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Wprowadzenie

Dydaktyka ogdlna jest jedna z kilku kluczowych i dobrze ustalonych
tradycjg subdyscyplin pedagogiki. Jej specyfika polega na wyraznym wyjsciu
poza wkiad w akademicky teoretyzacje zjawisk zwigzanych z uczeniem sig
w warunkach instytucjonalnych. Charakterystyczny jest bowiem dla niej
réwniez wplyw, jaki ma na praktyki o$wiatowe i ksztaltowanie spoleczno
-poznawczej relacji, ktéra budowana jest miedzy generacjami. Rzecz jasna,
réwniez znaczne zakresy wielu innych subdyscyplin pedagogiki, czy bardziej
ogolnie rzecz ujmujac - nauk o edukacji, sg intensywnie powigzane z od-
dzialywaniem na szeroko rozumiane pedagogiczne praktyki kulturowe, gdyz
stanowig przyklad humanistyczno-spotecznych nauk stosowanych'. Jednak
sie¢ tego rodzaju powigzan w przypadku dydaktyki jest wyjatkowo rozbu-
dowana. Wynika to z faktu powszechnosci edukacji szkolnej i jej rozlegtych
konsekwencji w obszarze codziennego zycia, prywatnosci, mozliwych $ciezek
biograficznych, a w samej szkole z wysokiego statusu proceséw ksztalcenia,
na ktdérych koncentruje sie¢ uwaga nauczycieli i uczniow.

Rozpoznawanie teoretycznej i tworczej kondycji dydaktyki ogoélnej
wydaje si¢ wiec zadaniem potrzebnym i interesujagcym. Préba ustalenia
jej stanu winna polega¢ na wskazaniu najbardziej obiecujacych tradycji
i perspektyw, ale tez ewentualnego ryzyka zastoju i obszaréw koniecznej
rekonstrukcji. Jest w zasadzie poszukiwaniem odpowiedzi na pytanie, skad
idzie i dokad zmierza polska dydaktyka ogdlna. Niniejszy tekst stanowi

! D. Kubinowski, M. Chutoranski (red.), Pedagogika jako humanistyczno-spoteczna
nauka stosowana: konsekwencje metodologiczne. Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2017.
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rodzaj gtosu w dyskusji nad jej wybranymi uwarunkowaniami, potencjalem
naukowym i praktycznym, ale tez jej ograniczeniami. Proba uchwycenia
wewnetrznych pradéw, impulséw rozwojowych, przeszkdd, jakim podlega
dydaktyka, wyrasta z zalozenia, ze — jak pisat Bogustaw Sliwerski:

»Konfrontacja dydaktyki wspolczesnej z czasowoscig pozwala
siega¢ do glebszych warstw doswiadczen, refleksji, by mozna bylo
jeszcze lepiej i skuteczniej panowa¢ nad rzeczywistoscia edukacyjng
oraz wspoltworzong misjg poznawania $wiata. Teorie, idee, modele
ksztalcenia, ktdre jeden mysliciel czy przedstawiciel szkoly naukowej
wnosil do dydaktyki, inny kwestionowal, marginalizowal lub im za-
przeczal. W procesie odwiecznych przemian, nieustannych powrotow,
drobnych retuszy i uzupelnien jest co$, co zawsze wyznaczalo zmiang
lub przetom, czy uruchamialo reformistyczne myslenie zobowigzujac
afirmatoréw lub przeciwnikéw okreslonych podejs¢ do ksztalcenia
oraz ustawicznego doskonalenia dla potrzeb szkoty, jakkolwiek by
jej nie rozumie¢”™

Ogolny kontekst pedagogiczny

Oceng stanu dydaktyki ogdlnej trzeba zacza¢ od krétkiego nawigzania
do tego, co stalo si¢ w ostatnich kilku dziesiecioleciach z polska pedagogika.
Charakter i kierunki zachodzacych w niej zmian stanowia dobry kontekst dla
wskazania podobienstw i réznic rozwojowych miedzy jej subdyscyplinami.
To pomoze zidentyfikowa¢ dyscyplinarny rdzen wspoélny dla wszystkich sub-
dyscyplin pedagogiki, ale tez pozwoli zauwazy¢ pewna swoistos¢ dydaktyki.

Pedagogike polska okresu powojennego w jej gléownym niekontestu-
jacym nurcie charakteryzowaly w duzym stopniu monolityczno$¢, instru-
mentalizm i ateoretyczno$¢’. Nie pozostawialo to miejsca na zréznicowanie
teorii i perspektyw myslenia, na debate, ani tym bardziej na analize krytyczna.
Unifikacja akceptowanych wéwczas centralnie i dopuszczanych do gltosu
zalozen stabilizowala przekonanie, Ze rozwéj nauki, w tym pedagogiki, ma

2 B. Sliwerski, Rézne wymiary teorii ksztatcenia oraz ich polityczne i naukowe uwa-
runkowania, w: K. Maliszewski, D. Stepkowski, B. Sliwerski (pr. zbior.), Istota, sens i uwarun-
kowania (wy)ksztatcenia. Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakow 2019, s. 119.

* T. Hejnicka-Bezwinska, Edukacja - ksztalcenie - pedagogika. Fenomen pewnego
stereotypu, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 1995; T. Hejnicka-Bezwinska, Tozsamos¢
pedagogiki: od ortodoksji do heterogenicznosci, Wydawnictwo 69, Warszawa 1997; D. Klu-
s-Stanska, Oderwanie dydaktyki od pedagogiki ogélnej jako Zrédlo jej kryzysu i znierucho-
mienia, w: (red.) T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogolna. Dyskursy o statusie naukowym
i dydaktycznym, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2011.
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charakter liniowy, przebiegajacy od tego, co juz minione i obecnie odrzu-
cone, do tego, co jednoznacznie lepsze i uniwersalne; innymi stowy: jedynie
stuszne. Sytuacje t¢ zmienily przeobrazenia zachodzace w pedagogice po
transformacji ustrojowej, jaka miala miejsce w naszym kraju pod koniec
XX w. Otwarcie na §wiatowe osiagniecia w zakresie nauk spotecznych i hu-
manistycznych stalo si¢ szansg na uruchomienie potencjatu tkwigcego w ro-
dzimych zasobach naukowo-badawczych. Kierunek zmian wyznaczyly takie
warto$ci, jak pluralizm, refleksyjnos¢, sSwiadomo$¢ teoretyczna. Przeksztat-
cenia nie zachodzily bez trudnosci, niemniej pedagogika stata sie wyraznie
»polifoniczna, wieloglosowa, r6znorodna teoretycznie, problemowo, meto-
dologicznie i ideologicznie w prowadzonych studiach i badaniach™. Cho¢,
oczywiscie, wcigz w pedagogice pod tym wzgledem jest jeszcze wiele do
zrobienia, jednak nie ma watpliwosci, ze przeszla ona wyrazna transformacje.

Chociaz mowa tu o zmianie w pedagogice, nie mozna zapominac, ze
jest to nauka niejednorodna i ztozona z licznych subdyscyplin. Dynamika
zmiany i jej zakres zaznaczaly si¢ odmiennie w réznych obszarach pedago-
giki, w jednych doprowadzajac do radykalnych przeksztalcen teoretycznych
i metodologicznych, w innych stanowigc rodzaj uzupelniajacej alternatywnej
$ciezki badan i konceptualizacji, w jeszcze innych zaledwie si¢ zaznaczajac
i nie znajdujac podioza dla rozwoju. Zatem mimo §wiadomosci, ze wspolcze-
sna polska pedagogika jest inng dyscypling niz ta, jaka byta kilka dziesigtek
lat temu, pytanie o kondycje dydaktyki pozostaje aktualne i otwarte.

Zmiana w dydaktyce (?)

