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Within pedagogical sciences, didactics appears in at least two forms: as a subject taught in higher edu-
cation and as one of branches of pedagogy. That is why in the field of didactics there is more than one
type of rationality; they vary with respect to different purposes of two forms of didactics mentioned
above.

The main purpose of the article is to analyze some issues related to rationality present in both forms
of didactics. In the context of the subject taught in universities, several issues are discussed, e.g. the
issue of relationships between structure of didactic content and structure of teacher activities during
the teaching process. With respect to didactics as one of the branches of pedagogy, Karl R. Popper’s
standpoint is used to discuss the problem of asymmetrical relationships between verification and
invalidation of prepositions in the field of didactics.
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Kilka wstepnych uwag o racjonalnosci

Dydaktyka - zaréwno jako dziatalno$¢ praktyczna, jak i dziedzina wie-
dzy pedagogicznej - podlega ré6znym ocenom dotyczacym jej racjonalnosci,
opartym na kryteriach, uwzglednianych w zwigzku z r6znymi akceptowany-
mi warto$ciami, ulokowanymi na jej - nazwijmy to - poziomie praktycznym
i poziomie teoretycznym. Niezaleznie od powaznych skadinad implikacji
wylaniajacych sie z wplywow kulturowych i etycznych, codziennie doswiad-
czamy pluralizmu $wiata wartosci, a wsréd nich wartosci odnoszacych sie
do dydaktyki wraz ze wspomnianymi wyzej poziomami. Zapewne dlatego
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dydaktyka - podobnie jak inne nauki pedagogiczne - nie poddaje sie jedno-
znacznym ocenom wylaniajacym sie z wyltacznie jednej racjonalnosci.

Racjonalno$¢ wywoluje w naszym mysleniu liczne skojarzenia. Najcze-
Sciej ,racjonalny” Iaczy sie z okreéleniami: rozsadny, wyrozumowany, prze-
mys$lany, skuteczny, efektywny. Z racjonalnoscia mamy jednak powazne klo-
poty. Zalezna jest ona bowiem od takich badz innych racji (kryteriéw ocen,
wartosci, strategicznych lub doraznych celéw). Stowem, trudno méwic o jed-
nej racjonalnosci, zwlaszcza ze zawsze pojawia sie ona w jakims okreslonym
kontekscie. Opinie taka potwierdzaja liczne stanowiska natury filozoficznej
czy metodologicznej. Z pewnoscia zadanie jakiego$ uporzadkowania katego-
rii ,racjonalnos¢” jest bardzo trudne, zwlaszcza ze niejednokrotnie zderzaja
sie¢ w niej réwnoczeénie wielorakie, uwiklane w nasze myslenie perspektywy
i konteksty, ilekro¢ stajemy wobec pytania, czy co$ - na przyklad - jakies
dzialanie jest racjonalne lub nie. Nic zatem dziwnego, ze zajmujacy sie racjo-
nalnoécig autorzy zmuszeni sg do decyzji zawsze w jakims$ stopniu arbitral-
nych, podejmowanych z pelna §wiadomoscia, Ze nie prowadza one do ujecia
ostatecznie porzadkujacego i wyczerpujacego zagadnienie. Stowem, wobec
stopnia skomplikowania materii decyzje w mniejszym lub wiekszym stopniu
arbitralne sa usprawiedliwione.

Na przyklad, Jan Such rozwazajac racjonalnoé¢ w kontekscie nauki, wy-
réznia trzy jej typy: racjonalnos¢ pragmatyczng, poznawcza i aksjologiczna'.
Z kolei Jézef Zyciriski pisze:

W opracowaniach wspoéltczesnej filozofii nauki wymienia sie co najmniej kilkanascie
réznych typoéw racjonalnosci: metodologiczna, epistemologiczng, poznawcza, herme-
neutyczng, ontyczng, metafizycznag i pragmatyczna®.

Nalezy tez zauwazy¢, ze kategoria racjonalnosci stopniowo mosci sobie
legowisko na gruncie pedagogiki, a tym samym dydaktyki. Dobrym przykla-
dem jest wydana w 2016 roku monografia autorstwa Bogustawa Milerskiego
i Macieja Karwowskiego: Racjonalnosc procesu ksztatcenia. Teoria i badania®. Sie-
gajac do dorobku filozoficznej refleksji nad cztowiekiem i edukacja, autorzy
porzadkuja obszar racjonalnosci w odniesieniu do szkolnej edukacji budujac
koncepcje tetragonalng, obejmujaca racjonalnoéc¢ prakseologiczng, hermeneu-
tyczng, emancypacyjng i negacyjna.

Mozna zatem twierdzi¢, Ze nie ma jednej racjonalnosci, bo nie ma ujed-
noliconych jej kryteriéw, a w dodatku ujednoliconego kontekstu. Méwimy
czesto, ze racjonalny to ,oparty na rozumie”, ale przeciez trzeba wéwczas

t J. Such, Nauka i racjonalnosc, [w:] Nauka. Tozsamosc i tradycja, red. J. Goékowski, S. Marmu-
szewski, Krakow 1995.

