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W poszukiwaniu ontycznej tozsamosci
dydaktyki ogolnej

Przyjety tytul wskazuje, Ze rozwazania prowadzone beda z zalozeniem,
iz minione do$wiadczenia winny by¢ obecne w rozwigzywaniu probleméw
nowych, stanowiacych dla dydaktyki ogolnej jej przyszlosé. W tytule jest
rowniez ukryta my$l, Ze z minionych do$wiadczeri czynimy raczej mierny,
daleki od optymalnego uzytek. Nasze doswiadczenia czytelnicze potwier-
dzaja trafnos¢ spostrzezenia, ze historia jest wprawdzie nauczycielka, ale
niestety pozbawiong uczniéw.

Spotykamy takze poglady, wg ktérych przesztosc jest obcigzeniem in-
telektualnym, a nie skarbnica madrosci. Sam uwazam, ze czynienie uzytku
z wiedzy nagromadzonej przez naszych poprzednikéow jest warunkiem
rzetelnego poznania interesujacej badacza dziedziny i urasta do metodolo-
gicznego kanonu rozwigzywania probleméw nie tylko teoretycznych, ale
i praktycznych.

Ten metodologiczny postulat odwotywania sie do przesztosci mocno
i zasadnie opisal w Szkicach z teorii poznania naukowego J. Kmita (1976, s. 135;
zob. tez W.P. Zaczyrnski, 1988, s. 169 i n.).

Niniejsze rozwazania beda préba spojrzenia w przeszio$¢ interesujacej
nas dziedziny dla odnalezienia w niej waznych rzeczowych podstaw tak dla
ontycznych, jak i metodologicznych wnioskéw wszechstronnie i obiektywnie
uzasadniajacych obecnos$¢ komputera w procesach dydaktycznych.

Intencja tych uwag jest zlozona, bo wiaze sie nie tylko z checia wypro-
wadzenia komputera w jego edukacyjnych zastosowaniach z ontologicznej
i metodologicznej niepewnosci, w jakiej faktycznie sie znajduje, ale i z checia
unikniecia powtdrki bledéw i strat finansowych, jakie miaty miejsce w okre-
sie usilnego lansowania w przesziosci technicznych srodkéw nauczania.
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Wprowadzenie

Przyjety temat jest wyraznym nawigzaniem do mojej ksiazki Metodolo-
giczna tozsamosé dydaktyki (W.P. Zaczyniski, 1988). Tresci, ktére zamierzam te-
raz przedstawic, powinny poprzedzac rozwazania z zakresu metodologii, bo
cechy rzeczywistosci badanej wyznaczaja sposoby jej poznawania, a nie na
odwroét. Metodologiczna tozsamosé dydaktyki juz jest opublikowana, a ontycznej
tozsamosci jeszcze nie ma i tylko dla czytelnego opisu przedmiotu dydaktyki
przywotywac bede informacje z zakresu metodologii badan dydaktycznych.
Nie ulega bowiem watpliwosci, ze wyczerpujacy opis tozsamosci wybranej
dyscypliny wymaga tacznego oméwienia przedmiotu okreslonej dziedziny
i sposob6éw jego badania. Przeciez w podrecznikach z reguly poczatkowe
rozdzialy poswiecone sg ontologiczno-metodologicznym podstawom da-
nej nauki. Przyjalem (by¢ moze nieskromnie), Ze metodologiczne podstawy
dydaktyki ogélnej w moim ujeciu i przedstawione w wymienionej ksiagzce
sa znane i nie ma potrzeby ich przypominania.

Rozwazania podejmuje przy zalozeniu, ze dydaktyka definiuje siebie
przez wyrazenie ,teoria..”, domyslnie: naukowa, nauczania i uczenia sie.
Dziedzina za$ staje si¢ nauka nie tylko wtedy, kiedy stosuje metody badania,
ktére uznawane sa za naukowe (z czym moga by¢ klopoty), ale takze wtedy,
kiedy obok metod ma zdefiniowany przedmiot. I przedmiotowi dydaktyki
wlasnie poswiecam teraz uwage.

ZmiennoS¢ koncepcji dydaktycznych i jej Zrodta

Badanie zmiennosci koncepcji dydaktycznych wymaga w rzeczy samej
analiz historycznych, sam jednak chce ograniczy¢ sie do wybranych przykla-
déw zmian, ktore zaszty wspotczesnie. Tylko w kontekscie obserwowalnych
zmian mozliwe bedzie ukazanie klopotow dydaktyki ogolnejjako dyscypliny
pretendujacej do bycia nauka, w ktérej zdefiniowany jest nie tylko przedmiot
jej badan, ale i jego teoretyczna (paradygmatyczna) istota. Z literatury przed-
miotu wiemy, ze miedzy przedmiotem a metodami jego badania zachodzi¢
musi relacja rzeczowej (czytaj: metodologicznej) zgodnosci, o czym w dalszej
czesci bedzie jeszcze mowa.

