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Dylematy dydaktyki historycznie
ugruntowane i wspotczesne z nimi ktopoty

O dydaktyce mozna méwié, ze ma wskazywac sposoby dobrego i sku-
tecznego nauczania, poniewaz juz u swych poczatkéw za swoj gléwny cel
przyjeta wplywanie na nauczycielskie myslenie i dzialanie, a w konsekwencji
na uczenie sie. Nic wiec dziwnego, ze w pierwszym okresie jej rozwoju, ktéry
mozna okresli¢ jako okres przed-teoretyczny, trzon dydaktyki stanowity teks-
ty wskazujace, jak ,wlasciwie” nalezy nauczaé. Wystarczy tu przywotac prace
J.A. Komenskiego czy J.H. Pestalozziego. W jakims$ stopniu jest to rowniez
charakterystyczne dla spuécizny J.F. Herbarta, ktéra - traktowana jako teoria
dydaktyczna - modelowata nauczanie przez stopnie formalne nauczania
i przyswajania wiedzy. W tym ujeciu dydaktyk stawia siebie w roli eksperta
rozstrzygajacego na podstawie przyjetych wczeéniej zalozeri o tym, na czym
polega , dobre” nauczanie. Idac tym tropem, mozna przyjaé, ze dydaktyk
modeluje my$lenie i dzialanie nauczyciela, sytuujac siebie niejako w jego roli
na podstawie posiadanej wiedzy. Takiej postawie towarzyszy zwykle prze-
konanie o wysokiej skutecznosci udzielanych nauczycielom-praktykom rad
i wskazowek, a zarazem o skutecznosci samego ich udzielania. Nalezy tez
zauwazyd¢, ze postawa ta obecna jest nie tylko na gruncie dydaktyki okreslanej
jako dydaktyka konserwatywna, tradycyjna czy autorytarna, ale réwniez na
gruncie dydaktyki okreélanej jako alternatywna czy zorientowana na ucznia.
Roznica polega gléwnie na tym, ze o ile dydaktycy konserwatywni maja
skltonnos¢ do uzywania sformutowan ,nauczyciel powinien” lub ,nalezy”,
o tyle dydaktycy zorientowani na rozwigzania alternatywne przejawiaja
sklonnos¢ do sformulowan ,nauczyciel nie powinien” lub ,nie nalezy”.
By uniknaé¢ mozliwych nieporozumien, nalezy zauwazy¢, ze dydaktyka
modelujgca myslenie i dziatlania nauczycieli osiaggneta juz pewien poziom
teoretycznej dojrzalosci.
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Niejako réwnoczesnie rozwija sie na gruncie dydaktyki odrebne podej-
Scie. Wytania sie ono ze znajdujacego wsparcie w licznych racjach zalozenia,
ze teorie dydaktycznag lub idee dydaktyczne - jakkolwiek je nazwiemy - dzie-
la od dydaktycznej praktyki liczne bariery. Daja one o sobie zna¢ na rézne
sposoby. Bywa np., ze jaki$ postulat dydaktyczny wdrozony do praktyki
przynosi skutki sprzeczne z zalozonymi lub skutki zgota nieoczekiwane.
Na przyklad lezaca u podioza dydaktyki alternatywnej idea wychowania
swobodnego moze w pewnych warunkach zaowocowac utrata kontroli nad
uczniami i powaznymi klopotami z utrzymaniem tadu i dyscypliny w szkole
(S. Mieszalski, 1997). Do podobnych skutkéw moze doprowadzi¢ kierowanie
sie postulowana przez dydaktykéw zasada aktywizacji uczniéw (S. Mieszal-
ski, 2000). Mozna tez powiedzie¢, ze dydaktyka sama oddalita sie od praktyki
przez swa wewnetrzng i w jakims stopniu wcigz zywa strukture. W struk-
turze tej wyodrebniono np. specyficzny przedmiot: metody nauczania, tyle
ze jest to kategoria tak ogolna, iz nauczyciele maja powazne trudnosci, by ja
rozpozna¢ w praktycznym mysleniu i dziataniu. Teorie dydaktyczna dziela
od praktyki dodatkowe bariery zwigzane z licznymi odrebno$ciami w my-
Sleniu teoretycznym i mysleniu bezposrednio stykajacym sie z praktyczna
dziatalnoscig dydaktyczna. Jakims tego odzwierciedleniem jest zauwazalna
w Polsce i w licznych krajach krytyka szkoly budowana na pozycjach ideolo-
gicznych, a niekiedy ,teoretycznych”, tyle ze nie jest oparta na wiedzy o tym,
co sie w szkole realnie dzieje. Krytyka ta jest ugruntowana teoretycznie lub
zalozeniowo np. w zalozeniach ideologicznych i aksjologicznych. Z analizy
licznych barier dzielacych teorie dydaktyczna od praktyki wytania sie majace
juz swoja historie podejscie, ktore nakazuje badanie myslenia, a takze dziala-
nia nauczycieli, by ich przede wszystkim zrozumie¢, a pouczenia odlozyé na
pozniej i budowac je dopiero na rzetelnej wiedzy o realnych nauczycielskich
rozterkach (S. Mieszalski, 2002). W pierwszej polowie ubieglego stulecia
ten sposéb myslenia sugerowal wybitny geofizyk, eksplorator, a zarazem
pedagog A.B. Dobrowolski, wskazujac na role wiedzy czerpanej z archiwéw
gromadzacych opisy lekcji, opisy praktycznych doswiadczer nauczycieli, ich
przemyslenia czy chociazby wspomnienia w postaci pamietnikéw (W. Okon,
1987, s. 11). Zdaniem Dobrowolskiego stanowig one zZrédlo wiedzy dydaktycz-
nej rownie wazne jak podreczniki dydaktykiiinne opracowania przyjmujace
za punkt wyjscia wybrane zespoly zalozen teoretycznych.

