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This paper’s concern is the need to construct didactic theo-
ries in the aspect of the development of general didactics.
The author performs an analysis of the various ways the
term ‘theory’ is understood in the many field of scientific
inquiry. What follows is a discussion of the problems of
scientific cognition, researcher’s methodological aware-
ness, as well as the models of pedagogy: the scientist, her-
meneutic and praxeological models. Finally, the author
draws attention to the sources of researcher’s expectations,
axiological dilemmas in pedagogical research and poten-
tial conflicts of values.

Wstep

Czlowiek jest istota spofeczng. Jego cecha charakterystyczng jest zycie psychicz-
ne, tworzenie kultury, w ktorej zyje i ktora przekazuje nastepnym pokoleniom,
zatem moze i powinien by¢ obiektem badan, w ktérych wiedze o nim i o jego
rozwoju, pod wplywem oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych, buduje sie
na podstawie obserwacji i doswiadczenia, mozliwych do poddania wnioskowaniu
indukcyjnemu. Jedli tak, to niezbedne staje si¢ uprawianie przez dydaktykow ba-
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dan empirycznych, ktére korzystajg z teorii naukowych i stuzg ich budowie. Tres¢
opracowania dotyczy kwestii zwigzanej z konieczno$cig budowy teorii dydaktycz-
nych niezbednych dla rozwoju dydaktyki ogdlnej jako dyscypliny naukowej.

Sposob rozumienia pojecia teoria
w dyscyplinach naukowych

Pod pojeciem teoria rozumie si¢ najczesciej uporzadkowany i usystematyzowa-
ny zbidr twierdzen odnoszacy si¢ do okreslonej dziedziny rzeczywistosci, ktérego
celem jest opisywanie, systematyzowanie i wyja$nianie faktéw oraz przewidywa-
nie przyszlych zdarzen. W naukach empirycznych przez teorie rozumie si¢ ogoét
twierdzen opisujacych i okreslajacych okreslone stany rzeczy, zjawiska i procesy
w sposob niesprzeczny i dajacy sie zweryfikowaé. W literaturze metodologicznej
spotyka si¢ takze okreslanie tym terminem pewnego systemu ogoélnych twierdzen
wyjasniajacych dang dziedzine rzeczywistosci, uporzadkowanych w taki sposéb, iz
te o nizszym szczeblu ogélnosci wyprowadzone sg z twierdzen o wyzszym szczeblu
ogolnosci (Malewski, 1963: 63). Tak rozumiana teoria, sprowadzona do funkcji
eksplikacyjnej, nie moze znalez¢ zastosowania w pedagogice, a tym samym row-
niez w dydaktyce, gdyz wyjasnianie zjawisk dotyczacych okreslonej rzeczywistosci
nie stanowi wystarczajacej podstawy teoretycznej do ich przeksztalcania. Jak za-
tem moze by¢ rozumiana teoria pedagogiczna? Jako zbior twierdzen odnoszacych
sie do danego wycinka rzeczywistosci, ktére charakteryzuja si¢ pewnym stopniem
ogolnosci, to znaczy wyrazaja sady za pomoca termindw o $cisle wyznaczonych
zakresach dotyczacych catych klas rzeczy i zjawisk, dzieki czemu umozliwiajg
wysuwanie uzasadnionych oczekiwan oraz przewidywan, a takze odznaczajg si¢
okreslonym poziomem logicznej spdjnosci, co zabezpiecza przed wzajemnym wy-
kluczaniem si¢ (Muszynski, 1970: 56). W pedagogice wyro6znia sig:

« teori¢ nauczania i uczenia sig; jej przedmiot zainteresowan stanowig cele,
tre$ci, prawidlowoéci procesu nauczania i uczenia sie, zasady nauczania,
metody nauczania, formy organizacyjne i srodki dydaktyczne;

« teori¢ wychowania, ktérej przedmiotem zainteresowan sa cele, tresci, me-
tody, formy organizacyjne, srodki wychowania spoteczno-moralnego, este-
tycznego, fizycznego oraz ich uwarunkowania i skutki.

Dydaktyka jako jeden z czterech filaréw pedagogiki znajduje si¢ od dos¢ dawna

w stadium dezintegracji. Swiadczy o tym brak spéjnosci jej twierdzen, nierzadko
ich sprzecznos¢. Naturalng tendencja kazdej dyscypliny naukowej jest dazenie do
integracji. Idealng sytuacja, nieosiagalng w dydaktyce ogélnej, bytaby taka, gdzie
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jedna teoria wyjasnialaby relacje, jakie zachodzg miedzy wszystkimi elementami
jej pola badawczego. Ze zrozumiatych wzgledow, o czym juz wspomnialem wczes-
niej, jest to niemozliwe.

Dazac do przezwyciezania dezintegracji, dydaktyka ogdélna moze kroczy¢

dwoma drogami:

1) budowania tak zwanych teorii czgstkowych (nizszego rzedu), czego przy-
klad stanowig teorie: nauczania zespolowego, nauczania problemowego,
nauczania programowanego, nauczania wychowujacego. Pojawiaja si¢ tu
szczegolne utrudnienia w postaci wielosci teorii czastkowych odnosza-
cych sie do tego samego pola badawczego, jak réwniez przy wykorzy-
stywaniu psychologicznych teorii uczenia si¢ w praktycznych przypisach
postepowania dydaktycznego, przy rezygnacji z tworzenia wlasnych teo-
rii. Jest oczywiste, ze teorie tworzone przez inne dyscypliny i odnoszone
do procesu dydaktycznego upraszczaja w znaczacy sposob rzeczywisto$é
dydaktyczna.

Kazda teoria spelnia¢ powinna kilka warunkéw:

o doktadnie wyznaczy¢ przedmiot badan: zawiera¢ dokfadnie okre-
$long zhierarchizowang i niesprzeczng sie¢ pojeciows, a takze zbior
uporzadkowanych twierdzen i hipotez oraz metod ich uzasadniania;

 umozliwia¢ wyjasnianie zjawisk i prawidtowosci zwigzanych z przed-
miotem badan oraz przewidywanie stanow rzeczy w przyszlosci i sta-
nowi¢ podstawe do dziatalnosci praktycznej;

o okresla¢ swoj stosunek do teorii nadrzednych (wyzszego szczebla).

