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Spor o status dydaktyki ogolnej
jako dyscypliny naukowe;

Wprowadzenie

Spor o status dydaktyki, podobnie jak spor o status pedagogiki, toczy sie
od poczatku istnienia tych dyscyplin naukowych. Dotyczy przede wszystkim
takich kwestii, jak: status logiczny i zawartos¢ teorii, jej zasieg oraz stopieri
zaufania do jej stwierdzen, naukowos¢ dyscypliny, ustanowienie i wydzie-
lenie przedmiotu badan, metody i techniki naukowego poznania oraz jego
uwarunkowania.

Rozwazania tego rodzaju moga przyjac posta¢ ontologicznego, episte-
mologicznego, metodologicznego lub semiotycznego dyskursu, ktérego
trescia jest autoanaliza, tzn. analiza tre$ci wlasnej dyscypliny, badanie jej jako
dziedziny wiedzy umozliwiajacej uprawianie dydaktyk przedmiotowych,
kontrolowanie barier poznawczych o charakterze ideologicznym, teoretycz-
nym i metodologicznym. To takze podejmowanie namystu nad sama sobag,
nad swoja tozsamoscia, konfrontowanie wzajemnych relacji miedzy swoja
samowiedzg a samowiedzga innych nauk, ustalanie, ale tez rewidowanie
wlasnych przeswiadczert metodologicznych (A.F. Chalmers, 1993). To réwniez
stawianie pytan o specyfike dyscypliny i jej charakterystyczne cechy.

Dydaktyka, jak kazda nauka, jest specyficzng praktyka spoteczna regu-
lowana kulturowo przez normy poznawcze i dyrektywy metodologiczne.
Poniewaz przedmiot jej badan jest dynamiczny i ciggle nowy, rzeczywistosé
ksztalcenia (nauczania), prowadzenie badann naukowych w zakresie dy-
daktyki i uprawianie refleksji dydaktycznej oraz metadydaktycznej (w tym
stawianie wymienionych pytan) musza zaklada¢ postawe ustawicznego
otwarcia, krytycznego i heurystycznego zarazem.

Istota sporu dotyczacego statusu dydaktyki jest m.in. pytanie o cha-
rakter dydaktyki jako nauki: spekulatywno-filozoficznej lub empiryczno-
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-pragmatycznej, normatywno-nakazowej lub analityczno-opisowej,
technologiczno-instrumentalnej lub rozumiejacej, praktycznej lub inter-
pretatywnej itd. (L. Hurlo, D. Klus-Stariska, M. Lojko, 2009). Jest to tez pytanie
o to, czy dydaktyka ogolna jest teorig naukows, a jezeli tak, to jaka jest jej rela-
cja z praktyka dydaktyczng, a wiec pytanie o teoretycznos$¢/praktycznos¢ tej
dyscypliny. Po pierwsze, pytania te nie sa roztaczne; a po drugie, pytar o sta-
tus dyscypliny lepiej nie formulowac w postaci alternatyw (np. nauka norma-
tywna czy analityczno-opisowa). Sensowniej jest poszukiwac takich aspektow
funkcjonowania dyscypliny, jakie swiadczylyby o okreslonym jej charakterze
(profilu). Tym bardziej ze rozmaite teorie powstale w obszarze dydaktyki
(np. teoria programu ksztalcenia, teoria metod nauczania) moga mie¢ od-
mienny charakter; rézny tez moze by¢ status odmiennych paradygmatéow
uprawiania tej dyscypliny naukowe;j.

Pojawia sie tu rzecz jasna watpliwos¢ co do zasadnosci stosowania termi-
nu ,paradygmat” do analizy teorii dydaktycznych. Jak wiadomo, pojecie pa-
radygmatu oznacza pewien model uprawiania teorii naukowej uznany przez
grono uczonych za jedyny wlasciwy w okreslonym czasie historycznym,
a wskutek tego obowiazujacy. Od poczatku pojecie to, wprowadzone przez
T.S. Kuhna (2001), budzilo polemiki i kontrowersje, zwlaszcza w odniesieniu
do nauk spotecznych, w ktérych bylo traktowane jako nietrafne czy wrecz
przez te nauki niezastuzone. Zdaniem samego Kuhna, pozostaje ,[..] sprawa
otwarta, czy ktérakolwiek z dyscyplin nauk spotecznych w ogéle osiagnela
juzjakis paradygmat” (2001, s. 38). A zatem czy w dydaktyce mamy do czy-
nienia z paradygmatami czy tylko z przednaukowymi szkolami myslenia?

Pytanie o istnienie paradygmatéw w dydaktyce jest pytaniem o status
dydaktykijako dyscypliny naukowej. Jesli przyjmiemy, ze proces dydaktycz-
ny moze by¢ badany/projektowany z perspektywy réznych paradygmatéw,
oznacza to, ze przyjmowane przedzalozenia odnoszace si¢ do kluczowych
rozstrzygnie¢ w dyscyplinie s nieoczywiste. Wymaga to zaréwno glebokiego
namystu nad wlasnymi zalozeniami i modelami, jak i dialogowego otwar-
cia na odmienne od nich zalozenia i modele. Wymaga tez identyfikowania
wlasnych ukrytych zalozeni, co nie jest mozliwe bez samoswiadomosci teo-
retycznej i metodologiczne;j.

Dydaktyka poszukuje dzi$ swojej tozsamosci teoretycznej i metodolo-
gicznej oraz okresla swoja samoswiadomosé naukowa. W dydaktyce jako
subdyscyplinie pedagogiki odnajduje sie obecna we wspoélczesnej huma-
nistyce wielos¢ ujeé teoretycznych i interpretacyjnych oraz tendencja
do uruchamiania metod wywiedzionych §wiadomie lub nie z projektéw
o alternatywnych zalozeniach i intencjach pedagogicznych. Mozna zatem
wstepnie przyjac, ze w jej obrebie istnieja odmienne paradygmaty, ktore wy-
twarzaja réznigce sie zasadniczo odmiany dydaktyki. R6znice miedzy nimi
sa rezultatem odwotywania sie do odmiennych Zrédet epistemologicznych,
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socjologicznych i psychologicznych, ktére wytwarzajg zréznicowane sposoby
myslenia dydaktycznego.

Wspblczesna dydaktyka jako wartos¢ postrzega réwnorzedna wielosé
perspektyw poznawczych odnoszonych do edukacji, przejawiajaca sie
w przyjmowaniu réznorodnych orientacji §wiatopogladowych, ideologicz-
nych, filozoficznych, teoretycznych i pragmatycznych, co zreszta obecnie stato
sie typowe dla calej humanistyki. Akceptacja wieloznacznosci jako wyrazu
odmiennych, ale réwnoprawnych sposobéw rozumienia i interpretowania
Swiata spotecznego zaklada akceptacje istnienia nieuchronnych réznic, a na-
wet wrecz ich pielegnowanie i afirmacje (R. Kwasnica, 1995). Wyraza sie ona
w promowaniu ,my$lenia alternatywnego”, gotowosci do ,reinterpretacji
i kontestacji poznawanych teorii”, prawa do ,niepostuszeristwa w mysleniu”,
zainteresowania Scieraniem sie ré6znych koncepcji badawczych i ich plurali-
zmu, polifonii pogladéw jako wyrazu niecheci do ,jednostronnosci” i, stron-
niczosci” (J. Gockowski, 1997, s. 445-446). W wielosci paradygmatéw tkwi
emancypacyjny potencjal, mozliwos¢ uczynienia praktyki dydaktycznej -
emancypujacy, a z dydaktyki - dyscypliny dialogicznej, otwartej.

A zatem dydaktyka jest bardzo zréznicowana paradygmatycznie, teo-
retycznie i koncepcyjnie. Obecny stan jej rozwoju charakteryzuje ztozonos¢
i wielo$¢ obecnych w niej paradygmatéw oraz dyskursywnos¢. Niedostrze-
ganie ontologicznej, epistemologicznej, aksjologicznej i metodologicznej
niejednoznacznosci teorii dydaktycznej hamuje rozwdj dydaktyki jako dy-
scypliny naukowej. Z kolei lekcewazenie dyskursywnosci petryfikuje pojecia
w duchu naturalizmu metodologicznego i jest przeszkoda w mozliwym
zwielokrotnieniu rozumienia zjawisk dydaktycznych. Brak akceptacji albo
wrecz nieuswiadamianie sobie wielopostaciowosci dydaktyki prowadzi do
zaklocen w polu semantycznym pojeé, wskutek czego np. indywidualizowa-
nie utozsamiane jest z indywidualng pracq ucznia, a cele ksztalcenia z jego
efektami. Jak pisze Z. Kwiecifiski (1993, s. 14; zob. takze R.G. Paulston, 1993),
ma wowczas miejsce dydaktyczne ortodoksyjne myslenie homogeniczne
utrzymujace sie na powierzchni heterogenicznej rzeczywistosci teoretyczne;.

Dydaktyka ogélna podejmuje interesujace proby wskazania odrebnych
nurtéw teoretycznych opisujacych, wyjasniajacych i projektujacych proce-
sy uczenia sie i nauczania. Wszystkie te typologie stanowia wazny krok
w ugruntowaniu $wiadomosci, ze istnieje koniecznos¢ konsekwentnego wy-
prowadzania dydaktyki ze Zrédet lub zdyscyplinowanego metodologicznie
identyfikowania w niej wplywow teoretycznych i spoteczno-politycznych.

Pewnym ograniczeniem dla zwigzanego z paradygmatyczna wielo-
znaczno$cia procesu rozwoju dydaktyki jest to, ze podczas konstruowania
odmiennych modeli dydaktycznych dochodzi czesto do dychotomizacji
wskazywanych stanowisk. Jak zauwaza J. Rutkowiak:
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[..] wystepowaniu bogactwa koncepcji paradygmatycznych (a takze okotopa-
radygmatycznych) towarzyszy zarazem ich redukowanie do ukladéw spolary-
zowanych. W ten sposéb wyodrebnia sie: paradygmat nauczania podajacego
i poszukujacego, odtwoérczo-transmisyjnego i twérczego, dydaktyke nauczania
iuczenia sig, dydaktyke scjentyczng i humanistyczng, nauczanie eksploracyjne
iw ,wersji ostatecznej”, dydaktyke obiektywizmu i dydaktyke subiektywizmu,
paradygmat ksztalcenia pozytywnego i krytycznego, edukacyjna ,teorie wpty-
wu” i ,teorie rozwoju” (J. Rutkowiak, 2009, s. 28).

Tego rodzaju dychotomizacja powoduje upraszczanie, poniewaz obecnosé
licznych odmiennych uje¢ dydaktyki staje sie procesem o zlozonosci trudnej
do ogarniecia. W tych paradygmatycznych wzorach odmiennie rozumie sie
role nauczyciela i ucznia, funkcje programu nauczania, tok lekcji, istote wie-
dzy, inteligencji, rozumienie tresci przez ucznia itd. Takze tak elementarne
kategorie jak nauczanie i uczenie sie moga oznaczac rézne rzeczy i zjawiska
w zaleznosci od przyjetych zalozeri, a tym samym w zaleznosci od przyjete-
go paradygmatu. Co wiecej, to, co w jednym paradygmacie dydaktycznym
jest uczeniem sie, w innym moze nim nie by¢ lub moze oznaczac czynnosci,
ktére prowadza do blokowania zmiany poznawczej ucznia, hamowania jego
rozwoju, zniewolenia lub marginalizacji kulturowej.