2 J. Zycitiski, Granice racjonalnoéci. Eseje z filozofii nauki, Warszawa 1993, s. 14.

* B. Milerski, M. Karwowski, Racjonalnosc procesu ksztatcenia. Teoria i badanie, Krakéw 2016.
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zapytaé, czym w danym momencie kieruje sie rozum? Dla przejrzystosci wy-
wodu mozemy rozrézni¢ w tym swoistym chaosie dwa poziomy: poziom ra-
cjonalnoéci jednostkowej i poziom - ugruntowanej na przyklad kulturowo
- racjonalnosci ponadjednostkowej. I w jednym, i w drugim przypadku ra-
cjonalnoé¢ moze oznaczac spdjnos¢ przekonan, wartosci, celow, warunkow
i dziatan. Poprzez uwypuklenie kategorii spdjnosci okreslenie to staje sie ak-
sjologicznie neutralne.

Jesli wkroczymy na grunt edukacji i gdy méwimy o poziomie ponad-
jednostkowym, to mozemy przyjaé, ze w mysleniu potocznym zauwazamy
powszechne wyobrazenie, ze ,istnieje” tylko jedna racjonalnos¢ edukacyjna
- ta najwazniejsza, bo bezposrednio , dotykalna”, weryfikowalna za pomoca
mierzalnych efektéw, wynikéw testow, administracyjnych decyzji o promo-
cjach, o przyjeciach do okredlonych szkot, o przyjeciach na studia itp. Taka
racjonalnos¢ traktuje sie najczesciej jako zespot przestanek, czynnikéw oraz
rozwiazan tworzacych niezalezng od jednostki i dominujgca nad nig struktu-
re. Silg rzeczy nie mozna wykluczy¢, ze nie wptywa ona na osobiste decyzje
jednostek. Innymi stowy, myslac o swojej edukagcji i planujac ja, w jakis spo-
sob racjonalizujac, jednostka uwzglednia taka - narzucong, obca dla niej dos¢
czesto racjonalnos¢, traktujac ja jako zobiektywizowany wyznacznik osobi-
stej wartosci, mierzonej zewnetrznymi, a wiec ,slusznymi, prawdziwymi”,
bo ,,obiektywnymi” wyrozumowanymi kryteriami.

Racjonalnosé dydaktyki
jako akademickiego przedmiotu nauczania

Nawiazujac do wczesdniejszych ustalenn przyjmujemy, ze racjonalnosé
dydaktyki jako akademickiego przedmiotu nauczania moze by¢ rozwazana
w kontekscie arbitralnie dobranych kryteriow. Rozwazmy wiec ja w kontek-
Scie pytania o relacje miedzy struktura dydaktyki jako przedmiotu nauczania
a struktura czynnosci nauczycielskich. Jest to dos¢ istotna kwestia rozstrzy-
gajaca miedzy innymi o przydatnoéci wiedzy dydaktycznej do potrzeb prak-
tyki. Zakladamy, ze w czynnosciach nauczyciela istnieje pewien okreslony
porzadek, podyktowany jego planami. Mozna wiec méwic o jakiej$ struktu-
rze jego czynnosci, na ktéra skladaja sie okreslone ich sekwencje, wyodreb-
nione na podstawie ich wtasciwosci zwigzanych najczesciej ze specyficznymi,
niekiedy czgstkowymi celami. Z tych zalozent wylania sie zagadnienie relacji
pomiedzy tym, co sklada sie na tres¢ dydaktyki jako przedmiotu nauczania
a dzialaniami nauczyciela.

tatwo zauwazy¢, ze dzialania nauczyciela tworzg realnie realizowany
proces nauczania. Zagadnieniu temu w tradycyjnej strukturze treéci dydak-
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tycznych poswiecono stosunkowo mato miejsca. Dydaktyka w starszej wersji
tradycyjnej czyni niekiedy wrazenie wiedzy opisujacej zmumifikowany, po-
zbawiony dynamiki, zastygly swiat. To jakby kto$ zrobit pojedyncze zdjecie,
z ktoérego niewiele wynika, co mogto zdarzy¢ sie wczesniej i co moze zdarzy¢
sie¢ pozniej. Trzeba dodaé, ze pod tym wzgledem w polskiej dydaktyce po
latach zastoju dokonat sie pewien postep. Nowsze opracowania podreczni-
kowe obejmuja opisy niektérych proceséw nauczania, ktére jako propozycje
wzorcowe moga z korzyscia stuzy¢ nauczycielom.

Wspolczednie w polskiej dydaktyce mamy do czynienia z tradycyjnym,
historycznie uksztaltowanym modelem struktury nauczanych w uczelniach
tresci dydaktycznych. To swoisty szkielet, na ktéry sktadaja sie: cele, tresci,
metody, zasady, przebieg procesu dydaktycznego, formy organizacji ksztat-
cenia, srodki dydaktyczne - dodawane ostatnimi czasy systemy dydaktyczne.
Model ten byl w swoim czasie potrzebny, bo opisywal nauczycielskie instru-
mentarium, pozwalal nauczycielom z grubsza przyjrzec sie temu, co w swej
praktyce maja do dyspozycji i wreszcie ksztaltowatl ujednolicony jezyk opisu
ich pracy - gtéwnie zas$ jej planowania. Jednakze, w fazie realizacji przydat-
nosc¢ tego modelu z biegiem czasu okazywala sie coraz bardziej ograniczona
z kilku co najmniej powodow.