Mozna wiec juz méwic o historycznie ugruntowanym dylemacie dydak-
tykijako subdyscypliny pedagogicznej, nasyconej w jakiej$ mierze elementa-
mi teorii: modelowac myslenie i dzialanie nauczycieli, instruowa¢, pouczac
ich, jak nalezy nauczad, czy przez badawcza wspoétprace z nimi rozpoznawac
irozwigzywac problemy? Mozna oczywiscie wyobrazic sobie obszar godze-
nia tych dwoch podejsé, ale zawsze otwarte pozostanie pytanie o sensowne
proporcje miedzy nimi. Tak czy inaczej, dylemat ten dotyczy w istocie bardzo
waznej dla dydaktykow kwestii legitymizacji wéréd nauczycieli wiedzy pe-
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dagogicznej. Respektowania tej wiedzy nie da si¢ bowiem wyegzekwowac.
Trzeba natomiast szuka¢ drég pozyskania dla niej myslenia nauczycieli
opartego na ugruntowanej racjonalnoscia dobrowolnosci.

Osobny obszar dydaktycznych dylematéw ma jeszcze dluzsza historie.
Siega on historycznie i kulturowo uksztalttowanych pogladéw na nature
ludzka. Czlowiek w codziennym zyciu kieruje sie jaka$ wizja lub wizjami
natury ludzkiej, nosi w sobie poglad na nature czlowieka uksztattowany na
podstawie jakiej$ wiedzy, doswiadczen, a niekiedy uprzedzen. To swoista,
prywatna, ukryta, niepisana teoria; w jakims$ stopniu oparta na mysleniu
potocznym, na epizodycznych doswiadczeniach, czasami eklektyczna,
aniekiedy wewnetrznie sprzeczna. Jakas jej czes¢ wypetniaja poglady przej-
mowane z uniwersalnych, od dawna i gleboko zakorzenionych w kulturze
tradycji, np. z religii. Swoje 8lady zostawiaja w niej tez wplywowe w okre-
Slonym momencie historii i miejscu idee, wyltaniajace si¢ z dominujacego
akurat klimatu intelektualnego. Stad tez mozna méwi¢, ze poglad na nature
czlowieka ma réwnoczesnie funkcjonujagce dwa wymiary: wymiar jednost-
kowy - budowany przez jednostke prywatnie na wlasny uzytek, i wymiar
ponadjednostkowy - budowany spotecznie i kulturowo oraz sankcjonowany
jako obowiazujaca prawda. W niniejszym opracowaniu spojrzymy na prze-
stanki dylematéw dydaktycznych ugruntowane w historycznie, spolecznie
i kulturowo budowanych koncepcjach natury ludzkiej. Interesowac nas wiec
bedzie ich wymiar ponadjednostkowy.