Czy zatem dysponujemy w pedagogice, a w szczegdlnosci w dydaktyce, te-
oriami, ktdre spelniatyby wyzej wymienione warunki? Wydaje sie, ze nie
w pelni. Mamy tu raczej do czynienia z mniej lub bardziej rozbudowanymi
koncepcjami o charakterze przedteoryjnym.

Tak wigc trzeba postawi¢ pytanie: czy nalezy rezygnowac z prob budowy te-
orii dydaktycznych? Wydaje sie, Ze nie, gdyz nie mozna traci¢ szansy na ich
doskonalenie. Ponadto warto zwroci¢ uwage na to, ze kazda z teorii czastko-
wych wnosita nowe elementy do praktyki dydaktycznej. Na przyklad teorie
doboru tresci ksztalcenia ukazaly ich ewolucje, a ponadto umozliwily ich
doskonalenie i coraz lepsze dostosowanie do wymagan czaséw wspolczes-
nych. Teoria nauczania zespolowego ukazala role proceséw osobotwdrczych
funkcjonujacych w grupie spolecznej. Teoria nauczania problemowego
przyczynita si¢ do rozwoju samodzielnosci poznawczej uczniéw. Teoria na-
uczania programowanego przyblizyla wiedze¢ o psychologicznych mechani-
zmach uczenia sie, a takze zwrdcita uwage na konieczno$¢ dbatosci o logi-
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ke tresci ksztalcenia. Teoria wielostronnego ksztalcenia ukazala mozliwos¢
stosowania roznych drég uczenia si¢ w zaleznosci od realizowanych celow.
Teoria nauczania wychowujacego ukazala mozliwoé¢ jednoczesnej realizacji
celow nauczania i wychowania w procesie ksztalcenia;

2) dazac do przezwyciezania dezintegracji, dydaktyka dokonuje syntezy do-
tychczasowego dorobku. Warto podkresli¢, ze w swym rozwoju przechodzi
ona przez fazy rozgalezienia i syntezy. W kazdym kolejnym cyklu rozgate-
zienia sg coraz liczniejsze, a tym samym syntezy stajg si¢ coraz trudniejsze
(Kruszewski, 1987: 9). Kazda synteza prowadzi do inspiracji tworczej za-
réwno teoretykdéw doskonalgcych jej istote, jak i praktykow, ktorzy starajg
sie jej idee wprowadzi¢ w zycie. Taka synteze dydaktyki okresu dwudzie-
stolecia miedzywojennego zawarl Bogdan Nawroczynski w bardzo wartos-
ciowej pracy Zasady nauczania. Synteze dydaktyki po II wojnie $wiatowej
znajdujemy w pracach Wincentego Okonia, zwlaszcza w kolejnych wy-
daniach Zarysu dydaktyki ogolnej, gdzie wyraznie wida¢ wplyw ideologii
socjalistycznej na dydaktyke. Wincenty Okon podjat takze prébe dokona-
nia syntezy dydaktyki lat szes¢dziesigtych w pracy Podstawy wyksztalcenia
ogolnego.

Niewatpliwg zalete takich opracowan stanowi to, ze umozliwiaja one asymila-
cje wynikéw badan pochodzacych z innych dyscyplin, nie zawsze zgodnych z pod-
stawami syntezy. Kolejne syntezy przyczynily si¢ do tego, ze polscy nauczyciele,
mimo w przeszlosci niesprzyjajacych sytuacji, potrafig si¢ porozumiewa¢ za po-
mocg jezyka dydaktyki z obszarami badawczymi, jak réwniez obszarami dotycza-
cymi procesu lekcyjnego.

Znamienng cecha praktyki badawczej w pedagogice, jak réowniez w dyscy-
plinach pokrewnych, psychologii i socjologii, staje si¢ zacieranie réznic miedzy
sposobami dochodzenia przez badaczy do rezultatéw badan a sposobami ich
empirycznego uzasadniania. Coraz cze$ciej mozna zaobserwowaé zwiekszaja-
ca si¢ przydatnos¢ naukowej wiedzy pedagogicznej dla praktyki edukacyjnej, co
powoduje wzrost oczekiwan pod adresem pedagogiki. Efekty jej badan staja sie
niezbedne dla doskonalenia praktyki edukacyjnej. Badania pedagogiczne mozna
charakteryzowa¢ wedlug réznych kryteriow. Jesli wezmiemy pod uwage kryterium
celow, to wyodrebnia si¢: badania opisowe, diagnostyczne, eksperymentalne i wy-
jasniajace (eksplikacyjne i weryfikacyjne). Jezeli za punkt wyjscia do kategoryza-
cji postuzg zatozenia poznawcze i metodologiczne przyjete przez badacza, to po-
dzielimy je na badania empiryczne ilosciowe i jakos$ciowe (istotnosciowe). Biorac
pod uwage kryterium czasu i przestrzeni, wyodrebni¢ mozna badania historyczne
i poréwnawcze. Jesli jednak przyjmiemy zalozenie, ze pedagogika jest zarazem na-
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uka teoretyczng i praktyczng, to wysoce zasadna wydaje sie kategoryzacja badan
pedagogicznych dokonana przez Stanistawa Palke, wedtug ktorego uklad proble-
moéw badawczych tworzy kontinuum na osi teoretyczno$é—praktycznosé. Idac tym
tokiem myslenia, wyrdznia on badania:

1)

2)

3)

4)