Po pierwsze, w tresciach dydaktycznych dominowato podejscie, ktore
mialo sporo znamion idealizacji rzeczywistosci. Innymi stowy, dydaktycy
koncentrowali sie raczej na idealnym , powinno by¢” przy marginalizacji re-
alnego ,jest” lub ,moze by¢”. To tak, jakby plastyczna rzeczywistos¢ dydak-
tyczna miata tatwo ulega¢ wyobrazeniom o pozadanym, optymalnym stanie
rzeczy. MieliSmy wiec do czynienia ze schematyzowaniem planowania we-
dlug z gory przyjetych elementéw i w konsekwencji idealizowaniem rzeczy-
wistosci przy marginalizacji analitycznego opisu mozliwych zdarzeni w fazie
realizacji. W tym ujeciu planowanie podporzadkowano ujetym w schemacie
elementom przy cichym zalozeniu, ze elementy te rzeczywiscie pojawia sie,
czy tez dadza sie zauwazy¢ w realnym procesie dydaktycznym. Tymczasem,
podporzadkowana mysleniu nauczycieli struktura ich dzialat mogta znacz-
nie odbiega¢ od struktury obejmujacej sugerowane elementy planowania.
Mozna powiedzie¢, ze w fazie realizacji nauczyciele byli pozostawiani sami
sobie i w swej praktyce gubili znaczng czes¢ opisywanego przez tradycyjna
dydaktyke instrumentarium, sila rzeczy kierujac sie intuicjg lub ugruntowa-
nymi nawykami.

Po wtoére, dla czesci tworzacych szkielet struktury dydaktyki elementéw
z trudem mozna bylo wskaza¢ ich odpowiedniki w rzeczywistych dziata-
niach nauczycieli. Klarownym przykladem jest tu obszar metod dydaktycz-
nych - do$¢ wyraznie eksponowany w programach ksztalcenia dydaktycz-
nego w szkotach wyzszych. Nie dos¢, ze wspolczesnie jest on wyjatkowo
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zagmatwany i nieuporzadkowany, to czes¢ metod opisywanych przez dy-
daktyke jest przez nauczycieli w praktyce na dobra sprawe nierozpozna-
walna, choé¢ by¢ moze przez nich znana. Mozna odnieé¢ wrazenie, ze me-
toda dydaktyczna w obecnej postaci jest w stosunku do realnej praktyki
ksztalcenia kategorig zbyt ogdlng, zbyt pojemna, a w dodatku kategoria
o niejasnych konturach i przez to rozmywa si¢ ona w morzu réznorodnych,
drobniejszych rozwiazan dydaktycznych i sekwencji dziatann nauczyciela.
Dziatania te moga rozlewac sie w poprzek granic dzielacych poszczegélne
metody. Innymi stowy, nauczyciele w praktyce wybieraja (czesto nieSwia-
domie) jakie$ elementy jednej i drugiej metody mieszajac je, co w sumie
moze nawet doprowadzac¢ do korzystnych efektéw. Pozostaje jednak py-
tanie o sens wyodrebniania metod nauczania w obecnej postaci, cho¢ za-
pewne cze$¢ z nich ze wzgledu na specyficzne cechy moze by¢ w catosci
stosowalna w praktyce. Jako przyklady mozna podac¢ gry dydaktyczne lub
nauczanie programowane.

Po trzecie, penetrowany przez polska dydaktyke, uporzadkowana na tra-
dycyjna modle, obszar szybko okazal sie zbyt waski wzgledem catosci zda-
rzen skladajacych sie na to, czego w codziennej praktyce doswiadcza nauczy-
ciel. Doswiadczana przez nauczycieli szkolna rzeczywistos¢ nie miescita sie
juz w pojemniku zawierajagcym tradycyjne elementy dydaktyki ogélnej. Ta
dysproporcja zwiekszyla sie wraz z pojawieniem si¢ nowych definiowanych
obszaréw, jak program ukryty, style nauczania, myslenie i decyzje nauczy-
cieli wraz z ich refleksyjnoscia, zdarzenia krytyczne, kierowanie klasg, za-
rzadzanie czasem lekgji, czy cala grupa zagadniert zgrupowanych wokot idei
konstruktywizmu dydaktycznego, motywowania uczniéw, ich wspoétpracy
itd. By przekonac sie o tym, wystarczy przejrze¢ uktady tresci thumaczonych
na jezyk polski lub niektérych rodzimych monografii i opracowan podrecz-
nikowych.