W mysli dydaktycznej doszukac sie mozna wyraznych zwigzkéw z po-
gladami na nature cztowieka. Twierdzi sie¢ nawet, ze poglady te inspirowaly
i wcigz inspiruja myslenie o szkole i edukacji. Ich Zrédta tkwig w réznych
obszarach refleksji o cztowieku: religii, ideologii, a takze w nauce. Stad moz-
na mowic o napieciach miedzy pogladami na nature ludzka. Dos¢ dosadnie
wyraza to S. Pinker (2005), okreslajac czes¢ z nich mianem doktryn ,,uswie-
conych” lub , §wieckich religii wspoélczesnego intelektualizmu” i odrézniajac
od nich poglady ugruntowane w nauce. Znamienne, ze w odniesieniu do
koncepdji ,uswieconych” uzywa Pinker terminu ,doktryna”.

Podazajac za nim, mozna méwi¢ o bardzo wplywowej od tysiecy lat
koncepcji natury ludzkiej wyroslej z tradycji judeochrzescijariskiej. W tym
ujeciu Stworca stworzyl czlowieka na swdj obraz i podobienistwo. Dlatego
ludzie wyraznie odrdzniaja sie od zwierzat i maja niematerialng, nieSmiertel-
ng dusze. Stwoérca obdarowat zarazem cztowieka réznorakimi zdolnoéciami,
a wéréd nich zdolnoscig odrézniania dobra od zta i zdolnoscia do mitosci.
Zrédet tych dyspozycji nie nalezy doszukiwac sie poza Stwoérca. Tkwia one
immanentnie w jego dziataniach.

Wskutek przemian spotecznych i kulturowych, a takze wraz z rozwojem
nauk i stopniowym odchodzeniem od scholastyki uksztaltowala sie gleboko
ugruntowana ideologicznie ,$wiecka religia wspéiczesnego intelektualizmu” -
doktryna czystej tablicy. Jej rodowdd siega wartosci renesansu i oéwiecenia,
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a wérdd nich idei réwnoéci ludzi. Ludzie sg sobie réwni i tego faktu nie moze
kwestionowac zalozenie o dzielacych ludzi r6znicach ze wzgledu na pocho-
dzenie czy stopien spokrewnienia z wtadcg, ktéry, namaszczony, dzierzy
wladze monarsza. O losie czlowieka nie moze wiec rozstrzygaé¢ urodzenie
irzekomo zwiazane z nim wrodzone przymioty. Dlatego doktryna ta méwi
o réwnosci wszystkich juz w momencie urodzenia i kwestionuje idee wro-
dzone. Bedac ,$wiecka religiag wspolczesnego intelektualizmu”, doktryna
czystej tablicy stuzy dos¢ powszechnie uznawanym obecnie wartosciom:

Uwaza sie¢ ja za Zrédlo wartosci, dlatego fakt, ze u jej podloza lezy wiara
w cud - czyli w to, Ze zlozony ludzki umysl moze powstaé z niczego - nie jest
uznawany za argument, ktéry mogliby ja podwazy¢ (S. Pinker, 2005, s. 19).

Z wywodzaca sie z tradycji judeochrzescijaniskiej koncepcja natury
ludzkiej zderza sie wigec ugruntowana ideologicznie doktryna czystej tablicy.
Z pogladem o podarowanych cztowiekowi przez Stwoérce przymiotach, ktére
rozstrzygaja o jego pierwotnej naturze i traktowane sa zarazem jako warto-
Sci, zderza sie poglad, ze pierwotna natura czlowieka w istocie nie istnieje,
ze rozw0j jednostki zaczyna sie od zera, a czysta tablice mozna dowolnie
zapisywac przez racjonalne organizowanie wplywoéw zewnetrznych.