W niniejszym tekscie podjeta zostata proba skonstruowania mozliwego
pola rozpoznania statusu dydaktyki, dyskusja nad jej wybranymi cechami,
proba przelamania scjentycznego (modernistycznego, pozytywistycznego)
myslenia o teorii i praktyce ksztalcenia i otwarcia perspektywy interpreta-
tywnej, konstruktywistycznej. Wymaga to dokonania rozpoznan teoretycz-
nych i paradygmatycznych z poziomu meta, co zaowocowac moze glebsza
$§wiadomoscia wlasnej teorii. Pytanie podstawowe dotyczy paradygmatycznej
zmiany, ktéra w ostatnich dziesiecioleciach dokonuje si¢ w naukach spo-
tecznych, kulturze, teorii wiedzy, metodologii i samej pedagogice ogélne;j.
Polega ona na odchodzeniu od naturalizmu, obiektywizmu i technicznosci
w kierunku antynaturalizmu, subiektywizmu, konstruktywizmu i praktycz-
noéci bedacej zaangazowaniem. Warto zapytag, jak dydaktyka wpisuje sie
w te zmiane. Czy trafna jest teza o teoretycznym samounieruchomieniu sie
dydaktykiiniedostrzeganiu przez niag zmian w nauce, w tym zmiany episte-
mologicznej, ktéra dla dydaktyki skoncentrowanej na poznaniu i wiedzy ma
szczegblne znaczenie (D. Klus-Staniska, 2010, s. 14)? Czy dydaktyka ogélna
(a wjeszcze wiekszym stopniu dydaktyki szczegotowe) w swoich znaczacych
zakresach rzeczywiscie pozostaja poza rekonstrukcyjna zmiana systemowa
w pedagogice, ktéra tworzy nowa logike refleksji nad edukacja szkolng?
Czy dydaktyka rzeczywiscie nie zareagowala na transformacje polityczna
i przelom teoretyczno-metodologiczny polskiej pedagogiki? Czy dydaktyka
w obszernych zakresach swego funkcjonowania pozostata pozytywistyczna
(scjentyczna) i wasko behawiorystyczna?
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Spekulatywno-filozoficzny charakter dydaktyki

Znakomita czes¢ tradycji uprawiania dydaktyki ma charakter filozo-
ficzny. Dotychczasowa historia dydaktyki jest w znacznym stopniu historia
réznych podejs¢ do celdw, tresci, zalozen i praktyk edukacyjnych, ktére to
podejécia zasadniczo majg charakter filozoficzny. Od Platona, przez J.A. Ko-
meriskiego, ].F. Herbarta, ]. Locke’a, ]. Deweya i wielu innych, az po badaczy
wspoblczesnych - uprawianie teorii ksztalcenia jest zadaniem filozoficznym.
Poczatkom dydaktyki naukowej towarzyszy scisty zwiazek z filozofia. Dy-
daktyka jako samodzielna dyscyplina wylania sie z filozofii, a pierwsi wielcy
dydaktycy sa filozofami. Mysél dydaktyczna rozwija sie w obrebie filozofii,
co prowadzi do przejmowania przez dydaktyke znacznej czesci dziedzictwa
filozoficznego. Prawdziwa zatem wydaje sie teza, Ze genetyczny (w sensie
stricte biologicznym) zwigzek dydaktyki z filozofia jest jej cecha charaktery-
styczng i niezbywalna.

Uzasadnienie obecnosci refleksji filozoficznej w dydaktyce ma zwigzek
z tym, ze wszystkie kardynalne zagadnienia dydaktyczne wynikaja z okre-
Slonych przestanek ontologicznych, epistemologicznych, aksjologicznych
i antropologicznych. Kwestie jezyka dyscypliny (jaka jest dydaktyka), pojec,
ktére tworzone sg na podstawie okreslonych dyrektyw metodologicznych,
problemy klasyfikacyjne (np. budowa taksonomii celéw ksztalcenia) czy
systematyzacyjne nie mogg unikna¢ zatozen o charakterze filozoficznym.

Filozofia edukacji integruje badania czastkowe (empiryczne) i nadaje
im sens w innej, nieempirycznej plaszczyznie. Jest to mozliwe wtedy, gdy
dydaktyka filozoficzna pozostaje w Scistym zwiazku z dydaktyczna empi-
ria, tzn. gdy dydaktyk-empiryk rozumie, ze jego badania bez nadbudowy
aksjologicznej sa Slepe, aksjolog za$ uswiadamia sobie z kolei, Ze jego badania
bez empirycznej podbudowy sa puste (K. Kotlowski, 1976, s. 14). Tego rodzaju
konfrontacja ustaleni z zakresu filozofii oraz dydaktyki jest zreszta niezbedna
dla obu tych dziedzin, gdyz, jak stusznie zauwaza I. Lakatos, historia nauki
bez filozofii nauki jest $lepa, natomiast filozofia nauki bez historii nauki jest
pusta. Jest to parafraza stynnej wypowiedzi I. Kanta z 1 tomu Krytyki czystego
AR

Bez zmystowosci nie bylby nam dany zaden przedmiot, bez intelektu za-
den nie bylby pomyslany. Mysli bez tresci naocznej sa puste, dane naoczne bez
pojec - slepe (1957, s. 34).

Taka role i zarazem miejsce w dydaktycznej teorii naukowej przypisuje
filozofii J.F. Herbart, ktory od 1809 r. prowadzit w Krélewcu katedre filozofii
po L. Kancie (notabene wskazuje to na organizacyjne zwiazki dydaktyki i fi-
lozofii). Herbart nadaje dydaktyce naukowy i dyscyplinarny charakter. Jest
zreszty pierwszym habilitowanym w Getyndze profesorem dydaktyki, ktory
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dotychczasowe rozumienie nauczania i dydaktyki, ujmowane w sensie sztuki
nauczania i wychowania, przeksztalca w problem filozoficzny. Reprezentuje
pierwsze syntetyczne ujecie dydaktyki naukowej, ktora, z jednej strony, wy-
prowadza od etyki cele ksztalcenia, z drugiej zas w naturze psychologicznej
czlowieka poszukuje podstaw i zasad normatywnych koniecznych do po-
prawnego metodologicznie zastosowania ich w procesie ksztalcenia. U Her-
barta zaznacza si¢ wyraZne dazenie do polaczenia dydaktyki z filozofig, aby
nadac w ten sposob dydaktyce stabilnos¢ teoretycznag, zwlaszcza przez mocne
wskazanie na cnoty moralne, postrzegane jako najwyzszy cel dziatalnosci
dydaktycznej (do czego potrzebne sa etyka i estetyka). Takie postepowanie ma
by¢ wspierane przez badanie zjawisk psychicznych i relacji miedzyludzkich,
ktére wyjasniaja nature i mozliwosci dziatania dydaktycznego (do czego po-
trzebne sa psychologia i metafizyka). A zatem dydaktyka jako nauka zalezy
od filozofii praktycznej (stosowanej) i psychologii. Filozofia wskazuje cele
ksztalcenia, natomiast psychologia - drogi postepowania (metody) i srodki.

Dwie linie badann w dydaktyce

Herbart nie tylko precyzuje kwestie rodzaju wiedzy filozoficznej wy-
stepujacej w dydaktyce, ale jednoczesnie dostrzega potrzebe rozgraniczenia
obecnosci w dydaktyce takich dyscyplin, jak filozofia i psychologia. W ramach
wspierania procesu emancypowania sie dydaktyki i budowania jej autono-
mii wskazuje na potrzebe rozdziatlu miedzy normatywnoscia a badaniami
empirycznymi. Daje tym samym poczatek dwu podstawowym liniom ba-
dan w dydaktyce: linii filozoficzno-humanistycznej (mtody Herbart) i linii
badan eksperymentalnych (starszy Herbart). Od czaséw Herbarta mozna
zatem moéwi¢ o wylanianiu si¢ dwu odmian teoretyzowania i naukowego
dyskursu w dydaktyce. Uswiadomienie sobie, ze dydaktyka jako nauka
powinna obejmowac jak najpelniej (calosciowo i wieloaspektowo) fakty,
zjawiska i okolicznosci procesu nauczania, wnosi przekonanie, iz musi ona
sktada¢ sie z wielu subdyscyplin i dzialéw, dzigki ktérym moze ujgé tak
zlozona rzeczywistosé.

Takie widzenie zwigzku miedzy filozofia a dydaktyka jest aktualne do
dzisiaj. Wskazujac bowiem na dydaktyke jako na nauke filozoficzna, w spo-
s6b szczeg6lny podkresla sie w nauczaniu problem celéw, najwyzszych norm
inaczelnych wartosci. Normami zajmuje sie filozofia wartosci (w przypadku
cnot - etyka). Na tym tle dodatkowo uwypukla sie potrzeba zwigzku teorii
nauczania z filozofia, ktéra pelni jeszcze inna role niz wyzej wymieniona.
Zdaniem L. Kolakowskiego, filozofia w naukach czesto , podtrzymuje kulawe
calosci tymczasowa protezg” (za: S. Kaminski, 1992, s. 299). Niewykluczone,
ze diagnoza ta dotyczy takze dydaktyki.
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Zauwazona przez Herbarta potrzeba rozdzialu miedzy normatywnos-
cia a badaniami empirycznymi przyjmuje wspoélczesnie odmienna postac
w angloamerykanskim i kontynentalnym podejsciu do dydaktyki (M. Uljens,
2006, s. 139-140), a tym samym w podejéciu do badafi nad nauczaniem.

W kontynentalnej Europie dydaktyka i psychologia ksztalcenia stanowia
dwie odrebne dziedziny z réznymi przedstawicielami, natomiast w Wielkiej
Brytanii oraz Stanach Zjednoczonych - jedna (t¢ samg) dziedzine wiedzy.
Angloamerykanskie podreczniki psychologii ksztalcenia zawieraja czesto
dwie rézne, cho¢ dopelniajace sie czesci: psychologie ksztalcenia jako taka
oraz cze$¢ normatywng majacg na celu pokierowanie praktyka dydaktyczna
(okreslajaca, w jaki sposéb powinno sie nauczac). Ta druga czes¢ anglo-
amerykarnskiej psychologii edukacyjnejjest bardzo zblizona do tego, co uznaje
sie za dydaktyke normatywna (P. Kansanen, 1990, 1995a,b, 1997).

Podejscie kontynentalne postrzega obszar dydaktyki jako rozleglejszy
niz psychologii ksztalcenia i zawiera rozwazania filozoficzne i teoretyczne,
natomiast angloamerykanska tradycja fagczy w badaniach problemy nau-
czania i uczenia si¢ bez tworzenia jakiegokolwiek modelu teoretycznego.
W obrebie tradycji angloamerykanskiej prowadzone sa liczne badania
empiryczne w dziedzinie nauczania, ktére niekoniecznie stuza rozwojowi
teorii nauczania jako takiej, tzn. wyniki tych badan nie zawsze analizowane
sa w celu rozwiniecia systemu pojeciowego dydaktyki. Gdy tak sie jednak
dzieje - gdy podejmowane sa wysitki na rzecz skonstruowania okreélonego
modelu nauczania - mozna powiedzie¢, ze dzialania takie zblizaja sie do
kontynentalnej, opisowej wersji dydaktyki. W tradycji europejskiej wy-
niki samych badan empirycznych takze nie sa wystarczajaca podstawa do
konstruowania teorii dydaktycznej. W zwiazku z tym badacze siegaja tez
do dziedzictwa kulturowego praktycznego doswiadczenia dydaktycznego.
W kazdym razie wiele modeli europejskich reprezentuje r6zne kombinacje
aspektow normatywnych oraz analitycznych. Niezaleznie od tego mozna
identyfikowac rézne poziomy teorii dydaktycznej: istnieje zaréwno zwykly
poziom teorii (ktérego celem jest opisanie i wyjasnienie jakiego$ zjawiska),
jak i poziomy metateoretyczne.

Model pozytywistyczny w dydaktyce

Jak wiadomo, do dydaktyki, podobnie jak i do innych nauk spotecz-
nych, aplikowano pozytywistyczny model uprawiania nauki, znany
z nauk przyrodniczych. Model ten to istniejgca rownoczeénie z nurtem
zapoczatkowanym przez Herbarta tendencja odsrodkowa, zmierzajaca do
przerwania intelektualnej wiezi miedzy mysla filozoficzna i dydaktyczna.
Programowo antymetafizyczny pozytywizm doprowadza do redukcji
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refleksji filozoficznej w dydaktyce, a nawet do jej odrzucenia jako dziatan
nienaukowych; zdaniom warto$ciujacym i normatywnym odmawia wszak
sensu poznawczego (T. Benton, I. Craib, 2003). Powstala w tym nurcie rady-
kalnie antyfilozoficzna dydaktyka eksperymentalna to najbardziej skrajny
przyklad rozejicia sie refleksji dydaktycznej i filozoficznej.

Fascynacja odkryciami nauk przyrodniczych rodzi ontologiczna teze
o zasadniczej, esencjalnej zgodnosci rzeczywistosci przyrodniczej i $wiata
spolecznego. Pozytywistycznie zorientowany reprezentant nauk spotecznych
uznaje, ze rzeczywistos¢ spoleczna, podobnie jak przyrodnicza, istnieje obiek-
tywnie (jest zbiorem faktéw). Fakt w tym ujeciu ma nature dostepng obserwa-
cji, ajego cechy fizykalne wyczerpuja jego znaczenie. Swiat spoleczny jako byt
obiektywny, zewnetrzny wobec czlowieka, rzadzi sie réwnie obiektywnymi
i historycznie niezmiennymi prawami jak §wiat przyrodniczy. Istota pozna-
wania rzeczywistosci jest to, ze fakty i prawidlowosci sa odkrywane, a zatem
gléwnym celem nauki staje sie poznanie tych praw, a wtasciwie ich odkrycie.