Glebokie przemiany, jakie zaszly w polskiej pedagogice i $wiatowej
teorii ksztalcenia, nowe zdobycze nauk istotnych dla rozumienia proceséw
uczenia si¢ i powstawania wiedzy w umysle, a takze niestychane tempo zmian
spoteczno-kulturowych, ktére stanowig dla edukacji i nauk o niej podsta-
wowy kontekst — wszystko to... zdaje si¢ natrafia¢ na bierny i zdumiewajaco
skuteczny opér polskiej dydaktyki ogélnej. B. Sliwerski pisze z niepokojem:

»Dydaktycy polscy nie zapoznali si¢ z najnowsza literaturg
z podstaw dydaktyki, jaka ukazuje si¢ w wysoko rozwinietych kra-
jach Europy Zachodniej i Stanach Zjednoczonych. Wyraznie zanie-
dbane sg badania poréwnawcze, syntetyczne (...). Co$ niedobrego
stalo si¢ z polska dydaktyka w okresie odzyskania przez srodowiska

4 Z. Kwiecinski., Polifonia - chaos czy nowy porzgdek? w: (red.) Z. Kwiecinski,

M. Witkowska, Nurty pedagogii. Naukowe, dyskretne, odlotowe, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’,
Krakoéw 2011, s. 83.
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akademickie w1990 roku pelnej suwerennosci (...). Dydaktyka ogélna

(...) nie rozwija si¢ w Polsce adekwatnie do odkry¢ naukowych w na-

ukach spofecznych, szczegdlnie w psychologii, filozofii, kognitywistyce

czy jezykoznawstwie™.

Zamiast rekonstrukeji teoretycznej, metaanalizy istniejacych i pojawia-
jacych sie teorii i pluralizmu, mamy w niej zbyt czesto do czynienia z upo-
rczywymi powtorzeniami lub chaotycznie czynionym zlepkiem ,,starych”
zalozen i nowej terminologii®. Chociaz mamy w kraju przyklady wyraznej
reakcji na dominujacy obecnie na $wiecie nurt konstruktywizmu dydaktycz-
nego, zaré6wno na gruncie dydaktyki ogélnej, jak i wyprowadzonych z niej
dydaktyk szczegétowych’, jednak w zaden sposdb nie mozna stwierdzi¢,
ze na przestrzeni ostatnich kilku dziesiecioleci polska dydaktyka przeszta
glebokie przemiany teoretyczne, oferujac pluralistyczne bogactwo podejs¢
i rozwigzan. Warto zatem poszukac inspiracji w rodzimej mysli dydaktyczne;j
z przeszlosci, zidentyfikowac gtéwne bariery i wskaza¢ potencjalne perspek-
tywy rozwoju tej niezwykle waznej subdyscypliny pedagogiczne;j.

Dobre tradycje

Znakomite tradycje polskiej mysli dydaktycznej z przelomu XIX
i XX wieku, a potem z okresu migdzywojennego, o jakich zbyt czesto zapo-
minamy, a po ktére niewatpliwie warto siegna¢, maja réznoraki charakter.
Byli tego gteboko swiadomi posiadajacy szerokie wyksztalcenie humani-
styczne badacze historii pedagogiki, dokonujacy pierwszych metaprzegladow
pedagogiki tego okresu®. Celem tego tekstu jest natomiast zidentyfikowanie

5 B. Sliwerski, R6zne wymiary teorii..., s. 120-121.

D. Klus-Stanska, Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna - paradygmatyczny taniec
$w. Wita, (red.) L. Hurto, D. Klus-Stanska, M. Lojko, Paradygmaty wspotczesnej dydaktyki.
Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2009.

7 Por. m.in. Dylak, Architektura wiedzy w szkole, Difin, Warszawa 2013; E. Filipiak.,
Rozwijanie zdolnosci uczenia sig: z Wygotskim i Brunerem w tle, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Sopot 2012; A. Kalinowska., Matematyczne zadania problemowe w klasach
poczgtkowych: miedzy wiedzg osobistg a jej formalizacjg, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakoéw 2010; D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn 2000; D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zda-
rze#t, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak’, Warszawa 2010; . Kruk, Doswiadczenie, reprezentacja
i dziatanie wsréd rzeczy i przedmiotéw: projektowanie edukacyjne, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego, Gdansk 2008; T. Sadoni-Osowiecka, Konstruowanie wiedzy geograficznej w klasach
gimnazjalnych: mozliwosci i zaniedbania, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, Krakéw 2009.

8 L. Chmaj, Prgdy i kierunki w pedagogice XX wieku, Panstwowe Zaklady Wydaw-
nictw Szkolnych, Warszawa 1963; B. Nawroczynski, Wspétczesne prgdy pedagogiczne, Nasza
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kilku trenddéw, ktore mozna zauwazy¢ w rozwijanej wowczas mysli poswie-
conej nauczaniu i uczeniu sie, a o ktérych mozna dzi§ powiedzie¢, ze byly
niezwykle wartosciowe i inspirujace, przez pewien czas kontynuowane po
drugiej wojnie $wiatowej, ale potem zarzucone i wspoiczesnie zaniedbane.
Mam tu szczegolnie na mysli trzy najistotniejsze cechy 6wczesnej dydaktyki:

1. interdyscyplinarnos¢, a wigc jej zwigzek z filozofig i innymi naukami
w sposéb ukazujacy wielo§¢ rozumienia proceséw dydaktycznych,

2. holizm teorii dydaktycznej, wyrazajacy si¢ w nasyceniu argumen-
tacja ogélnopedagogiczna,

3. otwarcie na nowe badania i nurty dydaktyczne, a zwlaszcza nacisk
na samodzielne myslenie i dzialanie uczniéw, bedacy przelamaniem nad-
miernej koncentracji na czynnosciach nauczyciela.

Te trzy cechy nie funkcjonowaly teoretycznie i praktycznie obok siebie,
ale przenikaly sie, stanowigc wyraz pewnej ogolnej charakterystyki dyscypli-
ny, jaka byta dydaktyka, nadajac jej glebig, dojrzatos¢ i aktualnos¢ naukows.

Interdyscyplinarnos¢

Procesy dydaktyczne pozostaja w silnym zwigzku z caloksztaltem
funkcjonowania cztowieka zaréwno w skali indywidualnej, psychicznej, jak
i w makroskali — w sensie spolecznym, politycznym, kulturowym. Dlatego
ich rozumienie wymaga wiedzy siegajacej daleko poza proste projektowanie
czynnosci uczniéw i nauczyciela czy dobdr tresci. Stad tez wynika wspotza-
lezno$¢ mysli dydaktycznej z tg pochodzacg z psychologii, socjologii, filozofii
itd. I wlasnie w okresie migdzywojennym dawalo si¢ zauwazy¢ owo glebokie,
interdyscyplinarne zespolenie namystu nad nauczaniem i uczeniem sie z fi-
lozofia i innymi naukami. Szczegolne zastugi na tym polu potozyt Kazimierz
Sosnicki, ktéry nie tyle nawet wskazywal na powigzania pedagogiki z filo-
zofia, co ja samg traktowal jako nauke filozoficzng’. Ujmowat jg zatem jako
dyscypling, ktéra wykorzystuje zalozenia i pojecia okreslonego systemu
filozoficznego do badan proceséw wychowania® i taka wtasnie perspekty-
we przyjmowal w analizie zagadnien dydaktycznych we wszystkich swoich
pracach. Co istotne, K. Soénickiemu nie chodzilo o wypromowanie jednego
modelu dydaktycznego. Wynikalo to z ogélnego zatozenia istoty pedagogiki

Ksiegarnia, Warszawa 1947.

® K. Sosnicki, O pojeciu pedagogiki filozoficznej, w: (red.) S. Woloszyn, Zrédta do
dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. 3, ks. 2, Wydawnictwo Strzelec, Kielce 1998.

1 Tamze.
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filozoficznej, ktdra ,,nie wytwarza jakiegos jednego systemu pedagogicznego,
ale dopuszcza mozliwos¢ wielu postaci réznych systemow™.