Zwykle jest tak, ze jesli do calosci dofgcza sie nowe elementy, to catosc te
trzeba na nowo uporzadkowac. Z jednej wiec strony nalezy pozytywnie oce-
nic rozszerzenie obszaru analizowanego i badanego przez dydaktyke. Dzieki
temu lepiej wpisuje sie ona w potrzeby nauczycieli. Z drugiej jednak strony
wskutek poszerzenia badanego obszaru dydaktyka jako nauczany w szko-
tach wyzszych przedmiot utracita uprzednie, klarowne, cho¢ upraszczajace
rzeczywistoé¢ uporzadkowanie. Pojawily sie nowe obszary stabo jednak po-
wigzane z obszarami historycznie ugruntowanymi. Mozna wskaza¢ tu jako
przyklady prace Doroty Klus-Staniskiej, Krzysztofa Kruszewskiego, Krzysz-
tofa Konarzewskiego, Stanistawa Dylaka, a takze autora niniejszego tekstu,
czy wreszcie nowsze opracowania podrecznikowe. Mozna wiec moéwic o po-
trzebie ponownej syntezy catosci tresci dydaktycznych i nadania im w miare
uporzadkowanej struktury.
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Trudno obecnie przewidywac, do czego synteza taka moze doprowadzi¢,
zwlaszcza ze jest to zadanie doé¢ trudne. Swoja role odgrywa w tym kon-
tekscie korzystny skadinad proces nawiazywania przez dydaktyke szerszej
korespondencji z innymi dziedzinami wiedzy. Wszystko to podpowiada nam
potrzebe gruntownego zastanowienia si¢ nad tozsamoscia dydaktyki jako
dziedziny wiedzy adresowanej do nauczycieli.

Oproécz tego istnieje potrzeba redefinicji niektérych zadomowionych od
dawna w dydaktyce poje¢. Cho¢ czes¢ z nich odegrata wczeéniej jakas pozy-
tywna role, to obecnie wobec postepu w licznych dziedzinach moze prowa-
dzi¢ do banalizacji i problemowego wyjalowienia treéci dydaktycznych. Jako
przykiad mozna wskazaé pojecie ksztalcenia, powszechnie traktowane jako
rozwigzanie tradycyjnego sporu o to, co ma nad czym dominowac: nauczanie
nad uczeniem sie czy odwrotnie - uczenie si¢ nad nauczaniem? Kwestia ta
stawiana jest najczesciej w kontekscie opozycji dwoéch dydaktyk: Herbartow-
skiej i Deweyowskiej. Ot6z, przyjecie tezy, ze ksztalcenie to proces obejmu-
jacy nauczanie i uczenie sig, a zarazem roéwnowazacy je na zasadzie wzajem-
nego warunkowania i integracji usuwa problem poza debate, co prowadzi
do wniosku, ze jest on jedynie pozorny i nieistotny. Tymczasem, w rzeczy-
wistosci problem pozostaje i - co wiecej - jest istotny tak z teoretycznego, jak
i praktycznego punktu widzenia. Trzeba bowiem zada¢ pytanie o charakter
owego zakladanego zwigzku nauczania i uczenia sie. Z zaprezentowanego
tu rozumienia terminu ,ksztalcenie” wynika, Ze zwigzek ten ma naturalny
charakter - jest po prostu dany. Tymczasem, kazdy nauczyciel doswiadcza
wielokrotnie tego, ze ten zwigzek nie jest dany, lecz zadany, zZe trzeba o niego
z wysitkiem sie starac i to w dodatku w autentycznej wspétpracy z ucznia-
mi. Przy takim podejsciu docieramy do bardzo waznego pola problemowego,
ktore dopiero teraz zaczynamy rozpoznawac.

W tresciach wspolczesnej polskiej dydaktyki mozna doszukac sie wie-
lu innych przykladéw usuwania probleméw zamiast ich rozwigzywania.
Tymczasem, postep w nauce polega na odwaznym docieraniu do proble-
moéw, ujawnianiu ich czy to poprzez dociekania natury czysto teoretycznej,
czy to poprzez obserwacje, a nastepnie podejmowaniu prob ich rozwigza-
nia. Dodajmy, ze nowe rozwigzania moga ujawniac¢ kolejne problemy, ktére
trzeba bedzie rozwigzywac - i tak bez korica. Dydaktyka - podobnie jak
kazda inna nauka - musi zy¢, czyli ciggle sie zmieniac i ciggle przybliza¢ do
prawdy, bowiem ta zawsze jest bardziej skomplikowana niz to sobie wy-
obrazamy.