Skoro rzeczywisto$¢ dydaktyczna jest Swiatem obiektywnych faktow
dydaktycznych (istniejacych tak jak rzeczy), pozytywistycznie zorientowani
dydaktycy proponuja strategie badawcza adekwatng do tak konceptualizo-
wanego przedmiotu badarn. Synonimem naukowosci jest dla nich procedura
indukcyjna i metody empiryczne. Racjonalnie postepujacy badacz powinien
dbac o precyzje pojeciowa (wszak jezyk jest instrumentem odwzorowywania
badanej rzeczywistosci), Scistos¢ pomiaru i obiektywny stosunek do badanej
rzeczywistosci. Wéréd zasad tego stosunku znajduja sie m.in. wnikliwos¢,
rzetelnos¢ i emocjonalne niezaangazowanie.

Respektowanie tych zasad ma doprowadzi¢ do uzyskania obiektywnych
danych faktograficznych, ktérych gromadzenie, zestawianie, poréwnywanie
i analizowanie ma umozliwi¢ tworzenie stopniowych uogdlnient bedacych
pojeciowymi obrazami badanej rzeczywistosci, a w dalszej kolejnosci -
formutowanie prawidlowosci, praw i teorii naukowych. W takiej koncepcji
przyjmuje sie zalozenie o aksjologicznej neutralnosci wyjasniajacej teorii
naukowej lub, inaczej, o jej obiektywnosci i czystosci empirycznej (T. Benton,
L. Craib, 2003, s. 12). Zwolennicy stanowiska obiektywistycznego sa przekona-
ni o ideologicznej neutralnosci poznania, a wiec takze o istnieniu niewinnych
ideologicznie sposobéw badania $wiata. Scjentycznie zorientowani dydak-
tycy przyjmuja, ze rezultaty procesu poznawczego traktowaé mozna jako
funkcje wlasciwosci stosowanego instrumentarium badawczego. Im bardziej
jest ono wyrafinowane, tym lepiej chwyta zlozonos¢ praktyki dydaktycznej,
tym pewniejsze sa w zwigzku z tym poznawcze konkluzje i tym bardziej
doniosle tezy sa aplikowane na grunt praktyki.

Obiektywistyczne rozumienie przedmiotu badan dydaktyki owocuje
budowaniem teorii rekonstrukcyjnych (odzwierciedlajacych badana rzeczy-
wistos€), co czyni z dydaktyki nauke idiograficzng. W tym deskryptywnym
okresie rozwoju dydaktyki wyniki badar nad praktyka edukacji s wytacznie
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opisami rzeczywisto$ci, niewykraczajacymi poza warstwe faktualng, a zatem
prawa i teorie naukowe pozostaja niezrealizowanym postulatem poznaw-
czym (problematyczne jest wiec uznanie dydaktyki za nauke nomotetyczna').
Zgodnie z tym stanowiskiem poznanie naukowe w dydaktyce ma prowadzic¢
do obiektywnej prawdy o procesach nauczania i wywolywanego nim uczenia
sie, zawierajacej obraz rzeczywistosci zewnetrznej wobec badacza-dydaktyka.
Zaklada si¢ bowiem mozliwos¢ odkrycia istniejacego obiektywnie (a wiec
jedynie prawdziwego) porzadku natury proceséw dydaktycznych, pozna-
walnos$¢ umystu i wiedzy ucznia, obiektywnosé diagnozy dydaktycznej,
niezaleznoé¢ ideologiczng przyjetych kryteriéw itd. Gdy chodzi o status
poznania naukowego, traktuje sie tu nauke jako najwyzszy ewolucyjnie
sposOb poznawania Swiata.

W plaszczyznie epistemologicznej pozytywistycznego (obiektywistycz-
nego) paradygmatu dydaktyki wazne miejsce zajmuje zalozenie, ze mozliwe
jest rozstrzygniecie, czy tworzona przez czlowieka wiedza jest prawdziwa
lub falszywa w odniesieniu do tego, jaki rzeczywiscie jest Swiat. Zasadnicze
pytanie metodologiczne dotyczy tu tego, co dowodzi prawdziwosci lub fal-
szywosci naszych twierdzen. Gdy chodzi o dostepnoé¢ poznawcza rzeczy-
wistosci, zwolennik tego paradygmatu zaklada, ze rzeczywistos¢ (Prawda)
znajduje sie ,na zewnatrz” ijest bezposrednio poznawalna (A. Zybertowicz,
1995). Biorac pod uwage relacje miedzy rzeczywisto$cia a poznaniem, przyj-
muje sie tu, ze rzeczywisto$¢ jest czyms niezaleznym od poznania.

Dla reprezentantéw tego stanowiska kluczowa jest tez orientacja na
praktycznosé dyscypliny. Na pytanie o typ wiedzy, do jakiej ma prowadzi¢
poznanie naukowe, dydaktycy pozytywistycznie zorientowani odpowiadaja
bowiem, ze nauka ma wytwarza¢ wiedze instrumentalna. Jest to zgodne
z modernistyczno-pozytywistyczng koncepcja nauki i ugruntowana w niej
metodologig badan, w ktérych zaklada sig, ze nauki spoteczne, podobnie jak
przyrodnicze, zawieraja twierdzenia o tzw. obiektywnych faktach, podle-
gajacych przyczynowo-skutkowemu wyjasnianiu, a nie - jak przyjmuje sie
w opozycyjnej wobec pozytywizmu koncepcji - rozumieniu, ktére W. Dilthey
uczynit kluczowym pojeciem w charakterystyce odrebnosci metodologicznej
nauk przyrodniczych i humanistycznych. Prawa przyczynowo-skutkowe
orzekajace o zaleznosciach miedzy elementami sktadowymi rzeczywistosci
dydaktycznej majg stanowic¢ podstawe do prognozowania stanu tej rzeczywi-
stoéci w przyszlosci oraz do manipulowania nig zgodnie z przyjetym planem.
Zaklada sie tu oczywisty i zobiektywizowany (wyjasniany precyzyjnie przez
teorie naukowaq) zwiazek przyczynowo-skutkowy miedzy podejmowanym

! Wedtug znanego podziatu W. Windelbanda z pracy Geschichte und Naturwissenschaft (1894)
nauki dzielg si¢ na: idiograficzne (ktére zajmuja sie ustalaniem, opisem i wyjasnianiem
jednostkowych, niepowtarzalnych faktéw i zdarzen) oraz nomotetyczne (ktérych celem
jest wykrywanie i formulowanie praw naukowych).
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okreslonym dzialaniem a zalozonym celem. Zaburzenia w procesach prze-
biegu tego zwigzku moga wynikac jedynie z wadliwego rozumienia teorii
lub wadliwego jej aplikowania w praktyke.

Dydaktyka, zgodnie z ta modernistyczna wizjg nauk spotecznych, ma
dostarczyc wiedzy, ktéra stanie si¢ instrumentem intencjonalnego przeksztal-
cania rzeczywistosdci dydaktycznej, instrumentem skutecznego dziatania
praktykoéw dziatajacych w tej sferze praktyki spotecznej. W ten sposéb ma
ziScic sie pozytywistyczne marzenie o naukowym zmienianiu $wiata zgodnie
z kanonami naukowej racjonalnosci (T. Benton, I. Craib, 2003). Dydaktyka
funkcjonuje zatem w pozytywistycznym paradygmacie jako nauka prak-
tyczna, to jest taka, ktérej funkcje poznawcze sa w calosci podporzadkowane
funkcjom praktycznym. Celem badan dydaktycznych staje sie wykrywanie
praw i prawidlowosci proceséw edukacyjnych i na tej podstawie ustalanie
norm skutecznego dziatania.

Praktyczne ukierunkowanie procesu badawczego widoczne jest w po-
stulowanych dla dydaktyki funkcjach, kiedy to od funkcji deskryptywnej
(~jak jest?”) i eksplanacyjnej (,dlaczego tak jest?”) przechodzi sie do funkcji
waloryzacyjnej i normatywnej (,jak zrealizowac zalecane przez uznane oceny
stany rzeczy?”). Pytanie ,jak to osiaggnac¢?” wyznacza technologiczna funkcje
dydaktyki - wskazuje na konkretne dzialania niezbedne do osiggniecia zato-
zonego celu i precyzuje warunki ich skutecznosci. W procesie konstruowania
projektéw dydaktycznych pojawiaja sie trzy czesci dydaktyki:

- aksjologia, formulujaca cele,

- teoria nauczania, badajaca warunki wywotywania zmian w czlowieku,

- technologia nauczania, w ramach ktorej sporzadza sie projekty dydaktycz-
ne, dobierajac sposoby okreslone przez teorie jako skuteczne dla realizacji
wskazanych przez aksjologie celow.

Tak wiec aksjologia dydaktyczna dostarcza celéw nauczania, teoria na-
uczania wskazuje warunki ich realizacji, a technologia nauczania projektuje
strategie osiagania tych celéw, traktujac wskazane warunki w spos6b apli-
kacyjny. Taki model budowania projektéw jest spéjny i jednoznaczny. Cele,
pochodzace z zewnatrz, nie prowokuja pytar, kto je ustaliti w czyim interesie;
teoria buduje swoje konstatacje na podstawie wiary w obiektywna metode
naukowsg, ktéra badajac nagie fakty, generuje bezinteresowne ideologicznie
twierdzenia; a technologia jest ,naturalnym” przeksztalceniem twierdzen
o tym, jak jest, w instrukcje, jak nalezy postepowac, by osiagna¢ zalozony
cel. Modernistyczna wizja obiektywnej teorii naukowej pozwala na gruncie
refleksji o nauczaniu przyjac¢ catkowita odrebnosc¢ dociekan aksjologicznych
badan nad czynnosciami zmianotwoérczymi.

Dydaktyce, ktéra preferuje taka technologiczno-instrumentalna stra-
tegie budowy projektow edukacyjnych, zarzuca sie redukowanie mysli
dydaktycznej do wypracowywania sposobéw osiagniecia odgornie ustalo-
nych celéw, kwestionuje sie idee nauczania jako technicznego mistrzostwa
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i uczenia sie jako zorientowanego na osigganie wysokich wynikéw w testach,
a my$lenie rozwijane w tym ujeciu okresla jako technologiczne, wyizolowa-
ne i linearne, a wiec nieodpowiadajace naturze aktywnosci intelektualnej
czlowieka (T. Hejnicka-Bezwirniska, 1990). Dydaktyka jako dyscyplina ak-
ceptujaca podejécie technologiczno-instrumentalne krytykowana jest takze
za bezrefleksyjng instrumentalizacje, oderwanie od podstaw teoretycznych
i podatnos¢ na manipulacyjng ideologizacje.

Obiektywistycznie pojmowany przedmiot badan i instrumentalny
charakter wiedzy dydaktycznej wymagaja procedur badawczych opartych
na chlodnej, bezstronnej i aksjologicznie neutralnej postawie badacza,
usytuowanego na zewnatrz badanego zjawiska. Plaszczyzna metodologi-
czna pozytywistycznie zorientowanej dydaktyki moze by¢ utozsamiona
z procedurami iloéciowymi (obiektywnymi, statystycznymi, dedukcyjnymi
i strukturalnymi), $cistym podzialem na badaczy i badanych, zalozeniem
o uprzywilejowanej pozycji badacza w procesie poznania, postulatem aksjo-
logicznej neutralnosci badan, dualistyczng dystynkcja poznanie - dzialanie,
praktycznym charakterem dyscypliny, zasada obiektywizmu i nieingerencji
w badang rzeczywistos¢.

Wydaje sig, ze dla omawianego tu modelu dydaktyki (dydaktyki po-
zytywistycznej) typowa jest narracja, ktorej trescia staja sie m.in. pytania
o normatywnos¢ lub opisowos¢ (analitycznos¢) teorii ksztalcenia oraz jej
teoretycznosé/praktycznosé. Gdy chodzi o relacje miedzy teoria i praktyka,
trzeba odnotowag, ze J. Habermas (1983) wnosi do metodologii badani nad
edukacja przekonanie, iz moze by¢ uchylony sztuczny podzial na teorie
i praktyke dydaktyczng. Podziat ten traktowaé¢ mozna jako dziedzictwo
epoki nowoczesnej (modernistycznej), a utrwalany jest przez zwolennikéw
wiedzy instrumentalnej (a nie wiedzy emancypacyjnej). Te dwie antynomie
dydaktyki: teoretycznos¢ - praktycznosé oraz normatywnos¢ - opisowosg,
beda obecnie przedmiotem rozwazan.