Chociaz K. So$nicki, bedac filozofem, niejako faworyzowal pokre-
wienstwo filozofii i pedagogiki, ale w swoich pracach nawigzywal takze
do teorii socjologicznych czy psychologicznych. Jednak znacznie bardziej
wprost powigzal pedagogike z badaniami psychologicznymi Jan Wiadystaw
Dawid, prekursor pedagogiki eksperymentalnej i goracy rzecznik zasa-
dy pogladowosci, ktérg uzasadnial wlasnie argumentami zaczerpnietymi
z psychologii. Jej znajomos¢, jak i kompetencje w zakresie psychologicznego
poznania uczniéw uwazal za niezbedne w pracy nauczyciela i twierdzil, ze
braki w tym zakresie prowadza pedagoga na manowce'. Warto tez podkresli¢
bardzo widoczng w jego ,Nauce o rzeczach” wysoka range, jaka nadawat
poznawaniu wyobrazen o $wiecie, z jakimi dziecko przychodzi do szkoty.
Ten watek okredlilibySmy dzisiaj jako wiedze¢ osobista ucznia, ktorej role
eksponujg konstruktywisci.

Podobnym przykltadem powigzania mysli dydaktycznej z psychologia,
a po czesci takze z socjologia, jest praca Henryka Rowida ,,Szkota twércza.
Podstawy teoretyczne i drogi urzeczywistnienia nowej szkoty””. Ma ona
charakter gleboko pedagogiczny i zawiera dos¢ szczegdtowy wyklad na temat
dydaktycznych aspektéw i przebiegu szkolnego uczenia si¢. Jednak opiera
sie na szerokim wprowadzeniu podstaw socjologicznych i psychologicznych
proponowanego modelu ksztalcenia, a przede wszystkim na poglebionej
analizie zagadnien psychologicznych zasadniczych dla uczenia si¢. Podsta-
wy Rowidowskiej dydaktyki zawieraja si¢ w problematyce funkcjonowania
zmyslow, dzieciecych instynktow, w tym popedu do dzialania, zabawy i za-
dawania pytan, by przej$¢ do rozwoju zainteresowan i analizy klasy jako
przestrzeni spotkania uczniowskich indywidualno$ci i wytwarzania nowych
jakosci wspolnotowych™.

Silny wplyw psychologii i socjologii na polska teorie wychowania
i nauczania w okresie miedzywojennym podkreslaja historycy®. Nieustanne
wspolbrzmienie argumentacji dydaktycznej z uzasadniajgcym wywodem

' Tamze, s. 98.
2 ]. W. Dawid, Nauka o rzeczach: rys jej historycznego rozwoju, podstawy psycholo-
giczne, metoda, oraz wzory lekcyj, Gebethner i Wolff, Warszawa 1892, s. 59.

B H. Rowid, Szkola twércza. Podstawy teoretyczne i drogi urzeczywistnienia nowej
szkoty, Gebethner i Wolff, Krakéw 1931.

¥ Tamze.

b K. Jakubiak, W. Jamrozek, Dziedzictwo oraz bilans praktyki i mysli pedagogicznej
w drugiej Rzeczypospolitej, ,Forum O$wiatowe” 2019 nr 9(1), s. 22.
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filozoficznym, psychologicznym czy socjologicznym budowaly pogtebiong
tozsamos¢ dydaktyki i dobrg jako$¢ nauczycielskiego rozumienia tego, co
dzieje sie w klasie szkolnej, co na to wptywa i jakie sg tego skutki. Warsztat
nauczania stanowil wyraz myslenia nauczyciela, a nie proste narzedzie wy-
konawcze. Bylo to efektem nie zestawiania ze soba w zasadzie obcych tema-
tycznie przedmiotow, jak to si¢ dzieje, gdy odrebnie zajmujemy sie ,,czystg”
pedagogika i na przyktad ,,czysta” psychologia, lecz przeciwnie - rezultatem
$cistego zespolenia zawartego w podrecznikach dla przysztych nauczycieli
wyktadu dydaktyki z teorig innych, waznych dla niej nauk. Dochodzito
tu zatem do tego rodzaju interdyscyplinarnosci, o jaki wiele lat pdzniej
upomniala si¢ w pedagogice Maria Dudzikowa'®.

Holizm

Interdyscyplinarno$¢ wspotwystepowata z pokrewnym jej kolejnym
kluczowym zasobem dydaktyki tego okresu, jakim byl jej charakter holistycz-
ny wzgledem mysli ogolnopedagogicznej. Dostrzegam go w $cistym taczeniu
zagadnienia przedmiotéw i metod nauczania z refleksja nad formowaniem
osobowosci, charakteru, systemu warto$ci uczniéw, a wiec problematyki
powszechnie porzucanej dzi$ przez dydaktykow i traktowanej jako obszar
analiz teorii wychowania. Warto przywota¢ tu koncepcje Bogdana Nawro-
czynskiego, ktdry piszac o wieloznacznosci terminu wychowanie zauwazyt,
Ze uzywamy go

»TazZ W szerszym, to znowu w wezszym znaczeniu. W pierwszym
wypadku rozumiemy przez wychowanie wszystkie wplywy, sprzyja-
jace rozwojowi charakteru moralnego i osobowosci w wychowanku.
W drugim zawezamy zakres wychowania, wykluczajac zen to wszyst-
ko, co nazywamy nauczaniem™”.

Postulat holistycznego podejscia jako uwzgledniania wszystkich sfer
rozwoju dziecka w edukacji jest wazny i podejmowany w pracach peda-
gogicznych i projektach badawczo-dydaktycznych. Przyktadem moze by¢
migdzynarodowy projekt Teaching for Holistic, Realational and Inclusive Early
Childhood Education (THRIECE), w ktérym polski zespdt wypracowywat

6 M. Dudzikowa, Sytuacja problematyczna interdyscyplinarnosci w naukach spo-
tecznych i humanistycznych (z kryzysem w tle), w: (red.) A. Chmielewski, M. Dudzikowa,
A. Grobler, Interdyscyplinarnie o interdyscyplinarnosci: miedzy ideg a praktykg, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls’, Krakow 2012.

7 B. Nawroczynski, Zasady nauczania, Ksigznica Atlas, Warszawa—-Wroclaw 1946,
s. 8.
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materialy dla upowszechniania holizmu w podejsciu do dziecka we wczesnej
edukacji w Europie™. Jednak takie ujecie nie wyczerpuje rozumienia holi-
zmu”. W niniejszym artykule, poswieconym analizie kondycji dydaktyki
jako nauki, nie chodzi mi o watek postulowania holistycznego podejscia do
dzieci/ uczniow, ale o holistyczny rodzaj wywodu, ktéry nadaje dyscyplinie
naukowej charakter szeroko kontekstowy teoretycznie. Nie idzie wigc tez
o przywolywang przez wielu dydaktykow idee nauczania wychowujacego,
rozwijang juz znacznie wczesniej chocby przez Johanna Friedricha Her-
barta, bo tak jak jego koncepcja stopni formalnych, tak i ta kategoria, cho¢
niewatpliwie bardzo znaczaca pedagogicznie, potencjalnie dobrze lokuje si¢
w planie dydaktycznej logiki instrumentalnej. Dla potrzeb prowadzonej tu
analizy nie zabiegam o poszerzenie normatywnego czy opisowego ujmowania
procesu dydaktycznego o aspekty holistyczne, ale wskazuje na teoretyczng
kondycje samej dydaktyki, jej usytuowanie dyscyplinarne i relacje z innymi
obszarami pedagogiki.

Tak wigc zasob, na ktory chce tu zwrdci¢ uwage, to nie fakt, ze w tra-
dycji polskiej dydaktyki obecne jest nawolywanie do nauczania wychowu-
jacego jako uwzgledniajacego takze pozapoznawcze sfery rozwoju ucznia
(co samo w sobie jest, rzecz jasna, wartosciowe), ale kwestia, ze dydaktycy
pierwszej potowy XX w. nierzadko widzieli sens w glebokim zakorzenieniu
dydaktyki w teorii ,,pozadydaktycznej” i w ogdlnej refleksji pedagogicznej,
a nie w wyodrebnianiu ,czystej” subdyscypliny skupionej na transmisji
tresci i czynnosciach nauczania lub nauczania wychowujacego. W zasadzie
niemal wszystkie prace tego okresu poswiecone nauczaniu szkolnemu zawie-
raly wywod o charakterze gleboko humanistycznym i intelektualnym, a nie
instrumentalno-wdrozeniowym, ktéry zdominowat pézniejsza dydaktyke
polska.