metateoretyczne, metametodologiczne
Ten rodzaj badan wiaze si¢ ze statusem pedagogiki jako dyscypliny nauko-
wej, a wiec jej terminologia, prawidlowos$ciami, ktére formuluje, sposo-
bami budowania teoretycznej wiedzy pedagogicznej, metodologia badan
empirycznych, ilosciowych i jakosciowych. Tego typu badania wskazuja
na $wiadomo$¢ naukowa pedagogoéw i stuza diagnozowaniu stanu rozwoju
pedagogiki, projektowaniu i prognozowaniu poszukiwan poznawczych;
teoretyczne
Dzieki nim mozliwe staje si¢ budowanie teoretycznej wiedzy pedagogicz-
nej. Obejmuje ona proces wychowania, ksztalcenia i samoksztalcenia jed-
nostki w perspektywie calozyciowej. Jej podstawe stanowia uogolnienia
bedace efektem empirycznych badan ilosciowych i jakosciowych. Wyniki
tych badan wskazuja na stan rozwoju pedagogiki teoretycznej. Ten nurt jest
charakterystyczny dla badaczy reprezentujacych pedagogike zorientowana
teoretycznie. Efekty ich prac z powodzeniem moga by¢ przetwarzane i wy-
korzystywane dla potrzeb praktyki pedagogicznej;
teoretyczno-praktyczne
Wyniki tych badan odgrywaja podwdjna role. Przeprowadzane s3 one za-
réwno ze wzgledu na tworzenie systemu teoretycznej wiedzy pedagogicz-
nej, jak i na potrzeby praktyki wychowania, ksztalcenia oraz samoksztalce-
nia jednostki. Ten nurt badan jest podwdjnie zaposredniczony w praktyce:
 badacze na podstawie doswiadczen zebranych w trakcie obserwacji
i analizy praktyki formulujg problemy badawcze o znacznym stopniu
ogolnosci. Ich rozwigzania prowadza do odkrywania i formulowania
prawidlowosci pedagogicznych,
 badacze dokonujg weryfikacji lub falsyfikacji konstruktéw teoretycz-
nych, a takze hipotez badawczych odnoszacych si¢ do konkretnej prak-
tyki wychowawczej i dydaktycznej, wplywajac w ten sposéb na rozwéj
teoretycznej wiedzy pedagogicznej, tworzac przyczynki do zmian w za-
kresie praktyki;
$cisle praktyczne
Stuzg rozwigzywaniu probleméw praktycznych i doskonaleniu biezacej
praktyki w zakresie zjawisk pozytywnych i negatywnych zaréwno wycho-
wawczych, jak i dydaktycznych. Tego typu badania majg zazwyczaj zasieg



12 EUGENIUSZ PIOTROWSKI

lokalny. Ich wyniki przyjmuja posta¢ raportéw i ekspertyz przygotowywa-
nych na zamdwienie administracji lokalnej. Nie oznacza to, ze nie moga
one stuzy¢ do dokonywania analiz teoretycznych (Palka, 2006: 97-109).

Cele poznania naukowego

Nie kazde poznanie mozna uzna¢ za naukowe. Aby mozna je bylo za takie
uznaé, musi ono urzeczywistnia¢ okreslone cele zewnetrzne i wewnetrzne. Te
pierwsze wynikajg z funkgji, jaka pelni nauka w spoteczenstwie: realizacji okre-
slonych zadan teoretycznych lub praktycznych. Cele wewnetrzne to te, ktore
stawia sobie uczony w swojej pracy badawczej; maja one charakter poznawczy.
Rolg badacza jest poznanie prawdy, danie prawdziwego obrazu okreslonego wy-
cinka rzeczywistosci, tej, ktorg bada. Zatem celem poszukiwan poznawczych
badacza jest taka prawda, ktéra go interesuje. Ma ona nastepujace, $cisle po-
wigzane i wzajemnie si¢ warunkujgce cechy: ogélnos¢, scistos¢, wysoki poziom
zawartosci informatywnej, pewnos¢, prostota. Przy czym trzeba zwrdci¢ uwage
na to, ze zwigzki miedzy poszczegdlnymi cechami moga mie¢ charakter po-
sredni. Wérod pieciu wymienionych cech centralne miejsce zajmuje zawartos¢
informatywna; to wlasnie ona warunkuje bezposrednio stopien sprawdzalnosci
wiedzy. Podkreslenia wymaga fakt, ze ,,im wigcej dane twierdzenie (hipoteza
badawcza) méwi o rzeczywistodci, im bogatsze jest w tre$¢, im wreszcie wigcej
mozna z niego wyprowadzi¢ réznorodnych konsekwencji logicznych i doswiad-
czalnych, tym latwiej i dokladniej mozna je bedzie sprawdzi¢ (liczniejszy i bar-
dziej réznorodny bedzie material empiryczny, na ktérym twierdzenie bedzie
potwierdzone)” (Brzezinski, 2007: 225-226). Informatywna zawarto$¢ wiedzy
warunkowana jest poziomem jej ogdlnosci, wyrazajacej si¢ liczba wnioskow
teoretycznych i empirycznych, ktére na jej gruncie da si¢ wyprowadzi¢. Two-
rzenie nauki opiera si¢ na okreslonej strategii. Badacze czgsto stosujg strategie
~wyprzedzania rzeczywistosci”. Odgrywa ona szczegélna role w badaniach pe-
dagogicznych, gdyz pedagogika, oprocz wielu innych, spelnia tez funkcje pre-
widystyczng. Jej istota sprowadza si¢ do tego, ze analizujac aktualne stany rze-
czy, stara si¢ okresli¢ ich przysztos¢. Dlatego badacze w dziedzinie pedagogiki
nie moga koncentrowac si¢ wylacznie na problemach biezacych, lecz formutu-
ja problemy o rozszerzonym zakresie pola badawczego, tworzac w ten sposéb
niejako rodzaj wiedzy ,na zapas” Wskutek tego liczba badanych probleméw
naukowych znacznie si¢ zwigksza, prowadzi to jednak do uzyskiwania dodatko-
wych korzysci ze zgromadzonej wiedzy zapasowe;j.
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Swiadomo$é metodologiczna badacza

Swiadomo$¢ metodologiczna pojmowana jest jako jeden z podstawowych regu-
latoréw procesu badania naukowego (Brzezinski, 2007: 48-49). Mianem czynno-
$ci naukowo-badawczych przyjeto sie okresla¢ podejmowanie przez badacza lub
grupe badaczy (posiadajacych kwalifikacje metodologiczne) czynnosci, ktorych
bezposrednim lub posrednim rezultatem jest urzeczywistnianie celéw poznania
naukowego. ,,Swiadomos$¢ metodologiczng mozna zatem pojmowa¢ jako pewien
system przekonan, ktére da si¢ wyartykulowaé w postaci odpowiednich zdan nor-
matywnych i deryktywalnych (prewidystycznych)” (Kmita, 1980: 31). ,,Przekona-
nia konstytuujace $wiadomos¢ metodologiczng moga by¢ zatem rozumiane jako
istotny skladnik paradygmatu teoretyczno-metodologicznego (w rozumieniu np.
Kuhna) poznania naukowego w ogole — badz wybranej jego dyscypliny lub grupy
dyscyplin - wyznaczajacego podmiot(y) oraz cel(e) poznania naukowego i do-
puszczalne sposoby jego (ich) osiagania” (Pawlowski, 1988: 206). Czym jest zatem
swiadomo$¢ metodologiczna?