Jedli przyjmiemy, Ze racjonalnos¢ dydaktyki jako przedmiotu nauczanego
w szkolach wyzszych oznacza wyrozumowang spéjnos¢ przekonan, warto-
Sci, celéw, warunkow i dziatan, to wniosek nasuwa sie sam - stoimy przed
dluga drogq wymagajaca wspélpracy i integracji wysitkow.
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Racjonalnosé dydaktyki
jako subdyscypliny pedagogicznej

Jestemy nieodrodnymi, ale na swéj sposéb krnabrnymi dzie¢mi Wielkiej
Rewolucji Naukowej, ktéra stworzyla nauke w nowozytnej postaci. To ona
uksztattowala specyficzny sens stowa ,nauka”, przydajac mu zarazem kono-
tacji wartoSciujagcych. W powszechnym odczuciu nauka ma przynosi¢ nam
wiedze pewna, udokumentowang, wiarygodng, godna zaufania - wlasnie
,naukowa”. Nic zatem dziwnego, ze nauka kojarzy sie z prestizem i dlate-
go sprzyja specyficznej identyfikacji sSrodowiskowej, a takze emocjonalnemu
przywigzaniu do nobilitujacej naukowosci oznaczajacej poznawcza rzetel-
nos¢ i uczciwose.

Pod wzgledem poznawczym naukowa profesja szczyci sie¢ we wspdlczesnych spote-
czehstwach znaczacym autorytetem i rzeczywiscie — gdziekolwiek nauka jako taka jest
rozpoznana i wyeksponowana, tam pojawia sie oczekiwanie, Ze zostanie zakomuniko-
wane cos szczegodlnie wiarygodnego lub rzetelnego. Taki autorytet jest oczywiscie dla
kazdego naukowca wartoscig nie do przecenienia i dlatego jego utrzymaniem kazdy
z nich jest osobiscie zainteresowany. Mozna wiec oczekiwad, ze wszyscy ludzie nauki
beda troszczy¢ sie utrzymanie jej granic, by nie dopusci¢ do wszelkich zewnetrznych
ingerencji, ktére moglyby narazi¢ ich reputacje na szwank, a takze dazy¢ do wyklucze-
nia wszystkiego, co wewnatrz nauki moze jej autorytetowi zaszkodzic¢*.

Wielka Rewolucja Naukowa dokonala sie¢ poprzez odrzucenie schola-
stycznego wizerunku $wiata, a zarazem dzieki sukcesom nauk przyrodni-
czych. Swoj ostateczny triumf odniosta w XVII wieku, wraz z ukazaniem sie
w 1687 roku Newtonowskich Philosophiale naturalis principia mathematica. Ale
przeciez na triumf ten zlozyl sie wczeéniejszy wysitek catej plejady wybit-
nych umystéw. Za poczatek okresu fundamentalnych dla 6wczesnej nauki
odkry¢ mozna by umownie przyjaé¢ ukazanie sie¢ w Norymberdze w 1543
roku De revolutionibus orbium coelestium Mikotaja Kopernika. Do wydania
Principiow uptyna wiec 144 lata. W tym wlasnie okresie dokonaja sie przelo-
mowe, fundamentalne dla naszego ogladu $wiata obserwacje - na przyktad
Tychona Brahe - oraz odkrycia Kopernika, Galileusza, Keplera i wreszcie
Newtona. Trzeba tez wspomnie¢ o Novum Organum Francisa Bacona (1620)
i Rozprawie o metodzie Kartezjusza (1637). W pracach tych podjeto trud kody-
fikacji rozwoju nauki i identyfikacji regul dochodzenia do rzetelnej wiedzy
naukowej.

Pojawienie sie nowozytnej nauki dzieki sukcesom nauk przyrodniczych
usytuowalo ksztaltujace sie nauki spoteczne i humanistyczne w klopotliwej

* B. Barnes, D. Bloor, J. Henry, Scientific Knowledge. A Sociological Analysis, Chicago 1996,
s. 140.
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sytuacji. Okazalo sie, iz jesli probuja one podaza¢ droga wytyczona przez
przyrodoznawstwo, czynig to z wielkimi klopotami, z przygnebiajaca swia-
domoscia, ze przyrodoznawczy ideal naukowosci jest dla nich w pelni nie-
mozliwy do osiggniecia. Szeroko pojmowana rzeczywisto$¢ spoteczna znacz-
nie trudniej poddaje si¢ promowanemu przez przyrodoznawstwo poznaniu
naukowemu niz bezduszna przyroda z jej regularnoscia, powtarzalnoscia
i dos¢ dobrze dzi$§ rozpoznang struktura. Szczegélnego znaczenia nabiera
wladnie przystosowane srodowiskowo rozpoznanie struktury. Mamy po-
wazne trudnosci z uzgodnieniem tego, co wiemy o strukturze rzeczywistosci
spolecznej. Szczegolnie wazna role odgrywa w tym kontekscie liczba zmien-
nych uwiklanych w badane zjawiska i zmiennoé¢ tychze zjawisk wraz z ich
licznymi, mozliwymi kontekstami.

Roéznice miedzy rzeczywistoscia spoteczng a przyroda celnie opisat T. So-
zanski. Z opisu tego mozna wydoby¢ dwa wazne twierdzenia, cho¢ oczywi-
Scie jest w nim ich znacznie wiecej. Po pierwsze, w naukach empirycznych

(...) nie ma zasadniczych klopotéw ze wskazaniem zakresu faktéw, ktére ma wyja-
$niac teoria’.