Do tego watku trzeba dodac jeszcze jeden aspekt, a mianowicie wi-
doczna w polskiej dydaktyce tego okresu zywa dyskusje ze zdobyczami peda-
gogiki ogdlnej rozwijanej na $wiecie. Debaty podejmowane w wielu krajach
w celu odnajdywania nowych drég dla pedagogiki i edukacji, poglebione
redefinicje podstawowych poje¢, oryginalne koncepcje wiedzy i rozwoju

¥ Projekt byt realizowany w latach 2017-2020 we wspdlpracy badaczy i nauczycie-
li-praktykéw z Irlandii, Portugalii i Polski. Ze strony polskiej partnerem byt Uniwersytet
Gdanski, ekspertami byly Agnieszka Nowak-Lojewska i Dorota Klus-Staiska. Calos¢ prac
projektowych dostepna jest na stronie: https://www.mie.ie/en/research/teaching_for_holi-
stic_relational_and_inclusive_early_childhood_education_thriece_/

¥ B. Sliwerski, Pedagogika holistyczna, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2020 nr 2.
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— wszystko to stawalo si¢ dla polskich dydaktykéow gléwnym punktem od-
niesienia w ich pracach.

Otwarcie na nowe prady

I tu dochodzimy do kolejnego zasobu polskiej dydaktyki, ktéry daje sie
zauwazy¢ w bardzo licznych miedzywojennych pracach polskich pedagogéw,
ale tez byl eksponowany przez pewien czas po zakonczeniu II wojny swiato-
wej, a mianowicie do wskazywania na wyzwalanie samodzielnosci poznaw-
czej ucznidw i rezygnacje z kierowania ich czynnoéciami przez nauczyciela
jako na najbardziej obiecujgce strategie nauczania i uczenia sie. Widoczne
wowczas byto powszechne zainteresowanie rozwijanymi na $wiecie kon-
cepcjami, w ktérych ktadziono nacisk na rozwiazywanie problemow przez
uczniow, ich dzialanie praktyczne, eksperymentowanie, redukcje przekazu
nauczyciela i akcentowano konieczno$¢ ostudzenia nacisku na nauczanie na
rzecz eksponowania samodzielnego uczenie si¢ uczniéw. Dawaty tu o sobie
znac¢ silne wptywy Nowego Wychowania i zatozen progresywizmu. Popular-
nos¢ zyskaty zwlaszcza poglady Johna Deweya, ktéremu Jozef Pieter nadal
miano ,,Kanta w dziedzinie kultury wychowania™®. Jedni dydaktycy siegali
po inspiracje mysli Deweyowskiej i rozwijali model rozwigzywania proble-
mow na lekcjach, jak przyktadowo Bogdan Nawroczynski®. Jeszcze inni
podkreslali kluczowe dla pedagogiki Nowego Wychowania idee wolnosci
i swobody, samodzielno$¢ ucznia i odkrycie jego indywidualnosci. Warto
tu wskaza¢ miedzy innymi wybitnego samouka Stanistawa Karpowicza*
czy H. Rowida®. Popularnoscig cieszyla si¢ seria wydawnicza ,,Biblioteka
Dziel Pedagogicznych” opublikowana przez oficyne wydawnicza ,,Nasza
Ksiggarnia”, obejmujaca liczne prace czotowych przedstawicieli Nowego
Wychowania, a szczeg6lng role w upowszechnianiu tych idei odegrato cza-
sopismo ,,Ruch Pedagogiczny” redagowane przez H. Rowida*.

Trzeba jednak pamigtad, ze pewng przeciwwaga dla tych trendéw byt
nurt teorii i praktyk skoncentrowanych na procesach nauczania bardziej niz
uczenia sie, z uwydatnionym elementem wymaganych kolejnych krokéw

20 Za: L. Kabziniska, Recepcja poglgdow J. Deweya w polskiej pedagogice okresu mig-
dzywojennego ,Biuletyn Historii Wychowania” 2000 nr 11-12, s. 27.

2 B. Nawroczynski, Zasady ..., dz. cyt. Ksiazka po raz pierwszy ukazala sie w1930 r.
we Lwowie.

22 S. Karpowicz., Pisma pedagogiczne, Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich, Wro-
claw—Warszawa—Krakow 1965.

» H. Rowid, Szkota twércza..., dz. cyt.

2 Za: K. Jakubiak, W. Jamrozek, Dziedzictwo..., s. 22.
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jako etapéw procesu dydaktycznego, oraz pogladowosci, a wigc elementowi,
ktory ulatwia przekaz, ale nie aktywizuje uczniéw. Dawala sie tu odczuc sita
ustalen ]. E. Herbarta i jego koncepcji stopni formalnych. W Polsce rozwijali
ja i przeksztalcali miedzy innymi J. W. Dawid® czy Antoni Danysz?.

Ogolnie jednak mozna stwierdzi¢, ze polska dydaktyka miedzywojen-
na, otwarta na nurty $wiatowe i konstruktywna dyskusje z nimi, znajdowata
swoja droge dynamicznego rozwoju biorgc to, co wartosciowe z tradycji, ale
tez doceniajac i zywo reagujac na najnowsze zdobycze nauki, w tym znako-
mite rozwigzania eksperymentalne realizowane w wielu krajach. Natomiast
wieloletnie wyhamowanie tego rozwoju bylo niewatpliwie, podobnie jak
w calej polskiej pedagogice, spowodowane powojenng sytuacja polityczna,
panowaniem ,jedynie slusznej teorii” i dgzeniem wtadz do okreslonego
ksztaltowania mlodych pokolen w szkole. C6z jednak sig¢ stalo, ze zmiana
transformacyjna i burzliwe otwarcie teoretyczne, jakie miato miejsce w pe-
dagogice od poczatku lat 90. nie objeto dydaktyki? Gdzie mogg tkwi¢ gtéwne
inhibitory procesu zmiany i rozwoju?

Mozliwych odpowiedzi jest wiele. Niektore z wazniejszych odnajdziemy
w bardziej ogdlnych przeszkodach rozwoju pedagogiki w okresie transformacji
ustrojowej”. Na inne, dotyczgce bezposrednio dydaktyki, wskazuje B. Sliwer-
ski®®. Dotaczajac si¢ do tej dyskusji, chce zwrdci¢ uwage na te, ktore stanowia
rodzaj anty-odbicia dobrej miedzywojennej tradycji dydaktycznej, stanowiac
wobec niej wyrazng opozycje.

Stare pulapki

Sposobdw identyfikowania pulapek rozwojowych dydaktyki odczuwa-
nych wspolczednie, ale tkwigcych przede wszystkim w okresie powojennym,
jest wiele. Tutaj odniose si¢ do tych, ktére stanowia niejako odwroécenie
wskazanych powyzej zasobow. Dostrzegam je bowiem w trzech gléwnych
zjawiskach, do ktérych zaliczam:

» J. W. Dawid, Nauka o rzeczach..., dz. cyt.

% Za: A. Srédka, Antoni Danysz — pedagog wielkopolski z przelomu wiekéw. Szkic
biograficzny, w: (red.) K. Bartnicka, Historia. Spoleczeristwo. Wychowanie. Ksigga pamigtkowa
dedykowana profesorowi Migso, Wyzsza Szkota Humanistyczna im. Aleksandra Gieysztora,
Instytut Historii Nauki Polskie Akademii Nauk, Pultusk-Warszawa 2004.

77 Z. Kwiecinski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia for-
macyjnego, w: (red.) Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje
we wspétczesnych pedagogiach, IBE, Warszawa 1993

28 B. Sliwerski, Rézne wymiary..., dz. cyt.

70



Dydaktyka ogdlna: dobre tradycje, stare putapki, nowe perspektywy

1. monizm dyscyplinarny, polegajacy na radykalnym osfabieniu pogle-
bionej recepcji zdobyczy innych nauk i rezygnacji z wigzania ich z analizami
dydaktycznymi,

2. zawezenie przedmiotu badan dydaktyki, co wyrazalo si¢ w dazeniu
do wyodrebnienia ,,czystej” subdyscypliny z wasko ujetym i wlasciwym tylko
dla niej obszarem zainteresowan;

3. zamkniecie na nowe badania i teorie i pozostawanie w kulcie kie-
rowniczej roli nauczyciela ze wszystkimi jego uwarunkowaniami i konse-
kwencjami.