Obok doktryny czystej tablicy i niejako w opozycji do niej uksztattowat
sie¢ odrebny poglad na nature czlowieka. Jest on okreslany jako doktryna
»szlachetnego dzikusa” (S. Pinker, 2005). Pomimo opozycyjnosci taczy go
z doktryna czystej tablicy aksjologiczne i ideologiczne zaangazowanie.
Dlatego Pinker réwniez nadaje mu status ,$wietosci we wspoétczesnym zy-
ciu intelektualnym”. Aksjologiczne zaangazowanie doktryny szlachetnego
dzikusa wigze sie z procesami kolonizacji przez Europejczykéw nowo od-
krytych kontynentéw: obydwu Ameryk, Australii wraz z Oceanig, i wyraza
sprzeciw wobec brutalnego traktowania ludoéw tubylczych jako spotecznosci
prymitywnych tworzacych kulture wyraznie nizsza od kultury biatego
czlowieka. Nawet jesli kultura dzikusa jest prymitywna i nizsza od kultury
czlowieka cywilizowanego, to dzikus jest szlachetny wtasnie dlatego, Ze jest
dzikusem. Dzikus bowiem zyje zgodnie z otaczajaca go natura, a ta przydaje
mu szlachetnosci. Natomiast cywilizacja oddala cztowieka od stanu natury.

Pora w tym momencie powrdci¢ do tezy o zwiazku dydaktycznych pogla-
déw na edukacje z pogladami na nature czlowieka. Dydaktyka, zaréwno ta
ulokowana juz w historii, jak i ta wspélczesna, porusza si¢ na polu sktéconych
ze sobg, a zarazem aksjologicznie i ideologicznie zaangazowanych doktryn,
stajac sie dziedzing wewnetrznie zdylematyzowana. Z dydaktyka tradycyjna
rywalizuje dydaktyka alternatywna. Rywalizacja ta toczy sie na wielu we-
wnatrzdydaktycznych polach, takich jak sens lub bezsens istnienia szkoty.
Jesli juz dydaktyka pozwala szkole istnie¢, to i tak pozostaje wewnetrznie
rozdarta miedzy ré6znymi wizjami: relacji nauczycieli z uczniami, podstaw
budowania programéw, rozumienia podmiotowosci ucznia, motywowania go
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do nauki, oceniania itp. Rownoczesnie dydaktyka, doswiadczajac powaznych
rozterek zwigzanych z jej relacjami z realna praktyka ksztalcenia w szkotach,
ma klopoty z czytelnym i wiarygodnym przekazem do nauczycieli tworzonej
wiedzy. Jest to realny i dla dydaktyki bardzo powazny problem legitymiza-
cji wérdéd nich wiedzy dydaktycznej: wiedzy eklektycznej, bo wewnetrznie
podzielonej przez dylematy ugruntowane w pogladach na nature czlowieka.
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Streszczenie

Tekst przedstawia zwiezle dwie grupy dylematéw dotyczacych szkolnej edu-
kacji. Pierwsza grupa dotyczy relacji miedzy wiedza dydaktyczna a mysleniem
nauczycieli. Autor wskazuje na bariery utrudniajgce przenikanie tej wiedzy do
myélenia nauczycieli i codziennej szkolnej praktyki. W konsekwencji dochodzi do
pytania o warunki legitymizacji wiedzy dydaktycznej. Druga grupa dylematéw
wigze sie z historycznie ugruntowanymi pogladami na nature czlowieka i ich
wplywem na myslenie o szkole i edukacji.

Summary

Two groups of dilemmas are shortly presented in the article. One of them
concerns relations between theoretical knowledge on teaching and teachers’
thinking. Author describes several obstacles on the way from theory of teaching
to everyday school practice and sets the question of conditions for legitimization
theoretical knowledge. Another group of dilemmas concerns views on human
nature that are historically grounded and have an influence on our thinking
about school and education.

39