Omawianie zmiennosci koncepcji dydaktycznych ilustrowaé bede tymi
rodzimymi przykladami, ktére miaty miejsce po 1948 r., a wiec po urzedowym
odrzuceniu calego teoretycznego dorobku dydaktyki polskiej sprzed 1939.
Zmiany mnie interesujgce tworza taricuch kolejnych po sobie nastepujacych
koncepcji dydaktycznych, poczawszy od ,dydaktyki kairowowskiej” do
~technologii ksztalcenia”, w tym ,nauczania wspomaganego komputerowo”.
Cho¢ przedstawiane teraz tresci dotycza przeszlosci, to nie bedzie to wyktad
z historii dziedziny.
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Dydaktyka kairowowska

Nazwe ,,dydaktyka kairowowska” przyjalem arbitralnie dlatego, ze tre-
Sci zawarte w dwutomowym podreczniku pod redakcja I. Kairowa (1950)
stanowily po 1948 r. w Polsce teoretyczny i metodyczny kanon ogélnej teorii
nauczania, ktéra obowigzywata w zakladach ksztalcenia nauczycieli wszyst-
kich pozioméw i ktoérej obowigzywanie bylo wymuszone w latach 50.

Nie ma potrzeby odrebnego omawiania podstawowych zalozer dydakty-
ki Kairowa, bo ujawnia sie przez jej konfrontacje z nowa wéwczas propozycja
w dydaktyce polskiej, tzn. uczeniem sie (uczniéw) przez rozwigzywanie
probleméw, czyli, w skrécie, nauczanie problemowe, ktérego wejscie do
historii polskiej mysli dydaktycznej mozna datowac na rok 1957. Wtedy
wilasnie ukazat si¢ 4 tom ,Studiéw Pedagogicznych” pod tytutem Ksztatcenie
samodzielnosci myslenia w procesie nauczania (W. Okon, 1957). Dojrzala postac
tej koncepcji dat W. Okont w ksiazce U podstaw problemowego uczenia sie, ktora
ukazatla si¢ w 1964 r. Mozna i te date przyjmowac za czas wprowadzenia
idei nauczania problemowego zaréwno do kanonu nauki o nauczaniu, jak
i do praktyki szkolnej.

Przyjecie jednej wigzacej daty dla ustalenia poczatkéw idei nauczania
problemowego jest w istocie trudem préznym dlatego, ze Zr6det wymienionej
idei mozna doszukiwac si¢ w zamierzchlej przeszlosci. Mozna przeciez tatwo
wykazaé merytoryczny zwiazek kazdej z wielkich teorii dydaktycznych
z okreslong teorig poznania: materializmu dydaktycznego z empiryzmem,
formalizmu dydaktycznego z racjonalizmem itd.

Zwiazek dydaktyki z epistemologia widoczny jest najwyraZniej w za-
sadach nauczania, ktérych tres¢ byla zawsze wyznaczana przez epistemolo-
giczny paradygmat. Nie trzeba przypominad, ze najstarszg zasade nauczania:
zasade pogladowosci, sformulowal J.A. Komerniski pod wptywem sensualizmu
(dominujacego w XVII-XVIII wieku), wg ktérego jedynym i pewnym Zréd-
lem wiedzy niezawodnej sa zmysty. Te mysl wyrazit Komenski w Wielkiej
dydaktyce w nastepujacy sposob:

[.] zmysty musza by¢ punktem wyjécia dla kazdego poznania; [...] czemuz by
wiec nauka nie miata sie zaczynac od rzeczywistego obejrzenia rzeczy, zamiast
od wyjasénieni stownych (J.A. Komenski, 1956, s. 199.).

Idea nauczania problemowego nie byta wéwczas czyms teoretycznie
nowym, cho¢ w latach 50. zaskakujaco $mialtym. Nauczanie problemowe
bowiem tkwi teoretycznymi korzeniami, jak to na konicu zobaczymy, we
wczesnej my$li dydaktycznej. Bylo tez obecne w polskiej mysli dydaktycznej
jeszcze przed wybuchem II wojny $wiatowe;j.

Na zachodzenie wymienionego zwigzku obu dyscyplin naukowych
wskazywal B. Suchodolski w rozprawie Badanie a nauczanie (1936), opubliko-
wanej w ,Nauce Polskiej”. Do tej rozprawy nawiazal W. Okort w publikacji
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o znamiennym tytule O pewnych analogiach miedzy uczeniem si¢ a badaniem
(1963). Moze nas zatem dziwi¢, ze idea nauczania problemowego spotkata
sie z znacznym oporem, by nie powiedzie¢: sprzeciwem kairowowcow. Prze-
ciez w Pedagogice pod redakcjg Kairowa jest tez mowa o epistemologicznych
podstawach nauczania, do ktérych odwotuja sie nowe hasta samodzielnosci
myslenia i dzialania uczniéw.