Podobnie jak w przypadku identyfikowanych w wczesniej zasobow,
skladajacych si¢ na dobre tradycje dydaktyczne, tak i tu wskazywane putap-
ki nie s3 od siebie niezalezne. Stanowig raczej przejawy pewnego bardziej
uogoélnionego zjawiska, ktére mozna okresli¢ jako ortodoksje teoretyczng.

Monizm dyscyplinarny

Dzigki wyodrebnianiu si¢ poszczegélnych nauk zapewniane jest do-
skonalenie ich kultury badawczej i teoretycznej. Naturalne jest wiec, ze
kazda nauka dazy do wykrystalizowania swojej tozsamosci. W obrebie tego
fenomenu rozwoju nauk dajg si¢ jednak zauwazy¢ dwie przeciwstawne ten-
dencje. Jedni badacze stoja na stanowisku, ze konieczne jest wyodrebnienie
dyscypliny wyraznie odizolowanej od innych, z wladciwymi tylko dla niej
teoriami, warsztatem badawczym, zasobem poje¢, stylem narracji itd. Inni,
przy pelnym uznaniu wagi osadzenia si¢ poszczegdlnych badaczy w macie-
rzystych dyscyplinach, postulujg badawczg orientacje interdyscyplinarna,
pluralistyczng, dostrzegajac wazng szanse rozwojowa w otwarciu sie dyscy-
pliny na wielo$¢ konceptualizacji przedmiotu badan, metod badawczych,
zrodet argumentacyjnych itd.

Wydaje si¢, ze w dydaktyce polskiej doszto do skrajnej dominacji tej
pierwszej drogi, co wyraza si¢ nie tylko w bardzo stabym nasyceniu wywo-
du dydaktycznego inspiracjami z obszaru filozofii, psychologii, socjologii,
antropologii czy innych nauk, ale wrecz w przyjeciu jednego paradygmatu
dydaktycznego za jedyna sensowna teorie. Interdyscyplinarnos¢ - tak dyna-
miczna w okresie migdzywojennym - ulegta znacznemu ostabieniu, a mys],
ze inne nauki mogg stanowi¢ dla dydaktyki wartosciowe Zrédto nowych teorii
i rekomendacji praktycznych, zostala zarzucona. Nawet jesli deklaruje si¢
ich znaczenie, to rzeczywiscie podejmowana argumentacja dydaktyczna jest
niemal wysterylizowana z poje¢, badan i teorii wywodzacych sie z innych
nauk, mogacych zmienia¢ rozumienie uczenia si¢ i nauczania.
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Stalo sie to mozliwe, gdyz dydaktyka wpadla w putapke jedynie stusz-
nej filozofii i psychologii, ktdre przestaly by¢ poddawane analizie krytycznej,
a ich status byt sztucznie tak umocniony, nie bylo nawet konieczne przy-
wolywanie explicite ich zalozen. W miejsce takich okreslen, jak marksizm,
leninowska teoria odbicia, behawioryzm* wprowadzono terminy naukowy
i wspdlczesny, tworzac pozdr jednoglosowosci wspolczesnej mysli dydak-
tycznej. Wszystko, co przynalezato do odmiennych nurtéw czy teorii, byto
zatem po prostu ,,nienaukowe” i ,wsteczne” albo co najwyzej ,,marginalne”
lub ,,uzupelniajace”. Innymi stowy, interdyscyplinarnos¢ zostata ograniczona
pod wzgledem réznorodnosci dostepnych teorii i koncepcji. ,,Jedynie stusz-
na” filozofia marksistowska i wyprowadzana z niej socjologia oraz jedynie
przydatna psychologia behawiorystyczna wygasily potencjal rozwojowy,
jaki daje dyskusja naukowa. Jak grzyby po deszczu zaczely pojawiac sie
prace dydaktyczne i metodyczne pozbawione uzasadnien teoretycznych.
Te przeciez byly ,,oczywiste”

Bezposrednim, modelowym (cho¢ z reguly nieujawnianym) Zrédtem
koncepcji dydaktycznych byla przettumaczona na jezyk polski ,,Pedagogika”
zredagowana przez Iwana Kairowa®. Pochodzacy z niej jezyk, definicje,
instrumentalno-normatywna racjonalno$¢ dydaktyki do dzis z nieprawdo-
podobna sitg przenikajg polska logike i narracje dydaktyczng. Mamy tu do
czynienia z - jak pisze Michal Paluch - z odrzuceniem dorobku intelektual-
nego dydaktykow przedwojennych, ,,migkkim” transferem teorii wyrostych
na gruncie humanizmu socjalistycznego, bezkrytycznymi - a ja dodalabym:
czesto wrecz nieSwiadomymi — adaptacjami prac wyrostych na gruncie epi-
stemologii marksistowsko-leninowskiej?'.

Przykladowo, zgodnie z definicja przedmiotu badan dydaktyki za-
wartg w pracy 1. Kairowa zajmuje si¢ ona ,zagadnieniami dotyczacymi
istoty procesu nauczania, zasad, na podstawie ktérych prowadzona jest
nauka, oraz tre$cig, metodami i formami organizacyjnymi nauczania®,
a nauczanie to ,wyposazanie uczniéw w system wiadomosci, umiejetnosci

¥ Sytuacje dodatkowo utrudnial fakt, ze behawioryzm byl i do dzisiaj jest traktowany
w upraktycznionej dydaktyce w sposob naiwny i uproszczony, o czym szerzej pisze w innym
miejscu (Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu ..., dz. cyt., s. 253-262).

0 1. A. Kairow, (red.), Pedagogika. T. L., Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1950.

31 M. Paluch, Dwoistos¢ relacji dydaktycznej nauczyciel — dorosty ucze#, niedrukowana
praca doktorska, napisana pod opieka promotorska B. Sliwerskiego i pomocnicza A. Szplit,
Warszawa 2020, s. 32.

% 1. A. Kairow, Pedagogika ..., dz. cyt., s. 65
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i nawykow realizowany przez nauczyciela przy swiadomym i aktywnym
udziale uczniéw”*. Trudno nie dostrzec, ze dokladnie ta sama konceptu-
alizacja dydaktyki i literalnie ten sam jezyk znajdujemy we wspdtczesnych
akademickich podrecznikach dydaktyki i rekonstrukcjach metodycznych.

Przemilczanie faktu marksistowsko-leninowskiego pochodzenia
tego paradygmatu dydaktyki** nieuchronnie doprowadzito do sytuacji, ktéra
Stawomir Sztobryn opisuje w nieco szerszym odniesieniu do nauk pedago-
gicznych:

»Pedagogika, jak kazda dziedzina dziatalnosci praktycznej jest
zagrozona skostnieniem w ustalonych formach pracy. Poczawszy od
Sokratesa, filozofia swoimi pytaniami czy tezami burzy tradycyjna,

a w pewnym stopniu takze bezrefleksyjnie przyjmowang postawe
pedagogiki wobec swojego przedmiotu. Filozofia jest niepokojem
pedagogiki. Ucieczka przed refleksjg filozoficzng grozi pulapka nar-

. e 1 w35
cystycznej pewnosci siebie™.

Doszto zatem do niebezpiecznego utozsamienia subdyscypliny (dy-
daktyki) z jedna tylko teorig (postkairowska pragmatyka nauczania). Dziwi
jedynie, Ze ta Slepa uliczka dotyczy wlasnie dydaktyki, podczas, gdy pedago-
gika ogdlna i inne jej subdyscypliny nie zaniedbaty refleksji filozoficznej, two-
rzac na przyklad silne nurty humanistyczne, personalistyczne czy krytyczne.