Teoretycznos¢/praktycznosé dydaktyki
jako dyscypliny naukowej

Przeciwstawienie miedzy naukami praktycznymii naukami teoretycz-
nymi jest w teorii nauki najbardziej kontrowersyjne. Te opozycje wyraza sie
czesto za pomoca terminéw: czyste - stosowane, podstawowe (samodzielne) -
uslugowe, opisowe - normatywne, bezinteresowne - uzytkowe. Tego
rodzaju zréznicowanie nauk (i wiedzy) znajdujemy u Arystotelesa i sw. To-
masza z Akwinu. Przyjety przez Arystotelesa podzial na wiedze teoretyczna
(poznanie dla samego poznania) i wiedze praktyczna (poznanie w celu jak
najlepszego dzialania) nie moze jednak rozstrzygac o oddzieleniu jednych

89



90 Czes¢ 1. Ontologiczno-epistemologiczne podstawy teorii ksztatcenia

nauk od drugich. Stosowalnos¢ i uzytecznoé¢ rezultatéw naukowych nie
wplywa przeciez na zmiane epistemologiczno-metodologicznego charakteru
badan. Nie zewnetrzny cel nauki, ale pewien aspekt przedmiotowy kwalifi-
kuje ja jako nauke teoretyczna albo praktyczna.

Rozwazajac zagadnienie teoretycznosci/praktycznosci wlasnej dyscypli-
ny, trzeba dostrzec coraz wyrazniejsze dzi§ uwiklanie poznania naukowego
w zycie spoleczne, jego instytucjonalne i kulturowe konteksty. Nie sposéb
traktowac nauki jako dziedziny wyizolowanej, niezaleznej od systemu spo-
tecznego i praktyki spolecznej, realizujacej jakoby tylko czyste w intencji,
wykonaniu i skutkach specyficzne tylko dla niej cele poznawcze. Przeciw-
nie, nauka stuzy spoteczeristwu, pelniac funkcje spotecznie jej wyznaczone,
a kulturowo okreslone, analogicznie jak inne, w ramy instytucjonalne ujete
typy spotecznej dziatalnosci. Jak zauwaza K. Zamiara (2005), te zmienne
historycznie uklady spotecznych i kulturowych determinant sprawiaja,
ze realna praktyka naukowa nie jest, jak sie jej przypisuje w filozofii nauki
réznych orientacji, aksjologicznie neutralna. Stuzy bezwiednie spotecznym
interesom (w sensie Habermasa), ktory to fakt skrywaja wtasciwe nauce nor-
my poznawcze i dyrektywy metodologiczne (J. Habermas, 1997). Faktycznie
pelnione przez nauke funkcje spoleczne ,zaszyfrowane” sa w celach, jakie
sobie stawia: rozpoznawanie stanéw rzeczy, ich wyjasnianie i przewidywanie
na podstawie praw i teorii naukowych. Specyficznie wyjaénianie naukowe
i przewidywanie daja wszak mozliwos¢ kontroli realnych proceséw, stero-
wania nimi. Tak wiec kontekst spoleczny sprawia, ze nauka, realizujac swe
~wewnetrzne” cele, pelni w trybie innym - obiektywnym - okreslone funkcje
w systemie spotecznym (K. Zamiara, 2005, s. 7-8).

Relacja miedzy teoria i praktyka jest newralgicznym punktem takze
rozwazan dydaktycznych. Analize mozliwych zwigzkéw miedzy teoria
i praktyka pedagogiczna proponuje J. Rutkowiak. Jej zdaniem sama prakty-
ka, jesli nie rozumie¢ jej wasko, wylacznie jako sposobu dziatania jednostki
zgodnie z zewnetrznie ustalonymi regutami, staje sie sposobem odnoszenia
do usytuowania czlowieka w jego sSrodowisku, sposobem, ktéry na poziomie
teorii wyrazany jest przez - jak to okresla - kategorie ,pulsujace”. Pulsowa-
nie pozbawia terminy pedagogiczne ich dogmatycznosci i statycznosci oraz
wydobywa na powierzchnie cechujaca je dynamike, nieregularnosci, zmiany
jakosci, brak ostrych granic znaczeniowych i zakresowych. Inne sensy relacji
dziataniowej czlowiek - srodowisko odnajdujemy zatem w wyodrebnionym
przez Rutkowiak praktycyzmie, gdy

[.] dodwiadczamy tesknoty za ,dobra praktyka” i jej dorazna skutecznoscia
z jednoczesénie odczuwana niechecia do refleksji na poziomie abstrakcji, inne
w praktycznosci, zwigzanej z Arystotelesowska dzielnoscia etyczna przygo-
towania czynu, w ktérym dzialanie nierozerwalnie aczy sie z myslg, czyniac
z praktyki sposéb bycia budowany na nieustannym wysitku rozumienia tego, co
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sie robi, a jeszcze inne w techniczno$ci wyrazajgcej sie w projekcie wdrazanym
z uzyciem systemu kar i nagréd (J. Rutkowiak, 1995, s. 25-33).

Odnoszac teorie i praktyke do procesu nauczania, mozna traktowac je
jako odmienne i rozdzielone od siebie, a jednoczesnie zespolone w rozwoju
wiedzy dydaktycznej (wiedzy o nauczaniu). Przyjmuje sie wtedy, Ze rozumie-
nie procesu nauczania nie moze by¢ w dydaktyce celem samym w sobie: ani
jedynym, ani najwazniejszym. Reinterpretacja faktéw pochodzacych z ba-
dania struktur dydaktycznych, psychologicznych, historyczno-spotecznych
jest nastawiona réwniez na poprawianie praktyki nauczania (regulowanie
tej praktyki). W tym znaczeniu mozna méwic¢ o dydaktyce jako nauce
hermeneutyczno-pragmatycznej (W. Flitner, 1957, s. 14-23). W. Flitner podkre-
Sla znaczenie refleksji teoretycznej (réflexion engagée) dla tych, ktérzy czuja sie
odpowiedzialni za proces nauczania. Jego zdaniem takie myslenie powinno
charakteryzowac i wyréznia¢ dydaktyke jako nauke. Rola dydaktyki byloby
zatem dostarczanie twierdzen teoretycznych i wartosci potrzebnych do two-
rzenia praktycznych regul postepowania dydaktycznego oraz sprawdzanie
ich uzytecznosci. Wydaje sie, ze sama refleksja teoretyczna nad nauczaniem
powinna pozostawac w Scistej Iacznosci z praktyka nauczania, zachowujac
styl badania krytycznego, antyideologicznego, powigzanego z r6znymi po-
staciami filozofii edukacji, zwlaszcza antropologia.

Jedli teorie rozumiec¢ jako wynik pracy badawczej przeprowadzonej
z wyraznie stawianym celem i utrwalonej nastepnie w formie modelu
deskryptywnego (opisowego) lub eksplikacyjnego (wyjasniajacego), to
praktyka moze réwniez zmierzac do stworzenia pewnej teorii, wymuszajac
ja na nas w tym sensie, ze nie jest mozliwe dzialanie ludzkie (np. naucza-
nie) bez jakiej$ teorii - zarysu teoretycznego, schematu czy modelu tego
dzialania, jego celow i sensu (lub odpowiedniej wartosci). Najwazniejszym
pytaniem dydaktyka zorientowanego pozytywistycznie (a wiec cenigcego
praktyczno$é wlasnej dyscypliny) jest pytanie o to, jak nauczag, jesli uczenie
sie polega na tym i owym. Wspiera go w tym psychologia ksztalcenia, ktéra
opisuje i wyjasnia prawidlowosci procesu uczenia sie. Rolg dydaktyki staje sie
normatywne ustalenie, jakie powinno by¢ nauczanie i co nalezy zrobic, aby
takie wlasnie bylto. Cho¢ praktycznos¢ jest nieuniknionym aspektem funk-
cjonowania dydaktyki, to czasami ten rodzaj myslenia moze przeksztalci¢
sie w redukcyjny teleologizm i myslenie wdrozeniowe. Mamy wéwczas do
czynienia z waskim praktycyzmem metodycznym, typowym dla dydak-
tyki instrumentalnej lub technicznej, ktéra cechuje, jak pisze T. Hejnicka-
-Bezwinska, ,afilozoficznosc¢ i ateoretycznoé¢”. Tworzona w jego ramach
wiedza technologiczna (bezproblemowe pozostaja cele) ma , stuzy¢ realizacji
celow formutowanych przez uklady pozanaukowe” (1990, s. 161), a konse-
kwencje jego dominowania przejawiaja sie
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[..] w specyficznym rozumieniu teorii pedagogicznej, jej redukcji do wiedzy
technologicznej, zawezeniu pola problemowego, niemoznosci sensownego
opisania i wyjasniania niezadowalajacych relacji miedzy praktyka edukacyjna
auznawanga teorig pedagogiczng - mimo dowodéw w postaci faktéw empirycz-
nych (T. Hejnicka-Bezwiriska, 1990, s. 167-168).

Oczekiwanie od dydaktyki prostych rozwiazan aplikacyjnych, wyrazne
zwlaszcza wéréd nauczycieli, wynika, jak si¢ wydaje, z modernistycznej wia-
ry, ze jest mozliwe (i nawet nie takie trudne) wygenerowanie z dowolnej teorii
spotecznej, ktorg uznamy za stuszng, podstawowych instrukcji zawierajacych
implikacje dla praktyki, a nastepnie ich implementacja w dziataniach spotecz-
nych. W obszarze tych zagadnieri miesci sie pewien problem metodologiczny
zwiazany z brakiem bezposredniej relacji typu pojeciowego miedzy teoria
naukowgq a rzeczywistg dziatalnoscig praktyczna (A.T. Pearson, 1994, s. 31).
Teoria sama przez si¢ nie méwi, co powinno sie robic (i czego nie powinno),
co mozna robi¢ (i czego nie mozna). Sama teoria dydaktyczna nie wystarcza
do kierowania praktyka, nie daje podstaw do planowania i prowadzenia
dziatan praktycznych w obszarze edukacji. Moze jedynie zapewni¢ wglad
w te sfere ludzkiej aktywnoséci, umozliwic jej zrozumienie. Kazda dziedzina
wiedzy (takze dydaktyka) ma swoja logike, dzieki ktérej jest niezalezna od
innych dyscyplin, natomiast praktyka znajduje sie poza nimi.

Zasadne wydaje sie w zwigzku z tym wywazenie relacji miedzy tym, co
teoretyczne, abstrakcyjne i bezwzgledne, a tym, co praktyczne, konkretno-
-empiryczne i wzgledne. Jak zauwaza D. Liston (1986), z opisu faktéw nie
wynika bezposrednio opis powinnosci (z diagnozy nie wynika automatycznie
kierunek dziatania interwencyjnego). Wywodzaca sie z tradycji marksowskiej
praktyka wywodzenia celéw dzialania spolecznego bezposrednio z opisu jego
praw powinna by¢ uzupelniona o inne tradycje wnioskowania etycznego.

Nie mozna zatem sagdéw wartosciujacych i normatywnych wyprowadzaé
z sagd6éw opisowych, a twierdzen praktycznych (regul dziatania) wyprowa-
dza¢ z twierdzen teoretycznych sformulowanych w obrebie ktorejkolwiek
z dziedzin wiedzy; nie mozna tez wyprowadzaé¢ sagdéw normatywnych
z sadéw oceniajacych. Z tego, ze cos jest dobre, nie wynika, Ze staje sie po-
winnoscia czy obowigzkiem - to wazna pomytka tkwigca u podstaw naszego
myslenia etycznego (H.A. Prichard, 1912, s. 1-17). Pokusa przechodzenia od
opisu (,jak jest”) do zaleceni (,jak by¢ powinno”) jest tzw. ztudzeniem na-
turalistycznym. Poza tym przechodzenie od stwierdzen opisujacych swiat
(zdan empirycznych) do zalecen, jak ten Swiat nalezy urzadzi¢ (zdarn nor-
matywnych), jest préba narzucenia innym naszego systemu. Dobrze bytoby,
gdyby w dyskursie dydaktycznym wzmocni¢ znaczenie refleksji uprawianej
racjonalnie, odwotujgcej sie do argumentéw, dochodzacej do ocen opartych
na rzetelnym rozpoznaniu przedmiotu (faktu) i jasnych kryteriach aksjolo-
gicznych, przystepujacej do formulowania norm dzialania, ktére nie musza
by¢ prostymi dedukcjami z sgdéw o wartoSciach.
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Do uwag na temat pulapek normatywnosci w dydaktyce warto dodac¢
zastrzezenie, ze pojecie normatywnosSci uzywane jest tu w znaczeniu zy-
czeniowosci, czczej postulatywnosci lub zbudowanej na roszczeniu jedynej
stusznosci instruktazowosci odnoszonej do praktyk spotecznych. Trzeba
jednak mie¢ sSwiadomos¢, ze kategoria normatywnosci nie jest jednoznaczna.
L. Witkowski (2007, s. 196-201) wpisuje ja w réznorodne konteksty i porzadki,
ktoére gleboko przeobrazaja istote normatywnosci, np. porzadek wartoscio-
wania vs porzadek opisowy, porzadek intencjonalnosci vs porzadek efektyw-
nosci, porzadek etyczny vs porzadek ideologiczny, biegun patosu vs biegun
powsciagliwosci.