Tymczasem wprowadzanie do dydaktyki nowego hasta: samodzielnosci
my$lenia uczniéw, wymagato dobrze i ostroznie formulowanych mocnych
argumentéw, ktére miekko negowaly ,jedynie naukowa” i bezwzglednie
obowiazujaca dydaktyke Kairowa. Zrédet rzeczywistych trudnosci odkry-
wania praw ucznia do samodzielnego myslenia w procesie nauczania bylo
wiele: filozoficznych, dydaktycznych, a nade wszystko politycznych.

Pierwszym powodem trudnosci wejscia idei nauczania problemowego
do zasob6éw polskiej mysli dydaktycznej byta sprzecznos¢ intereséw samej
teorii nauczania. Nauczanie problemowe bowiem wymaga silnego akcento-
wana tego, co jest wspdlne dla obu dziedzin, tzn. dydaktyki i epistemologii’.
Z drugiej za$ strony ochrona samodzielnosci naukowej dydaktyki wymuszata
ukazywanie réznic wystepujacych miedzy tymi dziedzinami.

Ta troska o autonomie dyscypliny nie jest cecha dang tylko dydakty-
kom. Z podobna postawa mamy do czynienia np. u K. Ajdukiewicza, ktéry
w 1 rozdziale ksiazki Zagadnienia i kierunki filozofii napisat:

Oto6z faktyczny przebieg proceséw poznawczych, ktérymi zajmuje sie
psychologia, nie interesuje teorii poznania, interesuje ja natomiast to, wedle
czego poznanie bywa oceniane (K. Ajdukiewicz, 1983, s. 28).

Przez analogie mozna powiedzie¢, ze dydaktyk, dla odréznienia od
psychologa, interesuje si¢ tylko tym, jak naucza¢ w okreslonych warun-
kach organizacyjnych pracy szkolnej. Wystepujace w definicjach pojec¢
dydaktycznych stowo , przekazywanie” sugeruje znaczne odejécie od tych
stanowisk, wg ktorych Zrédlem teoretycznych zalozen teorii nauczania
jest - jak twierdzit rowniez S. Hessen (1997) - gnoseologia. Akceptacja
nauczania problemowego wymusza podkreslanie punktéw stycznych
obu omawianych teraz dziedzin, a nie r6znic. Mozna sie nawet dziwié,
ze odnajdywanie podobieristw sprawialo dydaktykom trudnosci jeszcze
w latach 60., skoro znacznie wczesniej je odkryl i znakomicie opisat Hessen
w Podstawach pedagogiki. Czytamy tam:

Dziecko poznajace, czyniac swe pierwsze spostrzezenia nad rzeczywistos-
cia i wnioskujac z nich, nieSwiadomie podlega juz tym prawom i regutom, ktére
kieruja réwniez praca uczonego (S. Hessen, 1997, s. 281).

L W. Okon w rozprawie O pewnych analogiach... napisat: ,[...] proces problemowego uczenia sie
ma juz wiele punktéw stycznych z procesem badania naukowego” (1963, s. 367).



W.P. Zaczynski. W poszukiwaniu ontycznej tozsamosci dydaktyki ogéinej

I rzeczywiscie, bez trudu mozna wykaza¢, ze to, co wg niektérych dy-
daktykéw rézni obie dziedziny, dla wielu jest sktadnikiem wspélnym dla
uczenia sie i poznania. Zresztg caly wywo6d Hessena, zawarty w 8 rozdziale
Podstaw pedagogiki, poSwiecony jest wykazaniu, ze

Nie ma [..] dwojakiego poznania - naukowego i ,zwyczajnego” - lecz
wszelkie poznanie, jezeli jest prawdziwe, jest zarazem poznaniem naukowym
(S. Hessen, 1997, s. 280)

- ktore jest celem ,wychowania naukowego”.

Mysle, ze idea samodzielnoéci myslenia uczniéw, czyli - jak to okreslat
Hessen - poznanie prawdziwe, bylo rzeczywistym powodem lekow kairo-
WOWCOW.

Samodzielno$¢ ucznia w procesie poznawania rzeczywistosci go ota-
czajacej to uznanie jego podmiotowych uprawnien. Praktyka nauczycielska
ujawniala, Ze w uczeniu si¢ przez rozwigzywanie problemu kazdy uczen,
uczestnik rozwigzywania problemu, widzial, myslal, sadzit i przezywat
rados¢ odkrycia (przezycie ,Aha”). Laczylo sie to - jak nader trafnie napisat
A.Siemianowski - w ,jednolity proces sSwiadomosciowy, proces poznawczy”
(1986, s. 141). Praktyka nauczycielska i obserwacja zachowan uczniéw w ich
rolach badaczy potwierdzaly poczynione przezen spostrzezenia, ze

[.] samo przezycie poznania domaga si¢ podmiotu [..] to kto$ przezywa, to
ktos jest Swiadomy sensu tego, co w poznaniu przezywa (A. Siemianowski,
1986, s. 140).