Zawezenie przedmiotu badan

Zawezenie przedmiotu badan pedagogicznych wtasciwe dla wspoét-
czesnej polskiej dydaktyki mainstreamowej polega na wyznaczeniu ostrych
granic oddzielajacych ,,myslenie dydaktyczne” nie tylko od argumenta-
cji wlasciwej dla innych subdyscyplin, ale i samej pedagogiki ogolnej. Jest
to wyrazem swoistej tendencji separacyjnej dydaktyki ogdlnej. Za swdj eks-
kluzywnie wskazany przedmiot badan dydaktycy przyjeli proces nauczania,
wigzac z nim swoiste jego rozumienie jako kierowanie uczeniem sie przez
nauczyciela za pomocg wyjasnien, instrukgji, polecen, a takze nieustannej

# Tamze.

3 Scisty zwiazek mainstreamowego modelu dydaktycznego z pedagogika I. Ka-
irowa omawiam bardziej szczegélowo rekonstruujac paradygmat normatywny dydaktyki
(D. Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki. Myslec teorig o praktyce. Warszawa 2018, PWN).

% S. Sztobryn S., Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje. Stanowisko pedagogéw
okresu migdzywojennego w Swietle literatury czasopismienniczej, w: (red.) M. Dudzikowa, Col-
loquia Communia. Filozofia pedagogice, pedagogika filozofii, Wydawnictwo Adam Marszalek,
Torun 2003, s. 34.
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kontroli i oceny. Widza w tym warunek zaistnienia uczenia sie, ktére ma by¢
zawsze reakcja na dzialania nauczyciela. Chociaz dydaktycy méwia réwniez
o ksztaltowaniu postaw, $wiatopogladu, a takze nawigzuja do idei naucza-
nia wychowujacego, jednak analiza procesu dydaktycznego, wskazywanie
regulujacych go zasad i metod pracy z uczniem ma ewidentnie bezposredni
zwiazek z czynnosciami, ktére potocznie utozsamiane s3 z opanowywaniem
wiadomosci i umiejetnosci przez uczniow pod kierunkiem nauczyciela.
Mamy tu zatem do czynienia z atomizacjg, podzialem i separacja przedmiotu
badan pedagogiki, jakim jest czlowiek, jego funkcjonowanie i rozwoj w zlo-
zonych kontekstach psychospotecznych i ,wycigciem” fragmentu zwigzanego
z instruowaniem i kontrolowaniem wykonania jako zajmujacego dydaktyke.

Teoretyczne osadzenie takiego konceptu dydaktyki w narracji prak-
seologicznej* i nadanie jej dominujacego charakteru normatywno-instru-
mentalnego doprowadzilo do sytuacji, w ktorej zlozone, wieloaspektowe
zjawisko uczenia si¢ i rozwoju w warunkach zbiorowych zostato sprowadzone
do procesu podlegajacego prostemu normatywnemu zarzadzaniu dla celéw
pochodzacych z jednego zrodta. Trudno o wigksze uproszczenie.

Oderwanie dydaktyki od refleksji nad istotg i przebiegiem zjawisk
umystowych, wplywem relacji spolecznych i komunikacji na uczenie sig, za-
lezno$ci programu ksztalcenia i jego organizacji od priorytetéw politycznych
i ekonomicznych itd. usytuowalo dydaktyke niejako poza racjonalnoscia
pedagogiki ogolnej. Doprowadzilo to do paradoksalnej ogélnosci dydaktyki,
ktora swoja ogélnos¢ zamienila na ogélnikowo$¢ odwracajac si¢ od badania,
jak jest, i poprzestajac na instruowaniu, ze tak powinno by¢, a oderwanie od
pedagogiki ogolnej ma swoje wyrazne i niepokojace skutki w obszarze teorii,
jezyka, praktyki i ksztalcenia nauczycieli”’. Natychmiastowe (by nie rzec:
odruchowe) paradygmatyczne wykluczanie wszystkiego, co nie pasuje do
tak rozumianej dydaktyki i traktowanie go jako ,,niedydaktycznego’, czyli
dysfunkcyjna dbatos¢ o ,,czystos¢” subdyscypliny, doprowadzity do jalowosci
teoretycznej i badawczej gléwnego nurtu dydaktyki ogélnej.

Zamkniecie na nowe prady

W okresie powojennym dydaktyka polska przezywata wiele napie¢
i ambiwalencji. Z jednej strony Zywe w niej byty dotychczasowe osiggniecia
iimpulsy plynace z rozwijanej na calym $wiecie mysli pedagogicznej, z dru-
giej pojawialy sie coraz silniejsze naciski polityczno-ideologiczne, bedace

% D. Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki..., dz. cyt., s. 64-66.
% D. Klus-Stanska, Oderwanie dydaktyki..., dz. cyt.
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zrodtem wsparcia dla istniejagcego w kraju ustroju i sowieckich wpltywow.
W rezultacie tych kilka dziesiecioleci okazato si¢ dla polskiej dydaktyki cza-
sem zastoju, gdyz wladze ograniczaly rozwoj zréznicowanej mysli naukowe;j
o edukacji. Tres¢ ideologiczna wspierajaca ustrdj byla zrédlem pedagogi-
ki zorientowanej na uksztalttowanie podporzadkowanego, wdrozonego do
kontroli i homogenicznego §wiatopogladowo spoteczenstwa. Progresywizm
ukazywano jako produkt kapitalistycznego wyzysku. Postulat swobody
ucznidw i ich samodzielnego myslenia budzit zaniepokojenie. Pojawialy si¢
co prawda glosy kwestionujace taki stan rzeczy, jak np. pytania postawione
przez Bogdana Suchodolskiego, takie jak:

»Czy rzeczywiscie pedagogika socjalistyczna moze nawigzywac do
Herbarta®, ale musi si¢ przeciwstawia¢ Deweyowi?”; ,,Czyz nie jest
nieporozumieniem twierdzi¢, iz szkota socjalistyczna jest tylko tam,
gdzie nauczyciel stawia wiele stopni (...), a nie tam, gdzie przepro-
wadza twodrcza prace umystows dzieci? (...) , gdzie wszyscy muszg
sie uczy¢ tego samego i w tym samym tempie, a nie moze by¢ tam,
gdzie indywidualizuje si¢ ten proces?”°.

Dowodzono tez eksperymentalnie wyzszej efektywnosci nauczania
opartego na samodzielno$ci uczniéw niz na cigglych objasnieniach nauczy-
ciela*. Jednak ogélnie nie byl to w naszym kraju dobry czas dla dydaktyki
inspirowanej Nowym Wychowaniem.

Wydawac¢ by sie wiec moglo, ze zmiana ustrojowa lat 90. spowoduje
zywy powr6t do wezesniejszych dazen, by nauczanie szkolne dostosowac
do nowych aksjologicznych rekomendacji oraz nowej wiedzy na temat
uczenia sig, ktdre stanowity dobre uzasadnienie teoretyczne dla tradycji
Nowego Wychowania, potwierdzajac zasadnos¢ rozwijanych wowczas wielu
idei pedagogicznych. Otwarcie si¢ polskiej pedagogiki na nauke $wiatowa
byto zaproszeniem do spotkania z odmienng mysla dydaktyczna. I rzeczy-
wiscie postulaty stosowania metod aktywnych, tworczego myslenia, pracy

% Warto przy okazji zwrdci¢ uwage, ze prace J. E. Herbarta zostaly w powszechnej
dydaktycznej recepcji wyraznie sptycone, przez co wystepujace w nich silne zwigzki z filo-
zofig, psychologia, a takze nacisk na rol¢ zainteresowan uczniéw i powigzanie nauczania
w ksztaltowaniem osobowosci bywaja zupelnie przemilczane.

* B. Suchodolski, O pedagogike na miare naszych czaséw, Ksiazka i Wiedza, Warszawa
1958, 5. 603

4 Tamze, s. 604.

# . Bartecki, E. Chabior, O nowg organizacje procesu nauczania. Problemowe na-
uczanie w zespolach. Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1962.
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uczniow w malych zespotach, indywidualizacji uczenia si¢ pojawily si¢ z duza
intensywnoscia. A jednak, w przeciwienstwie do krajéw zachodnich, w kto-
rych zwlaszcza konstruktywizm edukacyjny zdobywal nieustannie rosnaca
popularnos¢*?, owo otwarcie nie doprowadzilo ani do zmiany modelu na-
uczania powszechnego w naszych szkotach, ani do zmiany statusu nor-
matywno-instrumentalnej dydaktyki mainstreamowej. Przyczyng staly sig
przede wszystkim nieswiadomie kontynuowane, a przez to niepoddawane
krytycznej refleksji, tradycje mysli Kairowskiej, a zwlaszcza eksponowanie
kierowniczej roli nauczyciela oraz towarzyszace temu sztywne planowanie
wraz z narzucaniem zewnetrznie uporzadkowanego uktadu tresci. Ukryte
wplywy pedagogiki radzieckiej i upowszechnienie si¢ okreslenia ,nauczyciel
tablicowy” nieuchronnie doprowadzily do pozorowania aktywizacji uczniow
i ich usamodzielnienia. Uczen ma by¢ aktywny, ale zgodnie z instrukcja
nauczyciela; powinien by¢ tworczy, lecz jedynie w sposob, jaki nauczyciel
akceptuje; ma pracowa¢ w malym zespole, aby dojs¢ do rezultatéw przez
nauczyciela przewidzianych, a indywidualizacja ma zapewni¢ nie rézno-
rodnos¢, lecz wyréwnanie i unifikacje efektow.