Sumujac, nie ulega watpliwosci, ze wiedza na temat psychologicznych
prawidlowosci rzadzacych procesami uczenia sie i rozwoju jednostki pozwala
bardziej swiadomie budowac projekt dydaktyczny, ale trzeba tez pamietac,
iz z wiedzy na temat uczenia sie nie da si¢ automatycznie wysnuc tego pro-
jektu. Wyniki badan psychologicznych wyjasniajacych zjawiska zwigzane
z uczeniem sie nie daja si¢ bowiem tak po prostu przelozy¢ na jezyk prak-
tyki szkolnej. Jak trafnie zauwaza D. Klus-Stariska (2010, s. 202-203), zdarza
sie, ze na pograniczu wyjasniania uczenia si¢ i projektowania nauczania
nastepuje nieuprawniona transformacja opisu i wyjasnienia w instrukcje
(normy dzialania dydaktycznego), ktére z owym opisem i wyjasnieniem
moga pozostawaé w luznym zwiazku.

Normatywna a analityczna (opisowa)
teoria ksztalcenia

Wspomniana wczes$niej antynomia miedzy normatywnym i analitycz-
nym (opisowym) profilem dydaktyki ogolnej jest tez antynomia miedzy
filozofia stosowana oraz normatywna (aksjologiczna) teoria ksztalcenia
a empiryczna postacia tej dyscypliny, miedzy dydaktyka rozumiana jako
doktryna i teoria. Podstawg wyodrebnienia tych dwéch modeli dydaktyki
jest odmiennos¢ statusu zdan o charakterze normatywnym (lub nakazowym)
i zdan o charakterze opisowym (lub analitycznym).

Z historii rozwoju dydaktyki wiadomo, ze wiele systeméw dydaktycz-
nych powstalo wylacznie na podstawie argumentéw normatywnych wy-
wodzacych sie z filozofii (J.F. Herbart, R. Steiner, ]. Dewey, M. Montessori).
Normatywne ujecie teorii ksztalcenia (dydaktyka rozumiana jako doktryna)
zaklada konieczng obecnosc refleksji filozoficznej, w tym aksjologicznej (np.
rozwazania na temat celow, jakie powinny by¢ realizowane w toku edukacji).
Ujecie takie wychodzi od celéw wyprowadzonych droga dedukcji, od najwyz-
szych wartosci (wzietych z etyki) i wysuwa wnioski odnosnie do srodkéw
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i strategii dziatania - postuluje praktyczne zastosowanie norm (R. Leveque,
F. Best, 1988, s. 40-41).

Dydaktyka normatywna wywodzi wartosci, cele edukacji, idealy i normy
wazne w procesie edukacji z filozofii czlowieka, aksjologii, teorii spoteczen-
stwa, teorii kultury (badajacych nature czlowieka, wytwory jego kultury,
fenomen zycia spolecznego). Bedaca produktem mysli filozoficznej okreslona
koncepcja czlowieka, kultury i spoleczeristwa, opierajaca sie na empirycznie
niesprawdzalnych faktach, moze stanowic¢ dla dydaktyka niezwykle istotna
inspiracje i warunkowac przyjeta przezen pojeciowa i metodologiczna struk-
ture badan. Dydaktyka normatywna odpowiada na pytanie, jak powinno by¢
realizowane nauczanie, a zatem buduje zdania normatywne oraz zalecenia
(normatywne standardy dotyczace wartosci, jakie edukacja powinna reali-
zowac). Filozoficzne i ideologiczne przestanki koncepcji dydaktycznych sa
zréznych powodéw ukrywane, zafalszowywane lub, przeciwnie, maskowane
(G.L. Gutek, 2003, s. 19). Warto mie¢ Swiadomos¢ tego rodzaju taktyk, cho¢by
po to, aby moc je odkry¢ i poddac krytycznej analizie.

Dydaktyka uprawiana normatywnie (R. Leveque, F. Best, 1988, s. 40-41)
(dydaktyka instrumentalna) ujmuje nauczanie jako proces wpisany w zesp6t
ustalonych odgoérnie wartosci, norm, regut, zasad, metod i instrukcji. Norma-
tywnos¢ ma tu charakter instruktazowy i tego rodzaju podejscie jest do dzis
znacznie czestsze (moze mniej na poziomie teorii naukowej, a wyrazniej na
poziomie rozwigzan metodycznych i w modelach praktyki nauczycielskiej).
Stabos¢ uje¢ praktycznych wynika przede wszystkim z zawieszenia w prézni
badaweczej i braku mozliwosci problematyzowania obszaru swojej realizacji.
Czyste sprawnosci praktyczne nie pozwalaja na doskonalenie warunkéw
uczenia sie uczniow. Sa zZrédlem dogmatyzacji instrukeji, polegaja bowiem
na dzialaniu czasem wprawnym, ale bezrefleksyjnym.

Dydaktyka rozumiana jako teoria (dydaktyka opisowa), a wiec model
analityczny (racjonalistyczny), preferuje opis rzeczywistosci dydaktycznej,
ktora odzwierciedla wtedy na poziomie ontologicznym. Analizuje istote tej
rzeczywistosci, kopiuje zjawiska i procesy zachodzgce w toku nauczania.
W tym ujeciu dydaktyka jest analitycznym narzedziem, ktére pozwala zorga-
nizowac oraz zrozumie¢ praktyke dydaktyczna. Przyjecie modelu opisowego
(analitycznego), np. przez srodowiska pozytywistyczne, wiaze sie z proba
budowania nauki o ksztalceniu wolnej od jakichkolwiek zalozer apriorycz-
nych. Uznaje ona funkcje analityczna za swo6j glowny wyréznik, gdyz droga
analizy teoria dostarcza narzedzi pozwalajacych lepiej zrozumie¢ dydaktycz-
na rzeczywistos¢. Widac tu aspiracje do zbudowania dydaktyki opartej na
pozytywnej obserwacji procesu dydaktycznego, rozpatrywanego w taki sam
sposob jak zjawiska przyrodnicze - jako fakt dostepny i w petni ujmowalny
za pomoca narzedzi wlasciwych dla badan naukowych $wiata przyrody.

Mozna tu zauwazy¢ taki spos6b podejscia do problematyki ksztalcenia,
ktory opiera sie na konkretnym doswiadczeniu i jest potwierdzony w badaniu
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eksperymentalnym, zbliza si¢ wiec do metod badawczych nauk przyrodni-
czych. Analiza faktéw, zjawisk i proceséw dydaktycznych staje sie w tym
modelu podstawa dydaktycznej teorii naukowej, zwréconej nastepnie na
praktyczna dziatalnosé¢ i rozwigzywanie konkretnych probleméw. Dydakty-
ka opisowa nie normuje bezposrednio nauczycielskich dziatan (tzn. nie méwi,
jak nauczac). Szczegolne uprzywilejowanie jakiej$ nauki przyrodniczej czy
spolecznej przyczynia sie czesto do nadania nowego rysu (nawet kierunku)
dydaktyce, ktéra zaczyna przyjmowac perspektywe badz biologiczna, badz
psychologiczng, badz tez socjologiczna.

Doé¢ czesto popelnianym bledem jest mylenie jezyka normatywnego
Z opisowo-wyjasniajacym, co mozna traktowac jako przejaw nietadu teore-
tycznego. Jak zauwaza Klus-Stariska, najczesciej polega to na ograniczaniu
sie w tekstach dydaktycznych/metodycznych do deklaracji, co jest niezbedne
we wspolczesnej szkole, formulowanego z uzyciem trybu oznajmujacego,
jakby stanowily one opis czegos, co wystepuje w rzeczywistosci. Traktowanie
normy (lub zyczenia) jako faktu przejawia si¢ czasem w bardziej wyrafino-
wanej postaci jako efekt nieudanej adaptacji w dydaktyce socjologicznego
myélenia funkcjonalistycznego. Wéwczas, zgodnie z zalozeniem funkcjona-
listow, ze instytucje spoteczne (np. szkota) pelniag wazne funkcje spoteczne
na rzecz fadu i rozwoju ewolucyjnego, dydaktycy zakladaja, Ze jesli istnieje
jakis legitymizowany przez instytucje element systemu dydaktycznego,
oznacza to, ze pelni on wazng i rozwojowo cenng funkcje. Tak np. méwi sie
o funkcjach ocen: zamiast badac rzeczywiste skutki ocen, przypisuje sie im
efektywnosé prorozwojowa (D. Klus-Staniska, 2010, s. 41).

Dydaktyka opisowa (analityczna teoria ksztalcenia) oraz dydaktyka
normatywna (lub nakazowa) reprezentuja dwa gléwne i r6zne sposoby po-
dejscia do praktyki dydaktycznej. Dydaktyka normatywna (lub nakazowa)
bada zwigzek miedzy ustalanymi przez teorie psychologiczne prawidlowos-
ciami uczenia sie a praktyka dydaktyczna. Prowadzi to zwykle do powstania
zasad, ktore kieruja praktyka, tzn. zasad opisujacych, jak nauczyciele powinni
postepowad, aby by¢ skutecznymi.

Badania w modelu dydaktyki opisowej ograniczaja sie¢ do konstruo-
wania systemoéw pojeciowych majacych na celu analizowanie procesu nau-
czania. Teoria opisowa stuzy charakterystyce funkcji analitycznej modelu
dydaktycznego. Chodzi o stworzenie takiego systemu poje¢, ktéry adekwatnie
bedzie przedstawial r6zne elementy skladowe procesu nauczania w celu
jego lepszego zrozumienia i dzialania w jego obrebie. Funkcja analityczna
umozliwia ujmowanie dydaktyki jako teorii, a nie jako ideologii czy doktryny
kierujacej praktyka nauczycielska. Teoria opisowa dydaktyki nie méwi, jak
nauczyciele powinni postepowac, ale pomaga im w rozpoznawaniu wymia-
réow sytuacji dydaktyczne;j.

Biorac pod uwage dwie kwestie: czy teorie sa normatywne w stosunku
do celéw edukacji oraz czy sa nakazowe w odniesieniu do metod majacych
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zastosowanie w praktyce, P. Kansanen wyréznia odmienne modele dydak-

tyki. Mozliwe sa cztery rozwigzania:

- teoria zar6wno normatywna, jak i nakazowa (np. model hamburski),

- teoria normatywna, ale nie nakazowa (np. teoria programu ksztalcenia),

- teoria nie normatywna, ale nakazowa (np. modele cybernetyczne, dydak-
tyka zorientowana na cel),

- teoria ani normatywna, ani nakazowa (np. dydaktyka opisowa - nie za-
wiera norm wskazujacych na to, czego powinni nauczac nauczyciele; nie
nakazuje metod, ktére maja by¢ uzyte) (1990, s. 134).

Akceptacja normatywnego podejscia do nauczania (zwlaszcza opieraja-
cego sie na okreslonym $wiatopogladzie) rodzi wiele watpliwosci, zwlaszcza
gdy podejscie to utozsamia sie z teorig naukowa. Moga one przybrac postac
nastepujacych pytan: Czy system pojeciowy moze by¢ naukowy, jezeli wska-
zuje cele ksztalcenia? Czy deklaracja dotyczaca celow edukacji jest deklaracja
naukowa? Czy model dydaktyki moze by¢ uwazany za model naukowy, jezeli
w obrebie jego struktur podejmowane sg decyzje normatywne? Innymi stowy,
czy model normatywny moze by¢ naukowy?