Swiadomo$¢ metodologiczna jest systemem regut ustalajagcych uznane sposo-
by uprawiania badan w ramach danej dyscypliny naukowej. Reguly metodologicz-
ne okreslaja, jaki zbior czynnosdci musi si¢ skladac na praktyke naukowo-badawcza
oraz w jaki sposéb te czynnosci maja by¢ wykonywane. Kierujac sie trescig regut,
Zbigniew Spendel proponuje nastepujaca ich klasyfikacje:

1) reguly wskazujace cele badawcze (normy metodologiczne):

« wskazujace cele wiodace i ewentualnie posrednie,
« okreslajace kryteria osiggania celow,
o okreslajace standardowg problematyke badawcza,
o okreslajace standardy czynnosci badawczych;
2) reguly okreslajace sposoby realizacji czynnosci badawczych (dyrektywy
metodologiczne):
« formulowania celéw operacyjnych,
« projektowania sposobow osiagania celéw operacyjnych:
+ wytwarzania wyniku,
+ realizowania czynnosci przygotowawczych i pomocniczych;
« kontroli (i ewentualnie korekty) przebiegu czynnosci badawczych,
« oceny urzeczywistnienia celéw operacyjnych (Spendel, 2005: 27).

Biorgc pod uwage formalny punkt widzenia, dyrektywom metodologicz-
nym mozna nada¢ posta¢ procedur lub heurystyk. Procedury (a czasami al-
gorytmy) szczegdtowo okreslaja kolejnos¢ wykonywania pewnej skonczonej
liczby czynnosci, prowadzacych zazwyczaj do urzeczywistnienia celu (np. al-
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gorytmy wnioskowania statystycznego). Przekladajg si¢ bezposrednio na plan
dzialania i moga by¢ przedstawione w postaci schematow postepowania w okre-
slonych sytuacjach. Heurystyki to ogélnie okreslane ramy (warunki brzegowe)
i schematy mozliwych do podjecia dziatan, ktére wprawdzie nie zapewniaja
w niezawodny sposdb osiagniecia celu, jednak ich wykonanie istotnie zwieksza
prawdopodobienstwo jego urzeczywistnienia; heurystyki kazdorazowo musza
by¢ uszczegdtowione, zanim stang si¢ podstawg konkretnego dziatania (Spen-
del, 2005: 27).

Trzeba podkresli¢, ze w badaniu naukowym reguly heurystyczne odgrywaja
znacznie donio$lejszg role niz reguly algorytmiczne. Swiadomos¢ metodologiczna
badacza nie moze si¢ sprowadza¢ do gotowych przepiséw, wedlug ktérych pro-
wadzi on badania naukowe. Stanowi ona system narzedzi i srodkéw, za pomoca
ktorych badacz bedzie w stanie skonstruowac spetniajacag wymogi norm metodo-
logicznych procedure badawcza, umozliwiajaca mu osiagnigcie zalozonych celow
poznania naukowego (Brzezinski, 1996: 75).

Najczesciej spotykana konceptualizacja swiadomosci metodologicznej w psy-
chologii oraz w pedagogice obejmuje trojakiego rodzaju twierdzenia:

1) wyrazajgce podstawowe przekonanie na temat ontycznej struktury rzeczy-
wisto$ci, w uproszczeniu - przedstawiajace ostateczne racje pozwalajace
postawic i zrozumie¢ pytanie ,,co jest przedmiotem poznania naukowego?”.
Obejmuja tez niektore przestanki do udzielenia na nie odpowiedzi. Jest to
tak zwana perspektywa ontologiczna;

2) wyrazajace podstawowe przekonania na temat poznawania $wiata,
a takze przestanki do wyboru najodpowiedniejszego jezyka do jego opisu,
w uproszczeniu - takie twierdzenia, ktére przedstawiaja podstawowe na-
rzedzia epistemologiczne umozliwiajace sformulowanie kryteriéw oceny
formalnej poprawnosci odpowiedzi udzielanej na postawione pytania. Jest
to tak zwana perspektywa epistemologiczna. Zalicza si¢ tu réwniez zasa-
dy regulujace przebieg praktyki naukowo-badawczej, ktére sa opisywane
przez filozofie nauki w postaci teorii rozwoju poznania naukowego;

3) opisujace zasady poslugiwania si¢ rozmaitymi technikami badawczymi
i metodami analizy uzyskanych danych, w uproszczeniu - twierdzenia,
ktore werbalizujg przepisy na uzyskanie w badaniu uzasadnienia dla odpo-
wiedzi udzielonej na pytanie badawcze. Stanowi je tak zwana wiedza o mo-
delach badan.

Charakteryzujac spoteczng swiadomos¢ metodologiczng badacza, nie mozna

poming¢ perspektywy aksjologicznej uprawiania nauki. Miesci si¢ ona w obrebie
zbioru wartosci, ktorych realizacja wyznacza kierunki i metody badan. Tak wiec



Potrzeba budowy teorii dydaktycznych jako wymog rozwoju dydaktyki ogélnej 15

spoleczna $wiadomo$¢ metodologiczna w rozumieniu Jerzego Brzezinskiego od-
znacza si¢ hierarchiczng strukturg i obejmuje trzy poziomy: ontologiczny, episte-
mologiczny i metodologiczny.

Indywidualna $wiadomo$¢ metodologiczna w rozumieniu Brzezinskiego to
pewna liczba akceptowanych przez danego badacza teorii metodologicznych,
a mianowicie teorii:

« badanego obiektu;

« badania empirycznego;

o statystyki;

« interpretacji rezultatu badawczego.

Tresci sktadajace sie na wyszczegélnione wyzej poziomy 1 i 2 §wiadomosci
metodologicznej, rekonstruowane oraz werbalizowane na gruncie okreslonej
koncepcji filozoficznej i oparte na odpowiednich przekonaniach ontologicznych
i epistemologicznych, waloryzuja konkretne cele poszczegdlnych czynnosci wyko-
nywanych przez badaczy, wiazac wartoéci (uchwytne praktycznie) z warto$ciami
swiatopogladowymi, czyli nieinstrumentalnymi warto$ciami nadrzednymi (Kmi-
ta, 1982: 176).