Co interesujace, taka rezygnacja z mozliwosci otwarcia si¢ na rozwi-
jane na $wiecie odmienne paradygmaty dydaktyczne, doprowadzita tez do
w hermetyzacji zasoboéw pojeciowych dydaktyki. Niektdre terminy ,,obcego
pochodzenia” dydaktycznego byty badz trywializowane, badz w zaden sposéb
nie wlaczane do gtéwnej mysli dydaktycznej. Na przykiad ,,konstruowanie
wiedzy” w umysle ucznia, majace swoje ztozone i bogate konceptualizacje
psychologiczne, pedagogiczne i socjologiczne, jest z reguly traktowane co
najwyzej jako nowomoda lub nieco zargonowe nazywanie samodzielnej
aktywnosci ucznia. Okre$lenia ,,przekazywanie wiedzy” i ,,przyswajanie
wiedzy” maja bowiem w rodzimej dydaktyce ogdlnej status niekwestiono-
wanego zwigzku frazeologicznego. Podobnie pojecie mowy eksploracyjnej®,
nalezace do kluczowych w dydaktykach konstruktywistycznych, ale za to
zupelnie niekompatybilne z kierowniczg rolg nauczyciela, zawitato do Polski
jedynie jako ciekawostka. Spersonalizowany program nauczania, wlasciwy

2 Duffy T. M., Jonassen D. H. (red.), Constructivism and the Technology of Instruc-
tion: A Conversation. Lawrence Erlbaum Associates, Hillsdale, NJ 1992; Fosnot C. T. (red.),
Constructivism: Theory, Perspectives, and Practice. New York: Teachers College Press 2005;
Larochelle M., Bednarz M., Garrisson J. (red.), Constructivism and Education. Cambridge
University Press 1998; Steffe L. P, Gale J. (red.), Constructivism in Education. Lawrence Erl-
baum, Hillsdale, NJ 1995.

# D. Barnes, Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania do ksztafcenia. Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1988.
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dla dydaktyk humanistycznych i wolno$ciowych, nie ma zastosowania w pol-
skich koncepcjach poza przypadkami opracowan poszerzonych programoéow
i strategii przyspieszonego ksztalcenia uczniéw wybitnie zdolnych*. To tylko
wybrane przyklady, obrazujace zjawisko paradygmatycznego wykluczania

pojec.

Nowe perspektywy

Podsumowujgc mozna stwierdzi¢, ze kondycja polskiej dydaktyki
ogolnej daleko odbiega od niezwykle dynamicznie rozwijajacych sie teorii
ksztalcenia na $wiecie. Utknela teoretycznie: oderwana od refleksji filozo-
ficznej, od badan w waznych dla niej dyscyplinach naukowych (migdzy in-
nymi psychologii, socjologii, antropologii), a nawet od zdobyczy pedagogiki
ogolnej. W swoich propozycjach pozostaje jednokierunkowa, zbudowana na
kulcie kierowniczej roli nauczyciela i logice zewnetrznego porzadku zuni-
fikowanych tre$ci nauczania. Fasadowe dekorowanie starych teorii modna
terminologig, powierzchowne zapozyczenia, ucieczka w normatywnos¢iin-
strumentalizm pomiarowy podporzadkowany oczekiwaniom administracji
o$wiatowej — wszystko to doprowadzito do zmian pozornych. Jak opisywat
jeden z modeli reagowania na zmiane ustrojowa Zbigniew Kwiecinski polega
to na ,,rzeczywistym kontynuowaniu dotychczasowych wzoréw myslenia,
badan i nauczania akademickiego, przy jednoczesnym wprowadzaniu ele-
mentéw >nowoczesnosci< i >mody< oraz nowych rytow jezykowych™.

Ten przygnebiajacy obraz pozostawia jednak pewien obszar, ktéry
moze inicjowac perspektywe teoretycznego uaktualnienia dydaktyki ogélnej
i jej dalszego rozwoju adekwatnego wobec rozwoju innych nauk spoteczno
-humanistycznych. Mam tu na mysli zdarzajace si¢ kontynuacje najlepszych
dydaktycznych tradycji w zakresie interdyscyplinarnosci i osadzania zalozen
w pedagogice ogolnej oraz proby podejmowania nowych ustalen dydak-
tycznych, nawet jesli pojawiaja sie one wyspowo. Oznacza to wlaczanie sie
do debaty naukowej odmiennych, a czasem wrecz opozycyjnych koncepcji
badawczych, teoretycznych i praktycznych. Wyrazne nawigzania do najbar-
dziej wartosciowych zasobow polskiej dydaktyki odnajdujemy w pracach
tych dydaktykéw ogolnych, ktérzy model nauczania i uczenia si¢ buduja

# 'W. Limont, Czy zdolni uczniowie majg swoje miejsce w tradycyjnej szkole? w: (red.)
B. Sliwerski, A. Rozmus, Alternatywy w edukacji, s. 151-189. Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’,
Wyisza Szkota Informatyki i Zarzadzania z siedziba w Rzeszowie, Krakow-Rzeszow 2018.
5 Z. Kwiecinski, Mimikra ... dz. cyt., s. 8.
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w perspektywie interdyscyplinarnej, jako efekt wspdtpracy z filozofig* i na-
ukami takimi jak neurologia czy psychologia®. Szczeg6lna uwage kieruje sie
w strone konstruktywizmu psychologicznego, z kluczowymi teoriami Jeana
Piageta, Lwa S. Wygotskiego i Jerome Brunera. Zaliczaja si¢ tu poglebione
teoretyczne rekonstrukcje wybranych konstruktywistycznych teorii uczenia
sie i wigzanie ich z praktykami dydaktycznymi nauczycieli®, a takze proby
eksperymentalnego ich przekladu i badania w warunkach szkoty autorskiej*.
Pomocne okazuja si¢ tez prace badaczy nie bedacych dydaktykami ogélnymi,
ale wnoszacych istotne argumenty do analizy réznorodnych elementéw zja-
wisk dydaktycznych. Ze wspomne tu chociazby wykorzystanie przez zesp6t
pod kierownictwem M. Dudzikowej teorii Jerome Brunera dla rozpoznania
dydaktycznych doswiadczen pierwszego rocznika reformy*. Do obszaru
potencjalu zmiany nalezg tez prace dydaktykow ogdlnych wiazacych swoje
analizy systemoéw dydaktycznych lub ich elementéw z teoretycznymi nurtami
pedagogiki ogdlnej”.

Wigkszo$¢ tych (nielicznych, niestety) prob wyjscia poza dominuja-
cy, utrwalony kanon dydaktyczny jest zwigzana z konstruktywizmem psy-
chologicznym. Z jednej strony, dalo to szanse na rekomendacje redukcji
kierowniczej roli nauczyciela i pozostawiania uczniom pola wolnosci po-
znawczej w obliczu samodzielnego rozwigzywania problemoéw teoretycznych
i praktycznych. Wspétpraca z nauczycielami i dobra odpowiedz na kon-
struktywizm ze strony niektdérych przedstawicieli metodyk przedmiotowych
pozwala wytwarza¢ warunki, w ktérych badania dydaktyczne prowadzone sg
niejako w innej rzeczywistosci edukacyjnej, prowadzac do nowych wynikow
i wnioskéw. Zauwazmy, ze na przyktad w opracowaniach konstruktywizmu,
jakie licznie publikowane sg na $wiecie, analizom zalozen teoretycznych
towarzysza rozbudowane przyktady praktyk dostosowanych do réznych

6 1. Kruk, Doswiadczenie... dz. cyt.
S. Dylak, Architektura ... dz. cyt. i inne prace tego autora.
¢ E. Filipiak, Rozwijanie ... dz. cyt.
¥ D. Klus-Stanska, Konstruowanie ... dz. cyt.
M. Dudzikowa, M. Wawrzyniak-Beszterda (red.), Doswiadczenia szkolne pierw-
szego rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-empiryczne, t. 1., Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakow 2010.