Zatem Hessen, a takze Siemianowski wskazujg na autentyczne, rzeczowe
uzasadnienie podmiotowych uprawnieni ucznia w procesie dydaktycznym.
A tych uprawnieni nie mogta zaakceptowac dydaktyka kairowowska. Dydak-
tyka lat 50. ubiegtego wieku odwotywata sie do frazeologii o obiektywnym
charakterze nauki, a zatem takze o obiektywnym w swoim przebiegu pro-
cesie poznania. Obiektywno$¢ w nauce nie byla jedynie przeciwiefistwem
subiektywnosci, ale z istoty swej jej negacja. Nie chciano zaakceptowac
subiektu nawet w teorii poznania, w ktérej prébowano konieczna obecnos¢
osobowego podmiotu poznania zastapi¢ podmiotem kolektywnym jako ka-
tegoria zobiektywizowana (J. Kurowicki, 1977). To stanowisko powodowalo,
iz w dydaktyce tej, przeciez ,jedynie naukowej”, tez obowigzywat ,Obiekty-
wizm, o ktérym pisat Kairow, Ze jest wyrazem praw zaréwno przyrody, jak
i cztowieka” (I. Kairow, 1950, t. 1, s. 68). ,Obiektywny” oglad rzeczywistosci
dydaktycznej sprawial, ze nie bylo w niej miejsca na podmiot jednostkowy,
na subiektywne uprawnienia poznawcze ucznia. Te dydaktyke mozna zatem
bez zagrozenia bledem nazwaé dydaktyka bezpodmiotowa.

Nauczanie problemowe wymusito uporzagdkowanie na nowo celu naucza-
nia. W dydaktyce w tamtych latach dominujacej, w pewnym sensie zakwe-
stionowanej przez idee samodzielnego my$élenia uczniéw, wyznaczano jako
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podstawowy cel wychowania ,[..] przygotowanie mtodziezy do aktywnego
udziatu w budownictwie komunistycznego ustroju”, a jako cele mu podpo-
rzadkowane ,[..] uzbrojenie mlodziezy w wiadomosci naukowe” (I. Kairow,
1950, t. 1, rozdz. 3). Takie uporzadkowanie sktadnikéw celu wychowania
umystowego budzi obawy dlatego, ze wcale nie chodzi o poznanie, lecz o od-
danie jej w stuzbe innym celom. Tym samym idea nauczania problemowego
wigzala sie z twierdzeniem Arystotelesa, wg ktérego prawdziwy badacz
(uczony) pragnie poznaé¢ prawde dla niej samej, bez dodatkowych intencji
lezacych poza prawda. Przydawanie dokonanemu odkryciu warto$ci nawet
praktycznej, uzytkowej, jest juz skaza, ktéra wg interpretatoréw Arystotelesa
pozbawia go cech odkrycia naukowego. A w nauczaniu problemowym cho-
dzilo zawsze o stwarzanie takich warunkéw, w ktérych uczen moégt dziataé
i myslec tak, jak dziata i mysli uczony, badacz z danej dziedziny.

Drugim powodem blokujacym akceptacje podmiotowych uprawnien
ucznia w procesie dydaktycznym byt 6wczesny sposéb rozumienia kierow-
niczej roli nauczyciela. Kierownicza rola nauczyciela w procesie nauczania
byta w latach 50. ubiegtego wieku wielkoscig nienaruszalng, kanoniczna.
Obowiazujaca wéwczas interpretacja roli kierowniczej nauczyciela usuwata
z pola widzenia dydaktykéw wazng, ujawniong juz w Procesie nauczania
Okonia, kwestie aktywnego udzialu ucznia na lekcjach w szkole z wyraz-
nym akcentem na jego intelektualna samodzielno$¢. Postulat samodzielne-
go myslenia pozostawal w opozycji do obowigzujacego wtedy rozumienia
roli nauczyciela w nauczaniu. W powszechnie i urzedowo obowiazujacym
w latach 50. ubieglego wieku podreczniku Pedagogiki Kairowa znajdujemy
zdanie: ,,Uczniem kieruje zawsze czlowiek doswiadczony, specjalnie przy-
gotowany do nauczania i wychowania - nauczyciel” (I. Kairow, 1950, t. 1,
s. 70). Trzeba bylo mie¢ znaczna odwage intelektualng, aby podja¢ prébe
przelamania obowiagzujacego i wielce sugestywnego przekonania, ze opis
kierowniczej roli nauczyciela moze by¢ niezgodny z porzadkiem logicznym.
Wedtug porzadku logicznego miano podmiotu przystuguje wytacznie temu,
kto inicjuje i kieruje procesem, od kogo wychodza dziatania, a nie temu, do
kogo sa te dziatania skierowane.