Odpowiedzi na te pytania zaleza oczywiscie od tego, czy nasze rozu-
mienie teorii naukowej pozwala na normatywnosé. Odpowiedz twierdzaca
na to pytanie musiataby zaakceptowac normatywnoséc jako czes¢ naukowego
rozumowania. Odpowiedz przeczaca natomiast sugerowalaby, ze decyzje
normatywne nie naleza do dydaktyki jako nauki, ale np. do filozofii edukacji
(i spoza dydaktyki kieruja praktyka nauczania). Pojawia sie tu kwestia na-
ukowosci filozofii edukacji: jezeli utozsamiamy ja z normatywnymi stano-
wiskami dotyczacymi ideatow (celow), do ktérych nalezy zmierza¢ w toku
edukacji, pojawia sie pytanie, czy jest nauka. Wydaje sie, ze dydaktyka jako
teoria naukowa nie moze rozstrzygac o wartosciach, ktére dany system edu-
kacji (lub osoba) powinien realizowaé, moze natomiast zawiera¢ narzedzia
do analizy probleméw normatywnych i nakazowych w obrebie edukacji.
Czynnosci dydaktyczne sa bez watpienia czynnosciami warto$ciujacymi,
w zwigzku z tym mamy kolejng watpliwos¢. Jezeli praktyka dydaktyczna jest
z definicji normatywna, to czy teoria ksztalcenia koniecznie musi réwniez
by¢ normatywna? Czy teoria ksztalcenia moze by¢ neutralna w odniesieniu
do wartosci (opisowa), mimo Ze jej przedmiotem jest czynno$¢ wartosciujaca?
Kazda teoria (lub model dydaktyki) powinna by¢ jednoznaczna w kwestii
roli, jaka odgrywaja w niej zalozenia normatywne oraz nakazowe.

Watpliwosci pojawiaja sie tez, gdy analizujemy model dydaktykirozumia-
nej jako teoria. Deklaruje ona czesto aksjologiczng neutralnos¢. A przeciez
kazda teoria naukowa w obrebie nauk o czlowieku oraz nauk spoteczno-
-kulturowych jest wartoSciujgca. By¢ moze trzeba by wprowadzi¢ rozréznienie
miedzy normatywnoscia, ktéra odnosi sie do zalozeri dotyczacych tego, czego
nauczyciele powinni nauczac oraz jak powinni to czyni¢, a normatywnoscia
odnoszaca sie do wartosci reprezentowanych przez teorie naukowa.
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Mozliwe byloby takie oto ujecie tej kwestii: dydaktyka jako teoria mogta-
by unikna¢ bycia normatywna w odniesieniu do praktyki dydaktycznej, ale
nie powinna by¢ neutralna pod wzgledem wartoéci w tym drugim znaczeniu.
A zatem jezeli pierwszy poziom warto$ciowania zwigzany jest z okreslaniem
celow edukaciji, tresci czy metod, to drugi poziom dotyczy zagadnier zwia-
zanych z tym, do czego dana teoria powinna by¢ uzywana oraz dla kogo jest
przeznaczona. Teorie opisowe dydaktyki bylyby wiec neutralne w zakresie
pierwszego poziomu wartoéciowania, ale nie w drugim.

Mozliwoscia ztagodzenia sporu miedzy podejsciem normatywnym i opi-
sowym jest model dydaktyki refleksyjnej, ktérego istota jest wyjasnianie
sposobu do$wiadczania procesu nauczania (M. Uljens, 2006, s. 105). Model
taki nie jest ani czysto opisowy, ani czysto normatywny, a jednoczesnie nie
musi by¢ aksjologicznie neutralny. Gdy idzie o aspekt opisowy (analityczny)
tego modelu, to w warstwie badawczej przewiduje badania pojeciowe i em-
piryczne w obrebie struktury modelu, a ponadto ontologiczna refleksje nad
tym, czy model adekwatnie opisuje proces szkolnego nauczania. W warstwie
praktycznej natomiast chodzi o analize praktycznych czynnosci nauczyciela
oraz identyfikowanie probleméw wymagajacych decyzji normatywnych
i nakazowych.

Z kolei aspekt normatywny i nakazowy modelu na poziomie dzialah
teoriotworczych dotyczy badan dydaktycznych stosowanych (np. badar nad
metodami nauczania). Sa one z natury nakazowe, gdyz maja wskaza¢, jak na-
uczyciel powinien nauczaé. Na poziomie praktycznym aspekt normatywny
modelu dotyczy decyzji wartosciujacych podejmowanych przez nauczyciela
w zakresie celéw, programu nauczania, metod, kompetencji osobistych
i kontekstu systemu dydaktycznego. Odnosi sie¢ do oceny zaréwno procesu
ksztalcenia, jak i jego efektow.

Takie podejscie do teorii ksztalcenia nie wyklucza funkcjonowania
dydaktyki jako modelu myslowego czy modelu badawczego. Niezaleznie
od przyjetego modelu dydaktyka ogélna powinna dostarczy¢ takich kon-
strukcji pojeciowych, za pomoca ktérych praktyka edukacyjna (przedmiot
badan dydaktyki) moglaby by¢ przedstawiona (opisana), przeanalizowana,
wyjasniona, zrozumiana oraz w niektérych modelach teorii - kierowana.

Dydaktyka jako nauka interpretatywna
(hermeneutyczna, konstruktywistyczna)

Model pozytywistyczny w dydaktyce do$¢ wyraZnie ujawnia swa jato-
wos¢ i ograniczonosé, a negowana myél filozoficzna pokazuje swoja wartosé
i zywotnos¢. Nie udaje sie zbudowanie dydaktyki jako nauki eksperymental-
nej, odwotujacej sie do scistych metod naukowych, a wiec spetniajacej kryteria
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nauk przyrodniczych. Nie pomaga zastosowanie w badaniach nad procesem
nauczania metod statystycznych (W. Zaczyniski, 1984). Raz jeszcze okazuje sie,
ze o ile w naukach przyrodniczych rola badani empirycznych jest kluczowa,
o tyle w naukach pedagogicznych (w tym w dydaktyce) - podrzedna.

Pozytywistycznie zorientowany badacz-dydaktyk eksploruje zazwyczaj
rzeczywistos¢ dydaktyczng bez nalezytego integrowania jej z caloscia i kon-
tekstem antropologicznym, filozoficznym oraz aksjologicznym (czy, ogélnie,
humanistycznym), co rodzito i rodzi do dzisiaj wiele probleméw. Stad coraz
bardziej znaczace staje si¢ wspodlczesnie wolanie o humanistyczne zoriento-
wanie badan w dydaktyce. W. Klafki (1976) rozumie je jako humanistycznie
zorientowana teorie krytyczno-konstruktywna. Rezultatem jest ponowny
zwrot ku orientacji humanistycznej w dydaktyce.

Przyjecie orientacji humanistycznej w badaniach rzeczywistosci dy-
daktycznej wiaze si¢ m.in. z prowadzeniem badan dla nauczania, a wiec
dla czlowieka i jego integralnego rozwoju. Badania naukowe w dydaktyce
byty dotad raczej badaniami nad nauczaniem, a nie dla nauczania. Obecnos¢
w dydaktyce orientacji humanistycznej oznacza tez akceptacje tezy, ze dla
humanistyki charakterystyczne jest uznanie indywidualnosci i niepowta-
rzalnosci zjawisk (D. Kubinowski, M. Nowak, 2006).

Przyjmujac za Diltheyem podziat nauk i metod badar naukowych na te,
ktore wyjasniaja zjawiska zachodzace w §wiecie i wskazuja na ich naturalne
prawidlowosci (nauki przyrodnicze), oraz te, ktére stosujac szeroko pojete
wyjasnianie, rozumieja oraz interpretuja zjawiska zycia duchowego (nauki
humanistyczne), trzeba tez zgodzi¢ sie z teza, ze efektem badan dydaktycz-
nych moze by¢ lepsze rozumienie procesu dydaktycznego. Zrozumieé w tym
ujeciu oznacza odkryé sens w pozostawaniu lub w stawaniu sie wlasnie
takim dzieki zastosowaniu metody hermeneutycznej (sztuki interpretacji).

Rezygnacja z pozytywistycznego modelu nauki i zainteresowanie tzw.
przetomem antypozytywistycznym nie jest oczywiscie jednorazowym aktem,
ale dtugotrwatym procesem (T. Hejnicka-Bezwiriska, 2001). Konceptualizacja
przedmiotu badan dydaktyki, jej glowne problemy badawcze ze wzgledu na
sw0j charakter (procesy nauczania i uczenia sie¢ determinowane sa wszak
czynnikami kulturowymi i psychologicznymi) nie moga by¢ rozwigzywane
wylacznie metodami empirycznymi. Po przetomie antyscjentystycznym
(i antypozytywistycznym) w naukach spolecznych trudno traktowac racjo-
nalno$¢ naukows jako niepodwazalng zasade interpretacji ludzkich dziatan.

W warstwie ontologicznej tego paradygmatu odrzuca sie teze o obiek-
tywnym istnieniu rzeczywistosci dydaktycznej. Nie moze ona by¢ redukowa-
na do izolowanych faktéw dydaktycznych. Praktyka edukacji przejawia sie
wprawdzie w zachowaniach uczestnikow procesu nauczania i materialnych
rezultatach tych zachowar, ale nie moze by¢ redukowana wylacznie do nich,
poniewaz sa one zaledwie obserwowalnym korelatem tego, co stanowi istote
edukacji (A.W. Gouldner, 1984, s. 99). Zachowania sg tylko eksternalizacja
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ludzkich mysli, wyobrazen, emocji, uczué, pragnien, aspiracji - ludzkiej
Swiadomosci, ktora powinna by¢ przedmiotem badarn. Rzeczywistosé dy-
daktyczna nie jest wiec bytem obiektywnym, ale intersubiektywnym albo
zobiektywizowanym, wytwarzanym przez ludzi, kreowanym w interakcjach
z innymi (PL. Berger, T. Luckmann, 1983). Zamiast badac¢ obiektywne fakty
(procesy, zjawiska itd.), lepiej skupi¢ sie na tym, co je poprzedza, tzn. na
Swiadomosci podmiotowo istniejacych aktoréw sceny dydaktycznej. Kiedy
rzeczywisto$¢ dydaktyczna przestaje by¢ zbiorem obiektywnych faktow,
staje sie przejawem okresélonych intencji, wypadkowa okreslonych intere-
sow spotecznych definiowanych tak, by te interesy chroni¢, nabiera innych
senséw w zaleznosci od perspektywy teoretycznej czy politycznej, z ktérej
dokonujemy jej ogladu.

W perspektywie interpretacyjnej fakt dydaktyczny nabiera cech faktu
kulturowego, a wiec mozliwego do zrozumienia przez kolejne odczytania
jego zrédet wpisanych w kulture. Uruchomiona zostaje perspektywa her-
meneutyczna, ktéra otwiera si¢ na wiele mozliwych interpretacji znaczen.
W miejsce dydaktyki technologicznej ma szanse pojawic sie dydaktyka
rozumiejaca. Kultura dostarcza wzoréw rozumienia rzeczywistosci dy-
daktycznej, nadajac faktom dydaktycznym okreslone, ale nie obiektywne
przeciez, a wlasnie kulturowo wyznaczone znaczenie. Kluczowe pojecia
dydaktyczne, takie jak: nauczanie, uczenie si¢, rozwoj, wiedza, umiejetnosci,
traca swojg oczywistos¢ i naturalnosé. W paradygmacie interpretatywnym
poznanie naukowe w dydaktyce ma umozliwiaé¢ rekonstruowanie znaczen
nadawanych nauczaniu i uczeniu sie w edukacyjnych i naukowych prakty-
kach spotecznych, co prowadzi¢ ma do ustalania obrazu wiedzy spotecznej
w tym zakresie.

Zaklada sie tu mozliwo$c¢ odkrycia nie tyle istniejacego obiektywnie po-
rzadku natury proceséw dydaktycznych, ile ,jedynie” opisu konstruowanego
inegocjowanego spolecznie (jednego z mozliwych) porzadku rozumienia tych
proceséw (D. Klus-Stariska, 2000). Relacja miedzy rzeczywistoscia a pozna-
niem rozumiana jest nastepujaco: rzeczywistosc jest konstruowana w procesie
jej poznawania i nazywania. Istotg procesu poznawania rzeczywistosci jest
zatem spoteczne konstruowanie tego, co stanowisko obiektywistyczne uznaje
za fakty i prawidtowosci. Gdy chodzi o dostepnos¢ poznawcza rzeczywisto-
Sci, przyjmuje sie, ze to, co znajduje si¢ na zewnatrz kultury, jest zasadniczo
niepoznawalne. Badaczom towarzyszy przekonanie o niepoznawalnosci
umystu i wiedzy ucznia, kulturowej relatywnosci diagnozy dydaktycznej,
zaleznosci ideologicznej przyjetych kryteriéw itd. Neutralnos¢ ideologiczna
poznania traktowana jest tu jak mit; przeciwnie, przyjmuje sig, ze kazda
wiedza ma charakter ideologiczny.