Poglad ten odnosi si¢ do nauk o charakterze monoparadygmatycznym. U pod-
staw spotecznej §wiadomosci metodologicznej, rozumianej jako regulator dziatal-
nosci naukowo-badawczej, tkwi zalozenie, ze istnieje jedyne optymalne czy po-
prawne rozwigzanie jakiego$ badanego problemu, ktéry polega na podjeciu zbioru
okreslonych decyzji metodologicznych stanowiacych najwlasciwszg strategie dzia-
tan umozliwiajgcych jego rozwigzanie. Przy czym badacz moze nie dostrzegac tej
strategii w sytuacji, kiedy jego indywidualna swiadomos¢ metodologiczna znacz-
nie odbiega od tresci spolecznej swiadomosci metodologicznej, badz tez wtedy,
kiedy zadzialaty pozametodologiczne determinanty przebiegu poznania naukowe-
go. Nie oznacza to jednak, ze w subiektywnej indywidualno-przezyciowej (psy-
chologicznej) perspektywie konkretnego badacza jakikolwiek problem mogtby
mu sie jawi¢ jako taki, ktéry ma tylko jedno rozwiazanie.

Pedagogika jest dyscypling wieloparadygmatyczna, zatem w gre musza tu
wchodzi¢ alternatywne $wiadomosci metodologiczne. W metodologicznej litera-
turze pedagogicznej spotykamy trzy modele jej uprawiania, a mianowicie: scjenty-
styczny, hermeneutyczny i prakseologiczny.

Model scjentystyczny pedagogiki zwraca uwage na Scislos¢ poje¢ pedago-
gicznych. Jego zwolennicy zmierzaja do nadania pojeciom pedagogicznym wy-
raznych empirycznych kryteriéw stosowalnosci. Staraja sie, by pojecia operacyjne
czy behawioralne mogly by¢ poddane obserwacji i pomiarowi. W tej perspektywie
metodologicznej zwraca si¢ uwage na badanie zachowan jednostek i grup spo-
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tecznych zaréwno w naturalnych, jak i specjalnie organizowanych sytuacjach edu-
kacyjnych. Badane zjawiska pedagogiczne sg tu sprowadzane do obserwowanych
faktow naukowych. Scjentystyczny punkt widzenia postuluje usuniecie z jezyka
pedagogiki zdan oceniajacych. ,,Obecnos¢ ocen moze utrudniac zajecie wobec ba-
danych zjawisk obiektywnej, bezstronnej postawy”, a takze - na skutek skazenia
subiektywng domieszka — uniemozliwi¢ ,,precyzyjny opis uzyskanych wynikow
badan” (Pawlowski, 1988: 206).

Dzigki pomiarowi mozliwe staje si¢ badanie sily wzajemnego oddziatywania
zjawisk pedagogicznych. Scjentyzm, jak twierdzi Jerzy Kmita, opiera si¢ na trzech
nastepujacych zatozeniach:

1) miedzy sadem dotyczacym danego stanu rzeczy a tymze stanem rzeczy
moze zachodzi¢ dwojaki stosunek: albo sad jest zgodny z owym stanem
rzeczy (jest prawdziwy), albo jest z nim niezgodny (jest falszywy);

2) uzyskanie sagdow prawdziwych jest jedyna mozliwg forma poznania;

3) poznanie pojeciowe jest warto$cia podstawowaq (Kmita, 1982: 141).

W $cistym zwigzku ze scjentystycznym modelem pedagogiki pozostaje be-
hawioryzm. Ujmuje on czlowieka jako jednostke zdeterminowang przez $rodo-
wisko zewnetrzne i traktuje go w sposob zewnatrzsterowny i nieautonomiczny.

Model hermeneutyczny pedagogiki za punkt wyjscia przyjmuje doswiadcze-
nie wewnetrzne jednostki, a wiec jej motywy, postawy, przekonania, cele, wartosci
i mozliwosci, ktore kierujg jej zachowaniem w réznych sytuacjach edukacyjnych.
Metodologiczng konsekwencja tak rozumianej pedagogiki jest proba badania
przejawow doswiadczenia wewnetrznego za pomocg takich metod jak: introspek-
cja, autobiografia, interpretacja humanistyczna. Zjawiska pedagogiczne zostaja tu
sprowadzone do doswiadczenia wewnetrznego jednostki. Istota badania sprowa-
dza si¢ do zrozumienia czyichs intencji, celéw i dgzen. Temu modelowi obca jest
matematyzacja, gdyz, jak twierdzi Janusz Gnitecki, prowadzi ona do utraty wartos-
ciowej wiedzy o jednostce i grupie spolecznej, zwlaszcza tej, ktora nie da sie ujac
w prawa ilo$ciowe (Gnitecki, 2006: 71). Rozumienie rzeczywisto$ci wychowawczej
przebiega na plaszczyznie kilku perspektyw:

1) rozumienia wychowanka przez wychowawce;

2) rozumienia przez pedagoga procesu uczenia si¢ dziecka i jego rozwoju oso-

bowego;

3) rozumienia postawy wychowawcy z perspektywy wychowanka, samego
wychowawcy i perspektywy obiektywno-idealnej;

4) rozumienia szerokiego spektrum instytucji ksztalcagco-wychowujacych
jako czesci rzeczywistosci wychowawczej;
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5) rozumienia pozytywnych i negatywnych zjawisk pedagogicznych z punk-
tu widzenia srodowisk pozawychowawczych i ich intereséw: spotecznych,
ekonomicznych i kulturowych;

6) hermeneutycznej interpretacji wzajemnosci praktyki i teorii, jako zwigzku
o charakterze kolowym, a nie sprz¢zenia zwrotnego (Ablewicz, 1998: 34-35).

Model prakseologiczny pedagogiki bierze pod uwage dazenie do podkresle-
nia skutecznosci dziatan pedagogicznych. Staje si¢ to mozliwe, jak twierdzi Janusz
Gnitecki, w warunkach zwiekszenia stopnia okreslonosci trzech podstawowych
kategorii pedagogiki praktycznie zorientowanej, a mianowicie celow, dziatan i wa-
runkéw. Pedagogika praktyczna obejmuje trzy rodzaje refleksji: nad teleologia
edukacyjna, nad dzialalnoscig edukacyjng, nad warunkami skutecznosci dziatan
pedagogicznych (Gnitecki, 2006: 72). Pedagogika praktyczna zmierza w kierun-
ku opracowania dyrektyw, wskazéwek dla praktyki edukacyjnej. Wymienione trzy
modele rozumienia pedagogiki sg bardzo czesto sobie przeciwstawiane, co prowa-
dzi do ujawniania si¢ kontrastow w ujmowaniu istoty nauk pedagogicznych, a tak-
ze do zréznicowanego ujmowania zmiany jako kategorii badawczej w pedagogice.
Celem pedagogiki empirycznej jest wyjasnienie zmiany w jednostce, celem pe-
dagogiki hermeneutycznej - interpretowanie zmiany z punktu widzenia wartosci
nadajacych sens ludzkiemu zyciu, a pedagogiki prakseologicznej — poszukiwanie
sposoboéw dokonywania zmiany w jednostce.