Latwo precyzyjnie okresli¢ granice uogoélnieri, poniewaz klarownie wyta-
niajq sie one z samej struktury badanej rzeczywistosci. Tymczasem, granice
wyjadnianego przez teorie spoleczng obszaru pozostaja do pewnego stopnia
rozmyte. Po wtore,

Szanse budowania w pelni naukowych teorii zjawisk spotecznych bylyby realne,
gdyby udato sie wykry¢ zbiér zmiennych charakteryzujacych jednostke (grupe,
dzialanie spoleczne i inne obiekty spoleczne) we wszystkich mozliwych kontek-
stach, z dopuszczeniem alternatywnych sposobéw identyfikowania wartosci tych
zmiennych za pomoca zaleznych od kontekstu wskaznikéw (w rézny sposéb wyra-
zajacych to samo)°.

W tej sytuacji w naukach spotecznych uksztattowaty sie¢ dwa nurty, z kto-
rych jeden podejmuje proby budowania teorii $wiadomie godzac si¢ na to, ze
nie spelni ona wszystkich standardéw, jakie swym teoriom narzucito przyro-
doznawstwo. Drugi nurt natomiast przyjat wykltadnie o catkowitej nieprzy-
stawalnosci przyrodoznawczego modelu badan do rzeczywistosci spotecznej
i w konsekwencji podjal zadanie budowy osobnego modelu, z ktérym dzi$
powszechnie kojarzymy jakosciowa strategie badawcza. Sila rzeczy narazito
to zwolennikéw drugiego rozwigzania na zarzut o nienaukowym charakterze

5 T.Sozanski, Co to jest nauka? [w:] Nauka. Tozsamos¢ i tradycja, red. J. Go¢kowski, S. Marmu-
szewski, Krakow 1995, s. 41.
¢ Tamze, s. 41-42.
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poznawania, a takze doprowadzito do pojawienia sie w filozofii nauki kwestii
linii demarkacyjnej, oddzielajacej to, co zgodnie ze standardami przyrodo-
znawstwa nauka jest, od tego, co nig nie jest.

Bez watpienia, dydaktyka dzieli los nauk spotecznych. Niezaleznie jed-
nak od tego sprébujmy pokrétce przyjrzec sie jej - moze przekornie - po-
przez pryzmat niektérych kanonicznych zasad naukowosci obowigzujacych
w przyrodoznawstwie. W ten bowiem sposéb mozemy dotrze¢ do niektérych
osobliwosci racjonalnosci naukowej dydaktyki jako subdyscypliny pedago-
gicznej. Jako jedna z nauk spolecznych sila rzeczy uwiklana jest we wszelkie
dylematy zwigzane z naukowa racjonalnoscia.

Bardzo istotny wptyw na filozofie nauki wywart Karl R. Popper. Wpro-
wadzil on zasade falsyfikacji. Popper pisze:

Naturalnie tylko wéwczas traktuje pewien system jako empiryczny lub naukowy, gdy
poddaje sie on sprawdzeniu w doswiadczeniu. Z rozwazan tych wynika, ze za kryte-
rium demarkacji nalezy przyja¢ nie weryfikowalnosé, lecz falsyfikowalnosé systemu.
Innymi slowy, nie wymagam, by jaki$ system naukowy mozna bylo wybrac raz na
zawsze W sensie pozytywnym, wymagam natomiast, by mial on taka forme logiczna,
aby testy empiryczne pozwalaly na decyzje w sensie negatywnym: musi by¢ mozliwe
obalenie empirycznego systemu naukowego przez doswiadczenie’.

Stad, w mysleniu Poppera falsyfikacja ma dominowa¢ nad pozytywna
weryfikacja. Innymi stowy, nauke tworza zdania, ktére mozna sfalsyfikowac.
Jezeli jakiego$ zdania nie mozna obali¢, to nie moze ono zosta¢ wlaczone do
systemu naukowego.

Popperowska zasada falsyfikacji nie moze znalez¢ w dydaktyce, podob-
nie jak w calej pedagogice, zastosowania, zwlaszcza ze obserwujemy w niej
przeciwstawna do propozycji Poppera relacje miedzy weryfikowalnoscia
a falsyfikowalnoscig na korzys¢ tej pierwszej. Niezaleznie od przyjetej per-
spektywy epistemologicznej, dos¢ czesto chodzi w pedagogice o potwierdze-
nie twierdzer, a niezmiernie rzadko o ich falsyfikacje. Nie jest to - nota bene
- wylaczna cechg pedagogiki. W jednym ze swych wystapieri Popper obnaza
wysilki na rzecz potwierdzenia trzech szeroko admirowanych w swoim cza-
sie stanowisk: Marksa, Freuda i Adlera.