Z trudem dostrzezono, ze odkrywana stopniowo przez dydaktykéw pod-
miotowos¢ ucznia i wynikajace z tego jego uprawnienia nie muszg pozostawac
w opozycji do kierowniczej roli nauczyciela, oczywiscie przy okreslonym
sposobie jej rozumienia. Ale warunkiem - co wida¢ z perspektywy minionego
czasu - kolejnego przyblizenia do poszukiwanego rozumienia podmiotowej
obecnosci ucznia w procesie nauczania bylo odkrycie podobieristw miedzy
uczeniem sie a badaniem. A podobieristwa miedzy wymienionymi procesa-
mi dostrzegane byly wczesnie, bo przez Hessena juz w 1923, roku wydania
w Niemczech Podstaw pedagogiki w jezyku rosyjskim. Nie pamietano w Polsce
lat 50. o Hessenowskiej koncepcji wychowania naukowego i dlatego idea
nauczania problemowego byta w polskiej mysli dydaktycznej (subiektyw-
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nie) autentycznym odkryciem. Mamy zatem przyklad zgubnych nastepstw,
ktére pociaga za soba zerwanie cigglosci mysli naukowej, intelektualnego,
poznawczego namystu nad poznawanym wycinkiem rzeczywistosci, ktéra
interesuje si¢ ogolna teoria nauczania.

Wskazanie na nauczyciela jako zmienng réznicujacg uczenie sie i po-
znanie bylo i nie jest zatem w pelni usprawiedliwione. Nikt nie kwestionuje
kierowniczej roli nauczyciela jako tego, ktéry inicjuje i organizuje proces
dydaktyczny. Trwale wazne jest powiedzenie, Ze jaki nauczyciel, taka szkola.
Zmienia si¢ natomiast rozumienie i przede wszystkim ujmowanie tej roli,
ktéra w tym nauczaniu upodabnia sie do roli lidera w badaniach zespotowych.

~Kierownictwo totalne” nauczyciela w szkole mialo nie tylko logiczne
uzasadnienie. W interpretacji kierowniczej roli nauczyciela mozna odkry¢
wiele warstw, wéréd ktoérych interes ideologéw, zwanych chetnie utopistami,
ma przemozny wplyw. Trudno nawet rozdzieli¢ w sporze o osobe nauczy-
ciela to, co nalezy do dydaktyki jako nauki, od tego, co jest obecnoscia utopii
w sporze. Spor trwa i jest ostatnio jawniejszy. Wystarczy przywotac ksigzke
L. Illicha Spoteczeristwo bez szkoty (1976), wraz ze zdaniem B. Suchodolskiego,
ktéry we wstepie do niej napisal, ze wizje spoleczenistwa bez szkoly

[..] rozwijalo w Europie nowozytnej wielu pisarzy utopistéw zdajacych sobie
sprawe z faktu, iz systemy szkolne podtrzymywaly ustréj spoleczny i orga-
nizacje polityczna, ktére mialy by¢ obalone, aby otworzyé¢ droge do wolnosci
i szcze$cia wszystkich ludzi.

W dalszym ciaggu Suchodolski pisal, odstaniajac istote generalng ,ruchu
deskolaryzacji spoteczenstw”:

Na tej drodze szkota stanowila przeszkode takze i dlatego, iz zaszczepiata
wiedze oderwang od zycia i rzeczywistych potrzeb ludzi; ten zarzut godzit
réwnie dobrze w tradycyjna szkole sredniowieczng, jak i w reformy przepro-
wadzone przez humanistéw renesansowych, a nastepnie przez jezuitéw, ponie-
waz reformy te nie naruszaly w niczym elitarnego i antyzyciowego charakteru
szkolnictwa (B. Suchodolski, 1976, s. 5).

Jezeli uznajemy powiedzenie, ze ,,szkola nauczycielem stoi” za prawdzi-
we, to musimy jednocze$nie przyjac za prawdziwe to, ze Illich i wielu ponim
wystepujacych, np. P. Bourdieu (P. Bourdieu, J.C. Passeron, 1990) oraz liczni
zwolennicy automatyzowania procesu dydaktycznego daza do wylaczenia
nauczyciela szkolnego (instytucjonalnego) z procesu ksztalcenia. Pomine
motywy, ktére powoduja trwala zywotnos¢ idei uczenia sie uczniéw bez
nauczyciela, cho¢ jest to temat zastugujacy na uwage.