Opowiedzenie si¢ badacza za okreslonym sposobem rozumienia pedagogiki
jako nauki wigze si¢ z przyjeciem odmiennego nastawienia percepcyjnego, czy-
li wstepnego przygotowania umystu badacza do odbioru okreslonej informacji.
Warto podkresli¢, ze sila nastawienia moze by¢ tak duza, iz spostrzezenie bedzie
nieadekwatne do rzeczywistosci (Necka, Orzechowski, Szymura, 2006: 296-297),
poniewaz utrudnia kategoryzacje badanych obiektéw i przyczynia sie do popel-
niania bledéw. Nastawienie wynikajace z gleboko utrwalonych struktur wiedzy,
stereotypdw i uprzedzen moze w znacznym stopniu zakldcaé proces badawczy
i prowadzi¢ do zbyt subiektywnego spojrzenia na badane zjawisko.

Waznym czynnikiem w badaniach pedagogicznych sa oczekiwania badacza.
Czynnik ten jest Zrédlem samospelniajacego si¢ proroctwa, efektu pozytywnych
oczekiwan badz stronniczosci eksperymentu.

irédta oczekiwan badacza

W literaturze przedmiotu wymienia si¢ najczesciej trzy rodzaje zrédel: Zrédlo oso-
bowosciowe, wiedze badacza oraz dane o osobach badanych uzyskane przed roz-
poczeciem badan.
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Do zrédel osobowosciowych nalezy zaliczy¢ postawy badacza, jego przeko-
nania, uznawane przez niego warto$ci. Badania poréwnawcze przeprowadzone
wsrod badaczy o wysokim i niskim poziomie oczekiwan badawczych pozwolity,
jak twierdzi Brzezinski, na stworzenie ich sylwetek psychologicznych. Gtéwna ce-
cha sylwetki badacza o wysokim poziomie oczekiwan jest autorytaryzm i duza
doza dogmatyzmu w stylu myslenia, brak tolerancji na odmienno$¢ pogladéw,
sztywnos$¢ myslenia, poszukiwanie aprobaty spotecznej, duzy opér w przyjmowa-
niu informacji niepotwierdzajacych oczekiwan badacza (Brzezinski, 1996: 90).

Drugim zrédlem jest, jak wspomniano, wiedza badacza (znajomo$¢ aktual-
nych teorii pedagogicznych, aktualnych wynikéw badan, metodologii pedagogiki,
a takze jego kompetencje jako badacza).

Trzecie zrédlo tkwi poza badaczem. Stanowig je dane o badanych osobach
i innych obiektach uzyskane przed rozpoczeciem badania. Te dane maja dwojaki
charakter: obiektywny i subiektywny. Danymi obiektywnymi sg na przyktad: stan
zdrowia badanych ucznidw, ich pochodzenie spoteczne i dotychczasowe wyniki
nauczania; danymi subiektywnymi - charakterystyki badanych wynikajace z ich
przynaleznosci do okreslonych organizacji, grup spotecznych, mniejszosci naro-
dowych, wspdlnot wyznaniowych itd.

Warto podkresli¢, ze te same wyniki badan beda inaczej interpretowane
w zaleznosci od tego, jakie miejsce na skali autorytaryzmu i dogmatyzmu zajmu-
je badacz. ,Bedzie on osoby badane, z grupy spodziewanych zachowan potwier-
dzajacych hipotez¢ badawczg, traktowal odmiennie od oséb badanych z grupy
spodziewanych zachowan hipotezy badawczej niepotwierdzajacych” (Brzezinski,
1996: 90). Dos¢ czestym zjawiskiem wystepujacym u badaczy jest ich nastawienie
na potwierdzanie hipotez roboczych za wszelka cene.

W refleksji nad uprawianiem pedagogiki wazna jest sSwiadomo$¢ etyczna ba-
dacza. Skladajg si¢ na nig przekonania odnoszace si¢ do podejmowanych przez
niego czynnosci, ktére podlegaja kwalifikacji moralnej. Na strukture tresciowa
swiadomosci etycznej skladajg si¢ trzy rodzaje przekonan:

1) przekonania odnoszace sie do tego, co stanowi warto$¢ moralna. Jakie stany
rzeczy i wedlug jakich zasad bedg kwalifikowane jako moralnie dobre, a jakie
jako moralnie zle. Tego typu przekonania decyduja o katalogu wartosci mo-
ralnych stanowigcych powinno$¢ badacza i realizowanych przez niego;

2) przekonania odnoszace si¢ do sposobow realizacji obowigzku moralnego,
jaki wynika z akceptacji pewnych przekonan ewaluatywnych. Maja one
charakter regulatywny i decyduja o warunkach i sposobie podejmowania
czynno$ci bedacych wyrazem aprobaty danych wartosci moralnych. Wska-
zuj3 one réwniez na to, jakie czynnosci s3 niedozwolone;
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3) metaprzekonania - odpowiadajg za ustalenie hierarchii warto$ci moral-
nych oraz ich stosunek do wartosci poznawczych (Spendel, 2005: 51).

Wréémy zatem do problemu $wiadomosci metodologicznej badacza w pro-
cesie badawczym. Podkresli¢ trzeba, ze badacz dos¢ czesto staje przed wyborem
orientacji metodologicznej, dokonuje wyboru pewnego modelu $wiata, na przy-
ktad determinizmu versus indeterminizmu. Decydujgc si¢ na okreslong teorie ba-
danego obiektu, przesadza, jaka bedzie tres¢ formutowanych pytan badawczych.
Zmuszony jest dokona¢ wyboru miedzy konkurencyjnymi i uzupelniajacymi sie
modelami badan. Podjete przez badacza decyzje mogg si¢ sta¢ przedmiotem oceny
badz samooceny, a zatem mamy tu do czynienia z wyborem pomiedzy akceptacja
a odrzuceniem lub pomiedzy réznymi stopniami akceptacji. Zaréwno dokonywa-
nie wyboroéw, jak i wydawanie okreslonych ocen z punktu widzenia determinant je
powodujacych, na gruncie posiadanej wiedzy, trudne sa do okreslenia.