1 J. Rutkowiak, ,,Pulsujgce kategorie” jako wyznaczniki mapy odmiany myslenia
o edukacji, w: (red.) J. Rutkowiak, Odmiany myslenia o edukacji, Oficyna Wydawnicza IM-
PULS, Krakéw 1995; G. Szyling, Ku réznorodnosci w ocenianiu szkolnym. Od diagnozy do
perspektyw zmiany, w: (red.) B. Niemierko, M. K. Szmige, Wspomaganie rozwoju kompetencji
diagnostycznych nauczycieli, PTDE, Krakow 2018.
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poziomoéw nauczania, przedmiotéw i tresci ksztalcenia, odmiennych kon-
tekstow. Jacqueline G. Brooks i Martin G. Brooks, warunek pogtebionego
rozumienia konstruktywizmu widza w jego doswiadczaniu i ta teza przenika
calg ich ksigzke™.

Z drugiej strony, wcigz w Polsce zbyt staba i rzadka jest Swiadomos¢,
ze nie mamy juz obecnie do czynienia co najwyzej z uzupelniajacymi cieka-
wostkami dydaktycznymi, ale z glebokimi wptywami wywolujacymi debaty
paradygmatyczne w dydaktyce ogdlnej, na co zwraca sie uwage na §wiecie™.
Dajacy sie zauwazy¢ brak zainteresowania dydaktykéw ogélnych innymi
opcjami teoretyczno-metodologicznymi, ktore stanowig alternatywe dla
mainstreamu tej subdyscypliny, przyczynia si¢ do zawezenia perspekty-
wy potencjalnej zmiany. Takiej, w ktérej tworzy si¢ niezbedne warunki do
zarzucenia liniowego, pionowego myslenia o rozwoju systemoéw dydak-
tycznych, gdy reprezentowany przez siebie uwaza si¢ za jedynie stuszny, na
rzecz rekonstruowania mapy wspolistniejacych, waznych, a przeciez gteboko
odmiennych teorii i nurtéw dydaktyki. O taka rekonstrukcje zabiegal na
gruncie pedagogiki Z. Kwiecinski**.

Pewne rekonstrukcje paradygmatéow dydaktycznych mialy miejsce
w naszym kraju. Warto jednak zauwazy¢, ze nie podejmowali ich dydaktycy
ogo6lni. Najczesciej wyrdzniano dwa paradygmaty: didaskalocentrym, po-
legajacy na skupieniu uwagi na programie nauczania, i pajdocentryzm, gdy
uwaga zwrocona jest przede wszystkim na ucznia. Poniewaz takie binarne
rozrdznienie okazuje si¢ zbyt jednostronne, zgrubne i gubi liczne wewnetrzne
zréznicowania, siegano rowniez po dodatkowe identyfikacje. Z. Kwiecinski
wymienia: didaskalocentryzm, pajdocentryzm i progresywizm — obecnie
okreslany jako konstruktywizm®, co wydaje si¢ wyraznym nawigzaniem do
typologii ideologii edukacyjnych, jaka przyjeli Lawrence Kohlberg i Rochelle
Mayer*¢. Na gruncie andragogiki Mieczystaw Malewski wyréznit dydaktyke

2 ]. G. Brooks, M. G. Brooks, In Search of Understanding: The Case for Constructivist
Classrooms. Merrill/Prentice Hall, Upper Saddle River, NJ 2001.

3 Por. E. Terhart, Constructivism and teaching: A new paradigm in general didactics?
“Journal of Curriculum Studies” 2003 vol. 35 nr 1, s. 25-44.

* Z. Kwiecinski, Mimikra..., dz. cyt.

% Z. Kwiecinski, Polifonia..., dz. cyt.

% L.Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, w: (red.) Z. Kwiecinski, L. Wit-
kowski, Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspétczesnych pedagogiach, IBE, War-
szawa 1993.
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technologiczng, humanistyczng i krytyczna”, wprowadzajac do konceptuali-
zacji dydaktyki jako subdyscypliny kontekst socjologiczno-polityczny. Jeszcze
bardziej uszczegdtowiong probe identyfikacji paradygmatéw dydaktycz-
nych - juz na gruncie dydaktyki ogdlnej — oparto na poszukiwaniu ich cech
kryterialnych wspolnych dla poszczegélnych paradygmatéw i wewnetrznie
je roznicujacych®. Wszystkie te proby, cho¢ wazne, jednak wcigz wydaja
sie niewystarczajace. Konieczne jest dalsze ich rozwijanie, wzbogacanie
przez dodatkowe identyfikacje oparte na bogatych kryteriach, odnoszenie
do istotnych zjawisk dydaktycznych, tworzenie w nich nowych zasobow
pojeciowych. Préby poglebionej rekonstrukeji zatozen lezacych u podstaw
odmiennych paradygmatéw, nurtéw, teorii dydaktycznych, ukazywanie
ich zrédet, przejawéw, odmian jest nie tylko uklonem w strong¢ pluralizmu
wlasciwego dla nauk pedagogicznych, ale szansg na odnowe teoretyczng
dydaktyki jako subdyscypliny naukowe;j.
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Dorota Klus-Stariska

Theory of teaching: good traditions, old traps, new perspectives

The article is an attempt to diagnose the theoretical condition of polish
theory of teaching in a temporal perspective. The starting point is the iden-
tification of three main strengths of interwar didactics: interdisciplinarity
of analyzes, theoretical holism, consisting in strong connections between
didactics and theory of teaching, and openness to the latest trends and
scientific theories at the time. These resources are indicated as a potential
development inspiration for the discipline, neglected in the post-war years
in order to subordinate to politically propagated theories, especially the
pedagogy of Ivan Kairow, which led to a specific stagnation of Polish theory
teaching. It can be observed today in the form of theoretical monism, nar-
rowing the subject of research and ignoring theories dynamically developed
in the world. At the end of the article, the existing possibilities and island
manifestations of counteracting the stagnation and reversing the behavioral
tendencies in teaching were indicated.

Keywords: theory of teaching, development of science, interdyscyplinarity,
holism, theoretical monism.

Dydaktyka ogdlna: Dobre tradycje, stare pulapki, nowe perspektywy

Artykul jest dokonang w perspektywie temporalnej proba diagno-
zy kondycji teoretycznej polskiej dydaktyki ogolnej. Punktem wyjscia jest
identyfikacja trzech zasadniczych mocnych stron dydaktyki miedzywo-
jennej: interdyscyplinarnosci analiz, holizmu teoretycznego, polegajacego
na mocnych zwigzkach dydaktyki z pedagogika ogélna oraz otwartosci na
najnowsze wowczas prady i teorie naukowe. Zasoby te s3 wskazane jako
potencjalna inspiracja rozwojowa dla dyscypliny, zaniedbana w latach po-
wojennych na rzecz podporzadkowania teoriom politycznie propagowanym,
zwlaszcza pedagogice Iwana Kairowa, co doprowadzilo do swoistego zastoju
polskiej dydaktyki ogélnej, jaki daje si¢ wspdlczesnie obserwowad w postaci
monizmu teoretycznego, zawezaniu przedmiotu badan i ignorowaniu teorii
dynamicznie rozwijanych na swiecie. W zakonczeniu artykulu wskazane
zostaly istniejace mozliwosci i wyspowe przejawy przeciwdzialania zastojowi
i odwrocenia tendencji zachowawczych w dydaktyce.

Stowa kluczowe: dydaktyka ogdlna, rozwdj nauki, interdyscyplinarnosc,
holizm, monizm teoretyczny.
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