUsd.
Co3paBas NOJHOCTBIO HOBYIO NMEJarorM4ecKyr TEOpMIO, Y4YeHbli cHaudajJa obpauaercs
K uHAYKUMM. 3aTeM nad npuaaHmuA ei GOJbllieil JOCTOBEDHOCTH MEPEeXOAUT K Je-
AyKUuY, T.e. AejaeT MoApobHble 3aKJAOYEHMA M3 yKe NpoBepeHHbix obobmienmit (my-
TeM MHAYKLUM). OTM BLIBOALI, ABJAIONIMECA IIONBITKOM I[I0Ka3aTh pa3Hble MOociaen-
CTBMUA, BbITEKaIOLUME K3 MNPUHATBIX 0606meHuit, yacTo npuobperaioT BMUJA TUIIOTES.
Ilocnenanme e, B CBOIO oOuepelab, TpebylOT NpOBEPKM MIK B CBETEe APYTUX Teopuit
MJIM TPYU IIOMOILM SMIMPHUMYECKUX MCCJIeNOBaHMIA. B NepBOM ciyuae Mb! ONATL KMeeM
AeJio ¢ JeAyKuMel, a BO BTOPOM — ¢ MHAyKumen. IloaTBepxKaeHue TMIOTe3bl paBHO-
3HAYHO IOJIOJKUTEIHLHOM NIPOBEPKE TEOPUU.

RESUME

Les théories qui jouent le réle important dans les recherches pédagogiques ce
sont tels ensembles cohérents et relativement logiques des affirmations concernant
un fragment ou un aspect déterminés de la réalité sociale, lesquels essaient d’expli-
quer avant tout les dépendances de diverses espéces qui existent entre les faits
et phénomeénes d’'éducation. Ce sont les théories praxéologiques (c’est-a-dire les
théories de I'activité pratique) et généralisantes qui dominent nettement parmi elles.
Cettes théories accomplissent entre autres: 1) la fonction généralisante qui consiste
dans la systématisation correspondante et la connexion des affirmations qui les
composent en une unité cohérente et possiblement logique; 2) La fonction communi-
cative, grace a laquelle les théories fournissent d’importants renseignements dans
la langue qui a un sens intersubjectif, c’est-a-dire qui est identiquement comprise
au moins par tous les spécialistes d’'une domaine scientifique; 3) la fonction pratique
qui consiste dans l'utilité sociale des afirmations énoncées par la théorie; 4) la
fonction prédisante qui permet a prévoir et 5) la fonction heuristique, ainsi donc
la possibilité de formuler de nouveaux problémes et de nouvelles hypothéses.
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La condition principale d’'une bonne théorie c’est sa connexité avec la pratique.
Par conséquent, pour un théoricien qui s’estime, importants sont non seulement
des idées des faits, mais encore des faits ,,nus” eux-mémes, accessibles aux recher-
ches empiriques effectuées, c’est-a-dire les faits accessibles a l'individu dans son
impression sensuelle immédiate sans essayer la dénommer et de méme ceux qui
sont comme des impressions identifiées, ainsi que les faits discernés en tant que
le résultat d’'un procés généralement fort abstractif de raisonnement ou ainsi dits
construits hypothétiques.

A la construction et vérification des théories qui ont l'importance pour les
recherches pédagogiques aident deux méthodes fondamentales de conclusion: l'in-
duction et la déduction. En construisant une théorie pédagogique totalement nou-
velle, le chercheur d’abord, en principe, recourt a l'induction. Ensuite, a ’effet de
la rendre plus probable, il passe a 1a déduction, c’est-a-dire il déduit des conclusions
spéciales des généralisations faites auparavant (par voie de l'induction). Les con-
clusions, en tant qu’une épreuve de montrer de diverses conséquences qui résultent
des généralisations adoptées, prennent fréquemment la forme des hypothéses. Cettes
derniéres a leur tour exigent une vérification, soit a la lumiére d’autres théories,
soit 4 l'aide des recherches empiriques. Dans le premier cas on a de nouveau la
déduction, dans le second cas l'induction. La confirmation des hypothéses équivaut
a la vérification positive des théories.