Byl w powojennej historii dydaktyki polskiej krotkotrwaty epizod ba-
dar nad matematycznym modelowaniem procesu dydaktycznego (E. Bere-
zowski, 1978; B. Mazur, 1975). Badania te byly prowadzone przy zalozeniu,
ze badany proces ma posta¢ obiektywna, ktéry mozna bada¢ metodami
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matematycznymi, a zbudowane na tej podstawie jego matematyczne modele
stang sie naukowa podstawa doskonalenia szkolnej dydaktyki. Za ta wiara
w mozliwo$¢ matematycznego opisu procesu ksztalcenia i budowania jego
matematycznych modeli ukryte byly nie tylko neopozytywistyczne prze-
konania metodologiczne badaczy, ale i zalozenie, ze w istocie cztowiek jest
maszyna, ktérej dziatanie mozna zaplanowac i przewidzie¢. Na tym samym
przekonaniu oparta byla takze idea nauczania programowanego i proby
opracowania maszyn automatyzujacych proces dydaktyczny, ktére nadto
wymieniane byly w podrecznikach dydaktyki ogélnej jako juz istniejace
srodki nauczania. Na przyklad w podreczniku dydaktyki ogélnej Okonia
czytamy: ,Maszyny dydaktyczne sg tak skonstruowane, aby mogty sterowac
procesem uczenia sie bez pomocy nauczyciela” (1987, s. 311).

Uwalnianie edukacji od nauczyciela ma juz dtuga historie, ktéra godna
jest blizszego omoéwienia tak dla niej samej, jak i dla poznania czesto ukry-
tych zrédet idei. Otéz spotykamy w naszym otoczeniu ludzi przekonanych
o nieograniczonych wrecz mozliwosciach techniki i technicznych nowinek,
w tym przede wszystkim komputeréw. A zatem i mys$l o mozliwosci zastgpie-
nia Zywego nauczyciela przez maszyne, mimo jej wielokrotnej w przeszlosci
falsyfikacji, przestala by¢ - zdaniem przedstawicieli ,antropologii techno” -
mys$la utopijna i nabrala cech realnego programu uwalniania edukacji od
nauczyciela.

Poszukiwania zastepnikéw nauczyciela nie da si¢ wyprowadzi¢ z kate-
gorialnych twierdzeri pedagogiki klasycznej, w ktérej wychowanie (szeroko
rozumiane, a wiec obejmujace réwniez nauczanie) jest procesem zachodzacym
w bezposredniej, miedzyosobowej relacji nauczyciel - uczer,, wychowawca -
wychowanek. Te prawde odnajdujemy w nowoczesnej Pedagogice twdrczosci,
w ktorej podkresdla sig, ze rozstrzygajace, podstawowe znaczenie dla procesu
wychowania ma rodzaj stosunku miedzy dorostym a dzieckiem, a ,[...] rola
technik i srodkéw jest zupelnie drugorzedna” (R. Gloton, C. Clero, 1985,
s. 120, 171). W zdaniu tym autorzy wyrazili swoj stosunek nie do srodkéw
dydaktycznych, lecz tylko do paradygmatycznie traktowanego zalozenia,
wg ktérego wychowanie moze zachodzi¢ poza osobowa relacja nauczyciel -
uczeni, wychowanek - wychowawca. Przyjmowana formuta tego paradygma-
tu jest uwspoiczesniang redakcja tytutu ksigzki J.O. La Mettriego Czlowiek-
-maszyna. Paradygmat w tym sformulowaniu zostal powtérzony w okresie
niemal powszechnej naszej fascynacji sztuczna inteligencja i stawianego przy
tej okazji pytania, czy komputer moze by¢ swiadomy.

Przedstawiciele antropologii techno konkluzywnie stwierdzali, ze dla
unikniecia odpowiedzi o charakterze religijnym lub metafizycznym nalezy
przyjmowac

2 Uzytem wyrazenia ,antropologia techno” do opisania tendencji poréwnywalnego trakto-
wania ,inteligentnej maszyny” i cztowieka.
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[.] hipoteze mechanistyczng gloszaca, ze czlowiek jest maszyna, az do jej
przykrego konica w grzezawisku probleméw dotyczacych natury doznan su-
biektywnych (M.]. Apter, 1973, s. 201).

Stanowisko to stoi w opozycji do paradygmatu dydaktyki klasycznej,
wg ktorej, zgodnie zreszta z podrecznikowa definicjg, proces nauczania-
-uczenia sie (analogicznie do procesu wychowania) jest swiadomym aktem
dwu wen zaangazowanych stron: nauczyciela i ucznia (wychowawcy
i wychowanka).

Staje przed nami problem zadowalajacego rozstrzygniecia sporu, z jakim
mamy obecnie do czynienia: sporu miedzy antropologami techno i przed-
stawicielami dydaktyki klasycznej. Niepowodzenia dydaktyczne audiowizji
i naglosnionego w swoim czasie nauczania programowanego falsyfikuja zalo-
zenia antropologii technicznej w dydaktyce. W szkotach laboratoria jezykowe,
ktorych istnienie miato by¢ wskaznikiem poziomu nowoczesnosci realizowa-
nego w nich nauczania jezykéw obcych, zniknetly bezpowrotnie, mimo ze ich
potrzeba byla wstepnie znakomicie rzeczowo uargumentowana. O nauczaniu
programowanym z kolei pisat sam C. Kupisiewicz, promotor i jego kompeten-
tny znawca, cytujac wypowiedz R.G. Ambosa z kwietnia 1967 r.:

Nasze pierwotne wyobrazenia o nauczaniu programowanym sg juz mar-
twe i pochowane w grobowcu, ktéry zdazyt pokry¢ sie mchem (C. Kupisiewicz,
1985, s. 168).