Interpretatywne osadzenie myslenia dydaktycznego w teorii psycholo-
gicznej polega na tym, ze psychologia uzywana jest tym razem nie do two-
rzenia algorytmoéw dziatania nauczyciela i uczniéw, ale do préb rozumienia
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tego, co dzieje sie¢ w klasie szkolnej (H. Kwiatkowska, T. Lewowicki, 2003).
Istotny zatem zostaje jezyk opisu i wyjaénienia, ale projektowanie dydak-
tyczne moze co najwyzej pelnié¢ funkcje przykladu, a nie zalecenia ani tym
bardziej instrukcji czy obligatoryjnego wzorca. Psychologia wyjasnia zatem,
co dzieje sie w umysle ucznia w trakcie uczenia sig, natomiast dydaktyka
staje sie nauka poszukujaca odpowiedzi na pytanie, co dzieje sie w umysle
ucznia poddanego takim, a nie innym procesom nauczania szkolnego. Tak
wiec, czerpiac z psychologii ksztalcenia wiedze o tym, jak uczy sie czlowiek,
pedagog-badacz (nauczyciel, dydaktyk) moze podja¢ prébe interpretaciji, co
dzieje si¢ z uczniem podczas nauczania szkolnego.

Interpretatywne podejscie do analizy zjawisk dydaktycznych umozli-
wia badanie, na czym polega skomplikowany wewnetrznie i kontekstowo
proces nauczania jako okreslone zjawisko kulturowe, a odwolanie sie do
psychologii pozwala konstruowaé modele wyjasniajace mechanizmy z tym
zwigzane i skutki, jakie przynosi nauczanie szkolne (M. Materska, T. Tyszka,
1997). Okreslone dzialy psychologii wystepuja tu w roli teorii uczenia sie,
a dydaktyka w takim ujeciu moze by¢ traktowana jako teoria nauczania;
moze tez funkcjonowac jako odmiana teorii uczenia sig, ale uczenia sie
zachodzacego w warunkach okreslonych ramami i kontekstem systemu
edukacji. Jako teoria nauczania zamiast méwic¢ (czy $cislej rzecz biorac,
zamiast wylacznie méwic), jak powinno by¢, zajmuje sie badaniem, jak jest.
Podejmowanie wysitku interpretacji, Iaczenie aktu interwencji w praktyke
z prébami krytycznego jej rozumienia czynig mozliwym skuteczne uczenie
sie przez konstruowanie i rekonstruowanie projektu nauczania.

Dydaktyka uprawiana interpretatywnie widzi nauczanie raczej jako
system znakow i znaczen, ktorych identyfikacja i interpretacja pozwala rozu-
miejgco analizowac czynnoéci nauczyciela i uczniéw. W takim ujeciu, nawet
jesli koncentrujemy sie na dziataniu jednostek zaangazowanych w edukacje,
to dzialanie to przestaje by¢ instrumentem, a staje si¢ znakiem rozumienia
(D. Klus-Stanska, 2010, s. 184-185). Dydaktyka nie zadaje juz pytan: Jak dzia-
ta¢? Jak osiggnac pozadany cel? Pytania traca swoj instrumentalny charakter
i nie dotycza juz podejmowania decyzji w procesie nauczania (oraz aplika-
cyjnego produktu), ale rozpoznawania tego procesu. Dzigki zrozumieniu
tego, co dzieje sie¢ w trakcie procesu dydaktycznego, mozna podjac¢ wysitek
zbudowania projektu lub jego zmiany. Zmienia sie tez myslenie o samym
projektowaniu i projekcie. Dydaktyczny projekt przestaje by¢ wdrozeniem
(aplikacjg), a staje si¢ nauczycielskim poszukiwaniem (P. Zamojski, 2010),
poniewaz rozumienie nie jest reakcja na potrzebe realizacji jakiego$ dziata-
nia praktycznego, lecz wyrasta z proby pojecia tego, co jest. Sensem refleks;ji
dydaktycznej staje sie wowczas odkrywanie obrazu nauczania jako fenome-
nu spoteczno-kulturowego (E. Filipiak, 2008). Dydaktyk rozumiejacy (a nie
implementujacy nauczanie) pyta np.: Co dzieje si¢ na lekcji w szkole? Jakie
znaki kulturowe przenikaja szkolny przekaz znaczen? W czyim interesie
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szkola naucza i na czyje potrzeby odpowiada? Jakiego rodzaju opowiescia
biograficzng uczniéw i nauczycieli jest szkolne nauczanie i uczenie sig? Jakie
sposoby rozumienia $wiata (spotecznego i przyrodniczego) sa przez szkole
inicjowane i wzmacniane lub, przeciwnie, wygaszane? Jakim selekcjom stuzy
nauczanie (D. Klus-Staniska, 2010, s. 186)?

Gdy zaakceptuje si¢ niejednoznacznosé jako immanentna ceche zjawisk
dydaktycznych, trzeba zgodzi¢ sie tez ze zdaniem, ze okreslona teoria dy-
daktyczna nie jestjuz jedna, a nawet ,lepsza” lub ,gorsza”, ale staje sie wielo-
wariantowym modelem wyjasniajaco-interpretatywnym, konstruowanym
dla utworzenia réznych (zawsze tylko mozliwych, a nie jedynych) sposobéw
ogladu i punktéw widzenia. Trzeba wtedy odczyta¢ kluczowe zalozenia
teoretyczne i polityczne lezace u podstaw przyjetej dydaktyki.

Przedmiot badan dydaktyki: proces nauczania, jego modele, kontekst
polityczno-kulturowy, skutki tozsamosciowe i strukturalne, pozostaje
w relacji badZ z szerszymi podstawami teoretycznymi (np. filozoficznymi,
socjologicznymi czy antropologicznymi), badZ z okreslonym systemem war-
tosciiideologiami. Poprzedzajace zalozenia (ontologiczne, epistemologiczne,
psychologiczne, antropologiczne) generuja taka, a nie inna koncepcje istoty
zjawiska i zawierajace sie w niej definicje.

Czy traktujac proces nauczania jako zjawisko kulturowe, mozliwe jest
opracowanie uniwersalnej teorii edukacji, takiej, ktéra moze by¢ uwazana
za ogolnie stuszng, uzasadniong zawsze i wszedzie? Wydaje sig, ze przedmiot
badan dydaktyki ogolnej jest scisle zwigzany z dang epoka, czasem i kon-
kretna spotecznoscia, jest wiec zdeterminowany historycznie i spolecznie.
Dydaktyka jest zatem nauka kulturowa, ma wiec sens jedynie w ujeciu
kulturowo-historycznym (jest rodzajem historycznej, spolecznej oraz kulturo-
wej refleksji nad nauczaniem). Dlatego opracowane twierdzenia analityczne
nie powinny istnie¢ w oderwaniu od kultury, w obrebie ktérej powstaty
(M. Uljens, 2006, s. 110). Poza tym wyniki badan empirycznych w dydaktyce
potrzebuja ciggltego uzasadnienia ich sensu i intencji badajacego.

Stosownie do plaszczyzny ontologicznej zmienia sie tez warstwa episte-
mologiczna tego paradygmatu. Przedstawiciele stanowiska konstruktywi-
stycznego oceniaja rozstrzygniecie, czy tworzona przez czlowieka wiedza jest
prawdziwa czy falszywa w odniesieniu do tego, jaki rzeczywiscie jest Swiat,
jako poznawczo niemozliwe. Kazde bowiem poznanie (réwniez naukowe) jest
zawsze uwiklane w predefinicje kulturowe, tkwigce m.in. w naturze jezyka,
i konsekwentnie, wszystkie rodzaje wiedzy, r6wniez naukowa, s3 uwiktane
w kulture (D. Klus-Stariska, 2010, s. 266). A zatem zasadnicze pytanie epi-
stemologiczne nie jest juz pytaniem o prawde i falsz w poznaniu, ale o to, co
powoduje, ze pewne sady lub twierdzenia s3 uznawane za prawdziwe lub
fatszywe.

Whpisujacy sie w ten paradygmat konstruktywizm zaklada, ze o wie-
dzy nie przesadza $wiat bedacy przedmiotem poznania, ale ksztaltujacy to
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poznanie wspolczynnik humanistyczny (jak proponowat to F. Znaniecki)
czy interpretacja humanistyczna (o ktorej w odniesieniu do badania ludz-
kich zachowan pisat ]. Kmita). Na gruncie filozofii i socjologii podkresla sie
tu znaczenie kultury i jezyka jako jej zasadniczych elementéw; na gruncie
psychologii koncentruje sie na cechach umystu i spotecznych warunkach
wytwarzania i uzywania wiedzy, co z kultura i jezykiem bezposrednio sie
wiaze (J. Batachowicz, 2008). W teorii poznania konstruktywizm dotyczy
ludzkiej wiedzy (S. Dylak, 2000, 2005) i tego, w jaki sposéb jest tworzona
w spoleczeristwie; w psychologii dotyczy ludzkiej wiedzy i tego, w jaki sposéb
jest tworzona w umysle jednostki. W dyskursie dydaktycznym konieczne jest
spotkanie obu tych kwestii: myélenia o spotecznym i umystowym tworzeniu
wiedzy. Dodatkowym uzasadnieniem konstruktywizmu przyjmowanego
w psychologii i przywotywanego w dydaktyce (B.D. Golebniak, 2005) sa jego
podstawy epistemologiczne.

W dydaktyce nastepuje glebokie przeorganizowanie dominujacych
dotychczas koncepcji poznania oraz zmiana w zakresie nowej organizacji,
hierarchii i zawartosci koncepcji dydaktycznych. Instrumentalne funkcje
poznania naukowego traca na znaczeniu, sadzi sie bowiem, ze wiedza
odzwierciedlajaca rzeczywisto$¢ i majaca walory technologicznej aplikacji
umozliwia manipulacje (J. Poleszczuk, 1980) uczestnikami zycia spotecznego,
znieksztalca komunikacje miedzy ludZzmi i kolonizuje ja przez stosunki wia-
dzy (J. Habermas, 1983, 1986). Emancypacyjnie zorientowane nauki spoteczne
powinny zapewnia¢ wiedze gwarantujacg ludziom wyzwolenie spoleczne
(M. Czerepaniak-Walczak, 2006). Zamiast wiec produkowac wiedze teore-
tyczna o walorach technologicznych, antypozytywistycznie zorientowany
dydaktyk powinien raczej skupi¢ sie na kreowaniu humanistycznie zaangazo-
wanych, plynnych i jedynie okresowo waznych interpretacji Swiata edukacji,
pelnigcych wobec uczestnikéw procesu dydaktycznego funkcje emancypa-
cyjne. Fundamentem nowego strukturyzowania teorii dydaktycznej staje
sie odrzucenie idei liniowego rozwoju i zastgpienie jej idea tworzenia teorii
zawsze relatywnej wobec spoteczno-kulturowego kontekstu i negocjowanej
w spotecznych dyskursach.

W slad za tymi zmianami zalozen ontologicznych i epistemologicznych
nastepuje tez zmiana metodologicznych wzorcéw badania rzeczywistosci
dydaktycznej. Badacz rezygnuje z postawy obiektywnego, zdystansowanego,
neutralnego obserwatora i przyjmuje koncepcje badan spotecznie zaangazo-
wanych (angazuje si¢ w realizacje wartosci). Procedura badawcza oparta na
metodzie rozumienia, dokonywana w dialogu z badanymi, ma prowadzi¢ do
ciaglej interpretacji (i reinterpretaciji) procesu dydaktycznego, tworzac tym
samym przestanki do wyzwalania si¢ z jego ograniczen. Najbardziej wtas-
ciwa strategie naukowotwoércza w tym paradygmacie sa w stanie zapewnic
metody jakosciowe: subiektywne, uczestniczace, opisowe, indukcyjne i holi-
styczne. Intersubiektywny charakter $wiata spolecznego wymaga - jak pisze
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J. Douglas (1976) - widzenia rzeczywistosci wielu perspektyw. Badania
powinny by¢ prowadzone ,od wewnatrz” i polega¢ na ,gestym opisie
uwzgledniajagcym wszystkie istotne dla badanych watki waznosci” (C. Geertz,
1973). Jesdli idzie o status poznania naukowego, nauka traci tu swoja uprzy-
wilejowana pozycje wobec innych sposobéw poznawania §wiata, takich jak
zdrowy rozsadek, religia czy sztuka (A. Zybertowicz, 1995).