»Kryteria stusznosci decyzji i ocen, poza wymogiem wewnetrznej spojnosci,
konsekwencji w ich podejmowaniu i wydawaniu, nie sg do konica jasne” (Brzezin-
ski, 1996: 74-79). Brzezinski twierdzi, ze to wlasnie akceptowane przez badacza
teorie metodologiczne wyznaczaja owe decyzje metodologiczne (Brzezinski, 1996:
79). Stanowisko to podaje w watpliwos¢ Zbigniew Spendel. Twierdzi on mianowi-
cie, ze:

1) nie jest tak, Ze badacz dysponuje (w sensie znajomosci stosowanych twier-

dzen) zawsze tylko jedna teorig metodologiczna;

2) przedkladanie danej teorii metodologicznej nad teori¢ do niej alternatyw-
ng nie daje si¢ sprowadzi¢ do ,,otrzymania w spadku” tych pogladéw po
swoich mistrzach, zwlaszcza w $wiecie globalnego przeptywu informacji;

3) teorie metodologiczne nie sg jako$ dane, przedstawione (wykluczaloby to
wszelki rozwdj warsztatu naukowo-badawczego), przeciwnie, kto§ musi je
formulowac (jako jedng z wielu mozliwosci) (Spendel, 2005: 39).

Watpliwosci te odnies¢ trzeba przede wszystkim do dyscyplin wieloparadyg-
matycznych.

We wszelkich badaniach naukowych, w tym takze pedagogicznych, wazna
role odgrywa intuicja badacza. Sam termin ,,poznanie intuicyjne” odnosi sie do
szerokiej kategorii zjawisk dotyczacych nabywania wiedzy, uczenia si¢, pamieci,
a takze rozwigzywania problemoéw. Istota poznania intuicyjnego sprowadza si¢ do
tego, ze badacz wykonuje zlozone czynnos$ci poznawcze w trakcie rozwigzywania
problemodw, zupelnie nie uswiadamiajgc sobie istotnych elementéw tego proce-
su, nierzadko majac w swoim repertuarze okreslone sprawnosci poznawcze lub
wiedze niezbedna do rozwigzywania tych probleméw. Cechg charakterystyczng
intuicji jest zdolno$¢ umystu badacza do dzialania w warunkach braku petnego
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uswiadomienia przyczyn badz mechanizméw tego dzialania. Intuicyjny charakter
maja niektoére z wydawanych sadow. Badacz jest wtedy przekonany, ze co$ wie, lecz
nie wie, skad wie.

Ma zatem subiektywne poczucie naglosci, oczywistosci i apriorycznosci swojego sadu. Sad intui-
cyjny jest nagly, bo w doswiadczeniu wewnetrznym nie stanowi konicowego ogniwa dluzszego
ciggu rozumowania. Jest oczywisty, gdyz nie wymaga uzasadnien, jego prawdziwo$¢ nie budzi
watpliwosci. Jest aprioryczny, bo nie wydaje si¢ badaczowi, ze powstal na podstawie doswiadcze-
nia i wiedzy, lecz w wyniku tajemniczego ol$nienia. (Necka, Orzechowski, Szymura, 2006: 564)

Mozna wigc powiedzied, ze intuicja to umiejetnos$¢ dostrzegania sensu, ktore-
go nie da si¢ wyrazi¢ w sposdb werbalny. Psychologowie o orientacji kognitywnej
staraja sie okresli¢ mechanizm powstawania sadu intuicyjnego, a takze nieuswiado-
mione przestanki, na podstawie ktérych powstaje. Samo pojecie sadu intuicyjnego,
jak twierdza Edward Necka, Jarostaw Orzechowski i Blazej Szymura, odnosi si¢ do
trzech kategorii zjawisk. Sg to, po pierwsze, sady, ktérych badacz nie potrafi uza-
sadni¢. Opieraja si¢ one na przeczuciach i sg przeciwienstwem sagdéw o charakterze
racjonalnym. W drugim znaczeniu sad intuicyjny traktowany jest jako naiwny, wy-
nikajacy z doswiadczenia potocznego, a nie ze zweryfikowanych empirycznie pro-
cedur. Poznanie takie moze wynika¢ z niedoktadnych i jednostkowych obserwacji,
a takze ze sklonnosci do pochopnego uogolniania. ,,Nauka tez nie ma monopolu
na prawde — mozna zaryzykowac twierdzenie, Ze jej rozwoj polega na nieustannym
zastepowaniu naiwnych, niesprawdzonych i blednych teorii modelami lepiej dopa-
sowanymi do wynikéw badan” (Necka, Orzechowski, Szymura, 2006: 569). Z cala
odpowiedzialno$cig mozna powiedzie¢, ze wiele twierdzen naukowych opiera sie na
przesadach, bezkrytycznie przyjmowanych i powtarzanych przez pokolenia uczo-
nych. Wiedza prawdziwie naukowa, czyli sprawdzona, cechuje si¢ tym, ze nader cze-
sto godzi w powszechnie przyjete przekonania i naturalne intuicje.

W trzecim znaczeniu sad intuicyjny to sad wykraczajacy poza logike, beda-
cy wynikiem przyjecia przez badacza uproszczonej heurystyki. Efektem takiego
poznania moze by¢ poprawny sad, natomiast falszywy wybér probleméw badaw-
czych, metod czy tez tendencyjnych sadéw jest spowodowany brakiem logicznej
odwracalnosci. Kwesti¢ te mozna wyjasni¢ na gruncie teorii operacji umystowych
autorstwa Jeana Piageta. W umysle badacza problem pojawia si¢ wtedy, kiedy nie
potrafi on bezposrednio wyjasni¢, na gruncie posiadanej wiedzy, biegu okreslo-
nych zdarzen. Wyrazajac ten stan rzeczy w jezyku psychologii, powiedzielibysmy,
ze umysl badacza znajduje si¢ w stanie konfliktu poznawczego. W tym momencie
aktywno$¢ badacza zmierza w kierunku sformutowania nowego programu dzia-
tania, ktére umozliwi mu znalezienie rozwigzania dostrzezonego problemu. Na
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tym etapie wazng role odgrywa myslenie symboliczne. Konflikty poznawcze po-
przedzajg problemy, one z kolei poprzedzane s3 przez sprzecznosci i rozbieznosci
informacyjne. Subiektywne przejawy konfliktu odnosza si¢ do ciggu dziatart umy-
stowych, takich jak wieloznaczno$¢, niejasnosé, ztozonos¢, zaciekawienie itp. Nie
stanowig one jednorodnych doznan umystowych, poniewaz zawarte s3 w nich re-
akcje emocjonalne, oceny poznawcze i postawa badacza. Odkrycie problemu jest
zatem spowodowane samodzielng czynnoscig umystu badacza.