A na rok 1967 przypada szczeg6lna fascynacja dydaktykéw w Polsce ta
wlasnie propozycja metodyczng nauczania ,wszystkiego wszystkich”.

Wprawdzie w literaturze przedmiotu nie znajdziemy blizszych informacji
na temat powodéw porzucenia przez dydaktykéw idei nauczania programo-
wanego, ale teoretyczny kontekst rozwazarn odnoszacych si¢ do podmioto-
wych uprawnieri ucznia w procesie ksztalcenia wskazuje jednoznacznie na
opozycyjnos¢ koncepcji nauczania programowanego z poznawcza koncepcja
dydaktyki i ideg rozwijania postaw twoérczych u uczniow.

Mimo tych przyktadéw niepowodzen, opisanych tylko w wyborze,
w dydaktyce zalozeni antropologii techno trwaja préby ograniczania obec-
nosci nauczyciela twarza w twarz i jej zastapienia przez jego ,teleobecnosc”.
Teleobecno$c¢ nauczyciela ma by¢ - zdaniem wielu - pelnym ekwiwalentem
bezposredniej obecnosci nauczyciela z uczniami twarza w twarz. Opisywa-
nie teleobecnosci jako ekwiwalentu kontaktu ucznia z Zzywym nauczycielem
twarza w twarz sytuuje ten poglad w kregu myslenia technicznego, obcego
dydaktyce klasycznej. Nauka dysponuje dowodami na to, ze teleobecnos¢ nie
jest rownowazna bezposredniej obecnosci os6b. Obecnos¢ zaposredniczona
za pomoca $rodka technicznego nie jest tozsama ze stycznoscia spoleczna
w sensie socjologicznym ani psychologicznym.

Przyjecie pierwszego zalozenia jest jednoczesng zgoda na mozliwos¢
zastgpienia nauczyciela przez inteligentng maszyne. Drugie za$ stanowisko
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wyklucza mozliwosé¢ zastgpienia nauczyciela przez pozbawiona §wiadomosci
maszyne. Stanowisko dydaktyki klasycznej zdaje sie legitymowaé mocnym,
historycznie potwierdzanym twierdzeniem, ze proces dydaktyczny jest ze
swej natury procesem spotecznym, zachodzacym w interakcji dwéch lub
wiecej podmiotéow poznania. Zdawalo sie, ze dydaktyka ogélna obronita
na trwate koniecznosé podmiotowej obecnosci nauczyciela w procesach
dydaktycznych. Tymczasem dalszy rozwdj i postep techniki informatycznej
te koniecznos¢ mocno uzasadnionej obecnosci nauczyciela w uczeniu sie
wydaje sie¢ ponownie kwestionowa¢, o czym dalej.

Z duza pewnoscia przyjac nalezy, ze Zrédel inspiracji szukac¢ nalezy
poza pedagogika. Pedagogika bowiem nie zakltada mozliwosci i potrzeby
automatyzowania tak nauczania, jak i wychowania. Oczywiscie wymaga
to wylaczenia z zakresu znaczeniowego wychowania tych dziatan, ktore
okreslamy mianem manipulacji i indoktrynacji. Wychowanie (w tym nau-
czanie) we wlasciwym sposobie jego rozumienia nie jest w zadnej mierze ani
manipulacja, ani indoktrynacja. Sg zatem liczne, chyba pozapedagogiczne
racje, ktére nakazuja szukaé¢ sposoboéw zastapienia nauczyciela zywego,
czesto niepokornego i zadajacego autonomii - nauczycielem mechanicznym,
automatem. Nauczyciel mechaniczny bedzie postuszny zleceniodawcom,
ktérych marzeniem sa szybko urzeczywistniane zmiany we wszystkich
niemal obszarach naszego zycia, szczegélnie w zakresie réznoimiennych
przekonar i $wiadomosci. Zmiany te za$ moga wzglednie szybko zachodzi¢
wtedy, kiedy do realizacji utopii pozyska sie nauczycieli cieszacych sie u ucz-
niéw (nie tylko w okresie poczatkowym) bezspornym autorytetem. Wiemy
za$ z doSwiadczer minionej epoki realnego socjalizmu, ze nauczyciel zywy
nie daje gwarancji realizacji nawet najatrakcyjniej brzmiacej utopii. Stad
uporczywe poszukiwanie, wbrew minionym niepowodzeniom, zastepni-
kéw nauczyciela pracujacego z uczniami twarza w twarz i cieszacego sie
ich autorytetem. Dazenie to musi by¢ w oczach spoteczeristwa jako$ uspra-
wiedliwione i to usprawiedliwianie odbywa sie na naszych oczach. Jestesmy
bowiem $wiadkami nasilonej krytyki nauczyciela i préb antagonizowania
uczniéw z nauczycielem. Mysle, ze konflikt intereséw, jaki ma miejsce miedzy
ideologami i pedagogami, bedzie trwat bodaj zawsze dlatego, ze ich interesy
sg radykalnie odmienne. Nauczyciel troszczy sie przede wszystkim o dobro
ucznia, ktérej wskaznikiem jest tez nauczycielska troska o to, aby uczniowskie
poznanie $wiata byto prawdziwe. Natomiast u ideologa (polityka) kategorie
prawdy zastepuje kategorialnie pojmowana skutecznosc, ktora nader czesto
jest osiagana przez ktamstwo.
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Proba wnioskow