Obiektywistyczne i konstruktywistyczne
podejscie do nauczania

Analiza sposobéw konstruowania ré6znych modeli dydaktycznych
pokazuje, ze najczesciej powstaja one wokot odmiennych metod/strategii
nauczania (np. nauczanie podajgce - nauczanie poszukujace). Traktowa-
nie jako paradygmatéw didaskalocentryzmu i pajdocentryzmu réwniez
opiera si¢ na opozycji dydaktycznej: ,,szkota powinna koncentrowac sie na
nauczycielu i programie nauczania” lub ,szkota powinna koncentrowac sie
na potrzebach i zainteresowaniach dziecka”. Jak stusznie twierdzi D. Klus-
-Stariska (2010, s. 114-115), byloby lepiej, gdyby teorie dydaktyczne powsta-
waly wokét odmiennych koncepcji poznania, rozwoju czy wiedzy, a odmien-
nosc¢ teoretyczna nie byla zastepowana wariantowoscia metody dziatania.
Prawomocnosé¢ paradygmatu wymaga okreslenia zalozen ontologicznych
i epistemologicznych oraz nieograniczania si¢ do twierdzen o charakterze
instruktazowo-normatywnym. W przeciwnym razie realne jest ryzyko
zastgpienia paradygmatéw ich eklektycznym zestawieniem, co powoduje,
ze modele/paradygmaty przestaja by¢ wyraziste teoretycznie i uzasadnia
je jedynie opozycja metody nauczania, w praktyce umozliwiajaca addytyw-
ne ich godzenie. Z punktu widzenia naukowego statusu dydaktyki wazne
jest, aby podstawa wyréznienia paradygmatoéw byty zalozenia teoretyczne
(A.E. Chalmers, 1993), ktore okreslaja np., czym jest wiedza i skad pochodzi,
jak tworzona jest w umysle czlowieka. Chodzi o to, aby tworzenie modelu
(paradygmatu) poprzedzone bylo zalozeniami natury ontologicznej i epi-
stemologiczne;j.

Przykladem waznej dla dydaktyki opozycji teoretycznej na gruncie te-
orii poznania i filozofii nauki sa przedstawione wczesniej dwa rézniace sie
zasadniczo stanowiska: pozytywistyczne (obiektywistyczne) i interpreta-
tywne, konstruktywistyczne (subiektywistyczne). Maja one daleko idace
konsekwencje dla metodologii i teorii wszystkich dyscyplin naukowych,
w tym dydaktyki, dla ktorej dodatkowo tworza nowe konteksty definio-
wania wiedzy, bedacej oérodkiem praktycznych dziatann dydaktycznych
szkoly, oraz strategii jej intencjonalnego opracowywania. Dydaktyka akcep-
tujaca stanowisko obiektywistyczne (O) (np. dydaktyka behawiorystyczna)
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zasadniczo rézni sie od dydaktyki wyprowadzanej z konstruktywizmu (K).
Oto najwazniejsze réznice: 1) Przedmiotem uczenia sie czyni sie albo pojecia
iinstrukcje (O), albo znaczenia, zindywidualizowane reprezentacje i strategie
poznawcze (K); 2) Zrédto wiedzy to publiczne ,obiektywne” ustalenia (O)
lub konflikt poznawczy (K); 3) Istota nauczania jest przekazywanie pojec¢
(O) albo organizacja warunkéw do uczenia sie (K); 4) Istota uczenia sie
jest przyswajanie pojec¢ (O) lub negocjowanie, konstruowanie i nadawanie
znaczen (K); 5) Zakladany zwiazek miedzy nauczaniem i uczeniem sie
to: odpowiednio$¢, Sciste relacje (O) lub brak odpowiedniosci, niepewne
zwiazki, nauczanie jako inspiracja (K); 6) Celem ksztalcenia jest ujedno-
licony wynik, proces jako narzedzie (O) lub zréznicowane procesy, wynik
jako wtérny (K); 7) Rola nauczyciela: ekspert (O) lub organizator, negocja-
tor, towarzysz (K); 8) Rola ucznia: odbiorca (O) lub tworca (K); 9) Funkcja
wiedzy osobistej: drugorzedna, zakldécajaca (O) lub podstawowa, badana
przez nauczyciela i ucznia (K); 10) Istota dobrej aktywnosci sa: pilnosc,
udzial kierowany (O) lub samodzielnos¢ koncepcyjna, odpowiedzialnos¢
poznawcza (K); 11) Planowanie jest sciste (O) lub przyblizone, ramowe (K);
12) Kontrola ma postaé: pomiaru lub opisu wyniku, diagnozy deficytu (O)
albo opisu procedur poznawczych, diagnozy postepu (K) (D. Klus-Stariska,
2010, s. 342).

O ile w modelu obiektywistycznym nauczanie mozna sprowadzi¢ do cia-
gu nastepujacych czynnosci: wyjasnienie osoby kompetentnej - zrozumie-
nie - utrwalenie = posiadanie wiedzy, to w modelu konstruktywistycznym
nauczanie przybiera nastepujaca postac: konflikt poznawczy - eksploracja
i osobiste procedury rozumienia - negocjacje spoleczne = zmiana funkcjo-
nowania znaczen w umys$le (D. Klus-Stariska, 2010, s. 351-352). Dydaktyka
obiektywistyczna identyfikuje tylko dwie binarne sytuacje: zna/nie zna,
umie/nie umie. Natomiast dydaktyka konstruktywistyczna zaklada, ze juz
na poziomie rozpatrywania samych tresci programowych lekcji mozna
ustali¢ wiele mozliwych form tych tresci. Nauczyciel zorientowany obiek-
tywistycznie szuka odpowiedzi na pytanie o zachowania: ,Co mam robi¢?”.
Natomiast nauczyciel inspirowany konstruktywizmem stawia pytania
o rozumienie: ,Co dzieje sie w mojej klasie szkolnej?”, ,Jaki obraz swiata
konstruuja moi uczniowie, gdy nauczam ich w taki, a nie inny spos6b?”,
,Co im czynie?”, ,W jaki spos6b zostana w umysle zapisane tak poznawa-
ne informacje?”, ,Jakie obszary wiedzy sa konstruowane poza tym, co im
bezposrednio przekazuje jako tresci ksztalcenia?”, , Kim sie stajg?” (D. Klus-
-Stanska, 2010, s. 355).

Nauczyciel, ktéry stawia tego rodzaju pytania (charakterystyczne dla
perspektywy konstruktywistycznej), uruchamia zupetnie inng perspektywe
ogladu tego, co dzieje si¢ w klasie szkolnej. Proces nauczania funkcjonuje
w tej perspektywie jako swiat mozliwy, subiektywizowany, a jednoczesnie
osadzony w okreslonym kregu kulturowym. Problematycznoéé, ambiwa-
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lencja, subiektywizm, relatywizm i niejednoznacznos¢ wpisane w kategorie
rozumienia i interpretacji staja sie rownoprawnymi sktadnikami poznania
Swiata edukacji.

Konkluzje, tezy, propozycje

1. Wydaje sig, ze charakterystyke dydaktyki oddaje cigg pojec: jest ona nauka
filozoficzno-empiryczno-praktyczna lub filozoficzno-humanistyczna
i prakseologiczna. Wymaga to otwarcia si¢ na podstawowe dyscypliny
wiedzy i ich dorobek.

2. Dydaktyki nie mozna sprowadzi¢ ani tylko do filozofii (czy ideologii), ani
tylko do nauk empiryczno-logicznych. Pozostajac w Scislej relacji z jed-
nymi i drugimi, dyscyplina ta staje si¢ miejscem swoistej refleksji miedzy
filozofia (ideologia), teoria i praktyka dydaktyczna oraz miedzy naukami
humanistycznymi, przyrodniczymi, spolecznymi i filozoficznymi a na-
uka w ogolnosci. Umieszczajac czlowieka i jego stawanie sie w centrum,
dydaktyka przyjmuje specyficzny charakter nauki antropologicznej,
bedacej miedzy i ponad ideologia oraz teoria.

3. Dzialanie dydaktyczne nie jest mozliwe bez norm i wartosci. Ten, kto
kieruje uczeniem sie, wartosciuje (W. Brezinka, 1978, s. 92), dlatego coraz
czedciej podkresla sie potrzebe zwrotu ku normatywnosci. Nie oznacza
to porzucenia badan empirycznych w dydaktyce; przeciwnie, przy uza-
sadnianiu i krytyce celow edukacji moga one petni¢ wazna funkcje. Dzieki
temu badania normatywne bylyby jeszcze mocniej oparte na wspoélczes-
nej wiedzy z zakresu teorii poznania, logiki, filozofii edukacji oraz nauk
spotecznych.

4. Dawne pozytywistyczne przekonanie o istnieniu jednej obowigzujacej
metodologii badan, opowiadajace sie za strategia tworzenia teorii empi-
rycznych, nalezy do przeszltosci. Otwieraja si¢ mozliwosci metodologicznej
innowacyjnosci, ktéra sprawia, ze bezosobowe reguly i zasady sa zaste-
powane indywidualnymi kompetencjami i wlasciwo$ciami poznajgcego
podmiotu.

5. Wymiar dydaktyczny szkoty traci swoja zbiurokratyzowana i waskome-
todyczna jednowymiarowos¢ oraz instrumentalng technicznosé, stajac sie
przedmiotem juz nie wdrozen, praktycznych aplikacji i udoskonalen, ale
otwarta kulturowo przestrzenia badan i praktyk, w ktérej moga pojawic
sie hermeneutycznie otwarte i krytycznie zaangazowane perspektywy,
i w ktérej mozliwe jest zdecentrowane rozumienie $wiata.

6. Dydaktycy utozsamiajacy sie z modelem interpretatywnym, hermeneu-
tycznym, emancypacyjnym, konstruktywistycznym, strukturalistycz-
nym, krytycznym czy rekonstruktywistycznym preferuja catkowicie
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nowe podejécie do badar naukowych i nowy typ teorii naukowej, bedacej
nie tyle odzwierciedleniem rzeczywistosci, ile wytworem intelektu i wy-
obrazni badacza oraz efektem stycznosci badacza z doswiadczeniem.
Oni takze musza zadba¢ o wlasciwa rownowage miedzy normatywnym
i analitycznym profilem dyscypliny. Poniewaz brakuje uniwersalnych
kryteriow pozwalajacych jasno orzekac o wyzszosci jednych strategii kon-
struowania teorii nad innymi, na ogét przyjmuje sie, ze status poznawczy
teorii mozna uznac¢ za rownowazny.

7. Zacierajq sie r6znice miedzy teoria a praktyka. Teorie naukowe przestaja
by¢ domena tradycyjnie rozumianej metodologii nauk, obszarem refleks;ji
zarezerwowanym dla specjalistéw, a staja sie ,rodzajem pojeciowego pa-
rasola i powszedniejg”; ponadto coraz czesciej sa konstruowane réwniez
przez praktykow (widoczny jest tu wyraznie wplyw teorii krytycznej
J. Habermasa).

8. Z drugiej strony, teoretycy interesuja sie praktyka, szukajac nowych aspek-
tow, wokot ktérych mogtyby koncentrowa¢ sie ich badania empiryczne
i myslenie teoretyczne. To zjawisko G. Bchme nazywa , procesem finali-
zacji nauki”, ktéry wyraza sie w poszukiwaniu zbieznosci poznawczych
i praktycznych Zrédet ludzkiego doswiadczenia (G. Bohme, W. van der
Daele, W. Kohn, 1987).
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Streszczenie

Glownym przedmiotem rozwazan jest kwestia statusu dydaktyki ogélnej
jako dyscypliny naukowej w sytuacji zmiany paradygmatycznej polegajacej
na przejsciu od dydaktyki pozytywistycznej do dydaktyki interpretatywnej
(hermeneutycznej). Przedstawione sa dwie linie badar dydaktycznych: filo-
zoficzno-humanistyczna i nurt badan eksperymentalnych. Analizowany jest
normatywny/opisowy (analityczny) oraz teoretyczny/praktyczny charakter
dydaktyki. Ukazane sg konsekwencje przyjecia przez dydaktyke stanowiska
obiektywistycznego (dydaktyka behawiorystyczna) i konstruktywistycznego
(dydaktyka konstruktywistyczna).

Summary

The main subject of deliberations is an issue of the status of general didactics
as the scientific discipline in the situation of the paradigmatic change consisting
on the transition from the positivist didactics to the interpretative (hermeneutic)
didactics. Two lines of didactic research are presented: philosophical-humanistic
and line of experimental explorations. The normative/descriptive (analytical)
and theoretical/practical character of didactics is analysed. Consequences of
accepting by didactics the objectivist position (behaviouristic didactics) and
constructivist position (constructivistic didactics) are portrayed.