Dylematy aksjologiczne w badaniach pedagogicznych

W pedagogicznych badaniach naukowych, a w szczegolnosci w ich przebiegu, uwi-
dacznia si¢ ich aspekt etyczny. Podczas badan pedagogicznych badacze sg narazeni
na konflikty i dylematy moralne. Konflikty aksjologiczne mogg sie pojawia¢ w rézno-
rodnych sytuacjach badawczych. Pragne zwroci¢ uwage na dwa rodzaje konfliktow:
konflikt wartosci typu ,,prawda — dobro’, przejawiajacy si¢ w postaci ,prawda — do-
bro” os6b badanych i ,,prawda — dobro” badacza, oraz konflikt wartosci typu ,,do-
bro - dobro” - odnoszacy si¢ do dobra 0so6b badanych, dobra badaczy i odbiorcow
wiedzy (Spendel, 2005: 58-59). Pod pojeciem konfliktow aksjologicznych rozumie
sie zazwyczaj takie sytuacje, w ktorych zachodzi niezgodnos¢ pomiedzy normami
nalezacymi do réznych typéw swiadomosci indywidualnej, badz, jak twierdzi Spen-
del, pomiedzy normami nalezacymi do réznych typow swiadomosci (indywidualnej
lub spotecznej). Osobliwy przypadek stanowig takie sytuacje badawcze, w ktérych
zachodzi konflikt wartosci przejawiajacy sie wtedy, kiedy badacz podejmuje takie
czynnos$ci badawcze, ktorych efekty stanowia zarazem wyraz aprobaty dla uzyska-
nych w trakcie badan wartosci poznawczych, jak i wyraz negacji wartosci moral-
nych. Mozliwa jest takze sytuacja odwrotna. Warto podkregli¢ istnienie w praktyce
badawczej réwniez takich sytuacji, w ktorych podjecie czynnosci badawczych wy-
klucza jednoczesng aprobate wartosci cennych dla badacza i oséb badanych. Pod-
niesione wzgledy upowazniaja do stwierdzenia, ze w praktyce badawczej moga za-
chodzi¢ konflikty ,,prawda — dobro” oraz ,, dobro — dobro”.

Konflikt wartosci typu ,prawda - dobro (oséb badanych)”

W badaniach empirycznych z udzialem ludzi moga sie ujawnia¢ ograniczenia etycz-
ne w warsztacie badawczym. Na przyklad nie zawsze jest mozliwe rygorystyczne
przestrzeganie obowiazujacych zasad w badaniach eksperymentalnych. Istnieje
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w nich niebezpieczenistwo naruszenia granic moralnych eksperymentu. Podobne
niebezpieczenstwa moga si¢ pojawi¢ przy zastosowaniu obserwacji lub innych me-
tod. Badaczowi trudno jest na przyklad przeprowadzi¢ obserwacje bez jakiejkolwiek
ingerencji wtedy, kiedy osoby badane znajduja sie¢ w szczegolnie trudnej dla siebie
sytuacji. Badacz w tym momencie moze przezywaé dylemat moralny. Konflikt ten
moze rowniez mie¢ miejsce przy zastosowaniu modelu badan ex post facto, czy tez
ankiety lub wywiadu w takiej sytuacji, w ktdrej badacz bedzie si¢ odwotywal na przy-
ktad do momentoéw z przesziosci bardzo przykrych dla badanych.

Konflikt wartosci typu ,,prawda - dobro (badacza)”

Charakter zwigzku metodologii z etyka jest w tym przypadku dos¢ kontrower-
syjny, ztozony i niejednoznaczny (Spendel, 2005: 60). Trudnosci, jakie napotyka
badacz w wywigzywaniu si¢ z obowigzku spelnienia przewidzianych przez me-
todologie standardéw badawczych, jak réwniez dysponowanie wysoce profesjo-
nalnym warsztatem badawczym, moga go sktania¢ do niedoceniania czy wrecz
ignorowania problemoéw etycznych zwigzanych z badaniami, co w konsekwencji
prowadzi do przyjecia przez badacza postawy egocentrycznej, a w efekcie moze
naruszy¢ dobro 0séb badanych i zamkna¢ calkowicie lub czgsciowo droge do
prawdy w imig przyziemnych intereséw wlasnych. Jezeli badacz raz sprzeniewie-
rzy si¢ obowiazujacym w metodologii badan pedagogicznych warto$ciom i uj-
dzie mu to bezkarnie, to moze tak uczyni¢ powtdrnie, a nawet czgsto postepowac
w ten sposoéb.

Konflikt wartosci typu ,,dobro (oséb badanych) - dobro
(badaczy i uzytkownikow - odbiorcow wiedzy)”

Miedzy interesem badacza i 0séb badanych moze zachodzi¢ sprzecznoé¢. Na przy-
ktad w ramach refleksji nad wychowaniem moze si¢ pojawi¢ pytanie o moralny
sens daleko idacej ingerencji wychowawcy w osobowos¢ wychowanka. Chodzi tu
w szczegolnodci o moralng ocene tej ingerencji i jej roli w zyciu ucznia (Spendel,
2005: 61).

Wymienione i pokrétce omdéwione dylematy nie wyczerpuja calej listy dyle-
matow, jakie staja przed badaczami prowadzacymi badania pedagogiczne, moga
jedynie uwrazliwia¢ na grozace niebezpieczenstwa. Z pewnoscig nie podwazaja
jednak sensu badan pedagogicznych.
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Uwagi koncowe

Budowa teorii w danej dyscyplinie ulatwia aktywnos$¢ poznawczg, dostarczajac
spojnego pojeciowo i metodologicznie systemu twierdzen opisujacego okreslong
klase zjawisk tym, ktérzy dang dyscypling si¢ zajmuja. Dydaktyka opisuje pewna
cze$¢ rzeczywistosci pedagogicznej, stawiajac pytania wyjasniajace, a w szczegol-
nosci pytania dotyczace tego, jak proces ksztalcenia przebiega i jakich zmian na-
lezy w nim dokona¢, by w uczniu mogly zachodzi¢ zakladane wczeéniej zmiany.
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