Nie ulega watpliwosci, ze to wiladnie prace nad nauczaniem problemo-
wym, ktérych bezspornym inicjatorem i jednoczes$nie naukowym liderem byt
profesor Wincenty Okon, doprowadzity do odkrycia dla nas, dydaktykow,
tego, Ze poznanie jest przezyciem i przejawem aktywnosci, w ktérej podmio-
tem jest uczen. Przyznanie praw poznawczych uczniowi nie bylo wcale proste
ilatwe w tamtych warunkach miejsca i czasu, w ktérych idea samodzielnosci
myslenia uczniéw zostata po raz pierwszy sformutowana publicznie.

To nie wszystkie pozytki, jakie przyniést dydaktyce jako nauce paradyg-
mat nauczania problemowego. Nawet bez specjalnych badan wida¢ w ob-
serwacji potocznej, ze ujawniony i w dydaktyce nauczania problemowego
opisany uczer jako podmiot procesu nauczania pelni w okresie postproble-
mowego nauczania role kryterium, zmiennej falsyfikujacej liczne nowinki
dydaktyczne. Wiele nowych hasel przemineto, a podmiotowa obecnosé ucznia
w nauczaniu, odkryta i przyjeta w koncepcji uczenia sie przez rozwigzywanie
probleméw, zachowuje nadal swa waznosé. Bo czesto jedynym walorem tego,
co nowe, jest tylko to, ze owo co$ jest nowe! Te prawde trafnie ujat w maksy-
me B. Gracjan, ktéry napisal: ,Nowos¢, choéby przecietna, bierze zazwyczaj
gore nad najwyzsza doskonatloscig, ktéra poczeta sie starze¢” (2004, s. 112).

Poznawcze uprawnienia ucznia z pewnoscig sa wolne od procesu sta-
rzenia sig, czego mamy liczne dowody w historii najnowszej dydaktyki. Nie
oznacza to wcale, ze uczen jako podmiot poznania nie bedzie przedmiotem
dalszych badan i jednocze$nie czynnikiem trwale obecnym w rozwoju teo-
retycznym dydaktyki jako nauki.

Rozwj technologii informatycznej nie jest, bo i by¢ nie moze, noénikiem
tych wartosci, ktére stanowia o pedagogicznym sensie zastosowarn kompu-
terow w dydaktyce. Sens bowiem lezy nie w wartoéciach technologicznych,
a w wartosciach etyczno-poznawczych.

Mozna zatem wyrazi¢ zdziwienie, ze epistemiczna geneza dydaktyki
ogolnej jako teorii naukowej nie znalazta jednoznacznego wyrazu w de-
finicjach podstawowych dla dyscypliny. A stalo sie tak dlatego, ze przez
akcentowanie podobienistw - w przekonaniu wielu dydaktykéw - zostanie
zniesiona naukowa odrebnos¢ dydaktyki od epistemologii.
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Streszczenie

Autor przyjmuje, ze wyczerpujacy opis tozsamosci wybranej dyscypliny
(np. dydaktyki ogélnej) wymaga lacznego oméwienia przedmiotu okreélonej
dziedziny i sposobéw jego badania, a zatem ontologiczno-metodologicznych
podstaw danej nauki. Gtéwnym przedmiotem rozwazar jest kwestia ontycznej
tozsamosci dydaktyki ogolnej, ilustrowana taficuchem kolejno po sobie naste-
pujacych koncepcji dydaktycznych, poczawszy od dydaktyki kairowowskiej do
technologii ksztalcenia, w tym nauczania wspomaganego komputerowo. Autor
ukazuje pozytki, jakie przyniost dydaktyce jako nauce paradygmat nauczania
problemowego i odkrycie ucznia jako podmiotu procesu nauczania.

Summary

The author is accepting, that exhausting description of the identity of the
chosen scientific discipline (e.g. of general didactics) demands joint discussion of
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object of definite domain and manners of research, that is ontological-methodo-
logical bases of the given science. The main subject of deliberations is an issue
ontological identities of general didactics illustrated with chain one by one after
oneself of the following didactics concepts starting from , kairow’s didactics” to
of ,technology of educating”, in it of ,teaching supported by a computer”. The
author shows benefits which brought to didactics as the science a paradigm
of problem learning and discovering the pupil as the subject of the process of
teaching.