Najbardziej charakterystycznym elementem w tej sytuacji byl dla mnie 6w nieprze-
rwany strumieni konfirmacji, obserwacji, ktoére , weryfikowaly” powyzsze teorie. Wta-
$nie ten punkt byl ciggle podkredlany przez ich zwolennikéw. Marksista nie moégt
otworzy¢ gazety, by nie znalez¢ tam na kazdej stronie faktéw potwierdzajacych jego
interpretacje historii; i to nie tylko w sferze informacji, lecz takze w sferze ich przedsta-
wiania, ktéry odstanial klasowe nastawienie gazety, a w szczeg6lnosci w tym, czego

7 K.R. Popper, Logika odkrycia naukowego, Warszawa 1977, s. 39-40.
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gazeta nie mowila. Psychoanalitycy Freuda podkreslali, Ze ich teorie byly ciggle wery-

fikowane przez ,obserwacje kliniczne”®.

Orientacja na potwierdzenie twierdzeni stawia dydaktykéw w obliczu
niebezpieczeristwa naiwnej, upraszczajacej ich afirmacji przy marginalizowa-
niu mogacych nasuna¢ sie niekiedy watpliwosci. W skrajnych przypadkach
moze to grozi¢ zblizeniem pedagogiki do scholastyki, zwlaszcza ze mnogos¢
i r6znorodnos¢ stanowisk pedagogicznych jest czynnikiem utatwiajacym ich
podporzadkowana wlasnym, partykularnym celom eksploatacje. Niekie-
dy ma sie wrazenie, ze przy odpowiednim doborze wybranych z literatury
stanowisk mozna wykaza¢ stusznos¢ kazdego twierdzenia. W tej sytuacji
znaczenia nabieraja postulaty sformulowane nawet juz dawno temu przez
Kartezjusza. Nielatwo jednak doszukac sie w pedagogice stanowiska, ktore
zostaloby przez ogot dydaktykéw w calosci odrzucone, co nie oznacza, ze
wokot niektérych z nich nie sa prowadzone spory. Orientacja na poparcie
twierdzen oznacza tez swoisty model rozwoju pedagogiki, oparty na procesie
kumulacji stanowisk, a nie - jak to ma miejsce w przyrodoznawstwie - na ich
selekgji.

Mamy wiec w dydaktyce taka sytuacje, ze tworzymy ugruntowane w sys-
temach jakichs przestanek twierdzenia, a nastepnie emocjonalnie do nich przy-
wigzani wyszukujemy wspierajacych je argumentéw. Dos¢ czesto nie jest to
zbyt trudne, zwazywszy na bardzo rozlegla ich baze. Mozna wiec swobodnie
poruszac sie w obszarach dydaktyki, pedagogiki oraz nauk ja wspierajacych
i czerpac z nich twierdzenia, ktére akurat zblizaja nas do naszych celéw. Pe-
dagodzy - a wéréd nich dydaktycy - stawiaja siebie czesto w klopotliwej sy-
tuacji w Swietle kryteriéw rzetelnosci naukowej. Bedac autorami twierdzen,
daza do ich potwierdzenia. Staja si¢ tym samym sedziami we wlasnych spra-
wach. Skoro dotychczas osiagneliSmy jakas wiedze o $wiecie dzieki wladzy
rozumu i poddajaca sie jej, to znaczy, ze badany $wiat jest racjonalny. Ale
w dydaktyce to my w istotnej mierze ksztaltujemy racjonalnosc $wiata eduka-
qji - gdzie sa wiec kryteria jego racjonalnosci? Gdzie jest instancja osadzajaca,
co jest racjonalne? Znéw widzimy, ze jesteSmy sedziami we wlasnej sprawie
-1 ta Swiadomos¢ w istotnej mierze warunkuje rzetelnos$¢ naszych badan.

Wydaje sie, ze wbrew pozorom sytuacja ta wcale nie utatwia dydaktykom
docierania do rzetelnie ugruntowanych naukowo twierdzen. Wobec wspo-
mnianej tatwosci w wyszukiwaniu argumentéw wspierajacych gloszone po-
glady naklada ona bowiem obowiazek szczegolnej ostroznosci i - znéw warto
to powtdrzy¢ - kierowania sie zasadami postulowanymi przez Kartezjusza,
a takze dazenia (cho¢ nie zawsze jest to mozliwe) do potwierdzer natury
empirycznej. Nie nalezy tez odrzuca¢ Popperowskiej zasady falsyfikacji. To

8 K.R. Popper, Problem demarkacji, Zagadnienia Filozoficzne w Nauce, 1995, XVI], s. 3.
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wladnie w niej odzwierciedlaja sie najistotniejsze cechy, ktére komentujac po-
glady Poppera Michat Heller okreslit jako , intelektualna moralnos¢” i , kry-
tyczny racjonalizm”’.

Dodajmy, ze kierujac sie takimi warto$ciami Popper zauwaza, ze w pierw-
szej fazie dochodzenia do odkrycia pojawia sie , goraca” emocjonalnie faza
jego afirmacji, po ktérej powinna pojawic sie ,chtodna” faza krytycznej ana-
lizy logiczne;j.

Osobnym, cho¢ réwnie waznym zagadnieniem jest kwestia koordynacji
programoéw badawczych. Koordynacje osigga sie najczesciej poprzez uzgod-
nienie tego, co wiemy i tego, czego nie wiemy. Jesli pomina¢ wazna skadinad
kwestie udokumentowanej odpowiednimi analizami pewnosci, to orientacja
na potwierdzenie twierdzer pozwala najczesciej osiagna¢ swiadomos¢ tego,
co wiemy. Réwnoczes$nie orientacja ta utrudnia uzgodnienie tego, czego nie
wiemy i powoduje, ze docieranie do niewiadomego staje sie indywidualna
sprawa dydaktyka. Skoro bowiem nie odrzucono zadnego stanowiska, to nie
pojawia sie nurtujace pytanie, czym je zastapi¢. W dydaktyce innowacyjnos¢
badawcza polega najczesciej na indywidualnej pomystowosci w formuto-
waniu pytan. Nie oznacza to, oczywiscie, ze nie obserwujemy zespolowych
wysitkéw badawczych zogniskowanych na uzgodnionych obszarach proble-
mowych. Tak czy inaczej dostrzegamy znaczng autonomie programéw ba-
dawczych.

M. Heller twierdzi, ze nauka (w tym ujeciu przyrodoznawstwo) charak-
teryzuje sie swoista agresywnoscig, skierowana na problemy pojawiajace sie
na jej granicach. To wiasnie tu, w strefie styku tego, co wiadome z tym, co nie-
wiadome, wytwarzane jest wewnatrz nauki ci$nienie poszerzajace jej obszar.

Teren pogranicza jest zawsze niespokojny. Tu metoda funkcjonuje na granicy swoich
mozliwosci. Zagadnienia, jakie sie tu porusza, sa najwiekszym wyzwaniem i zwykle
one niosg najbardziej prowokujacy ,fadunek filozoficzny”. Nic zresztg dziwnego - li-
nia graniczna miedzy tym, co juz wiemy, a Wielkim Nieznanym zawsze byla i bedzie
wezwaniem do glebszej refleksji'.

Latwo zauwazy¢, ze ta metaforycznie nakreélona refleksja stabo pasuje
do pedagogiki. Trudno doszukac sie w niej stwierdzen, ze czegos jeszcze nie
wiemy. Najczesciej w dydaktyce dazymy do czgstkowych konkluzji, mniej
uwagi poswiecajac pytaniu, z jakimi konkluzjami pozostaja one w sprzecz-
nodci. Sytuacja ta odzwierciedla wspomniang tu niska koordynacje progra-
moéw badawczych i brak srodowiskowych uzgodniert dotyczacych niewia-
domego. Wylania sie stad potrzeba teoretycznie zaawansowanego dyskursu
problematyzujacego przedmiot (przedmioty) poznania. Wydaje sie, ze jakas

® M. Heller, Filozofia przyrody. Zarys historyczny, Krakow 2005, s. 169 i n.
10 M. Heller, Kosmologia kwantowa, Warszawa 2001, s. 11-12.
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perspektywe w tej dziedzinie otwieraja naturalne dla rzeczywistosci dydak-
tycznej sprzecznosci i zwigzana z nimi dylematycznos¢.

Prawdopodobnie mamy tez do czynienia z nieuprawnionym i nie zawsze
u$wiadamianym utozsamianiem samego odkrycia z droga prowadzaca do
pytania badawczego. Samo odkrycie moze wymykac sie z kanonéw obowia-
zujacej racjonalnosci, co zresztg zostalo zauwazone przez K.R. Poppera. Czy
jednak to samo mozna powiedzie¢ o drodze do pytania lezacego u podioza
odkrycia? O ile odkryciem moga rzadzi¢ r6zne, pozostajace poza Swiadoma
kontrola intuicje, a wraz z nimi , intelektualne wspétodczuwanie z przedmio-
tami doswiadczenia”", o tyle droga do pytania oznaczajacego identyfikacje
obszaru niewiedzy powinna by¢ racjonalna - to znaczy miec¢ swdj poczatek
w tym, co wiadome, a koniec w tym, co niewiadome. Otwiera si¢ woéwczas
perspektywa wpisania dorobku badan w istniejaca juz mape twierdzen. Taka
droga oznacza tez krytyczna analize tego, co wiadome. Natomiast, intuicyj-
ne docieranie do pytan badawczych moze spowodowa¢, ze dorobek badania
(najczesciej w pedagogice badania przyczynkarskiego) pozostanie w izolacji.
Naukowe znaczenie dorobku badan czesto zalezy od tego, czy uda sie go
wpisac¢ w istniejaca mape istotnych w danej dziedzinie twierdzen.

* %k %

Ze wzgledu na rozmiar niniejszego opracowania, podjete tu zagadnie-
nia sg z pewnoscig zbyt rozlegte, by dokonac ich gruntowniejszej analizy.
Chodzilo tu raczej o zasygnalizowanie wybranych kwestii. Stawianie pytan
o racjonalnosé¢ dydaktyki jako przedmiotu nauczanego w szkotach wyzszych
i jako subdyscypliny pedagogicznej budzi z pewnoscia zawsze potrzebne
w nauce my$lenie krytyczne, ktére lezy u podioza spotecznego procesu kon-
troli wprowadzanych do systemu nauki twierdzen.
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