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STANISEAW PLEBANSKI
Wojewoédzki Osrodek Metodyczny
w Kaliszu

Krzysztof Kruszewski, Zmiana i wiadomo$¢. Perspektywa dydaktyki ogdlnej, PWN, Warszawa 1987,
ss. 304.

Ksigzka ukazata sig na poczatku 1988 roku i natychmiast stata sie bestsellerem dla dydaktykdw
przedmiotowych. Sfrustrowani spychaniem dydaktyki szczegdtowej na obrzeza macierzystej dyscy-
pliny, Swiadomi braku spdjnej teorii w dydaktyce ogélnej, kontynuowali bieg jakby indywidualnie.
Z kazdym dniem narastata Swiadomos¢, ze bez rozwoju dydaktyki ogélnej trudno rozwijaé dydakty-
ki szczegdtowe. Czes¢ dydaktykow ogolnych widziata takze odwrotng zaleznos¢. Ten obopdlny inte-
res powodowat oczekiwania na glebsza synteze z tworzeniem zrebow teorii ptodnej w hipotezy, wy-
kredlajace kierunki badan w dydaktyce og6lnej. Mniejszy entuzjazm wywotata ksigzka wsrod
dydaktykéw ogdlnych. Moze dlatego, ze sa w niej sprawy od kilku lat dyskutowane na seminariach
i sympozjach, a niektdre rozdziaty opieraja sie na publikowanych juz artykutach (rozdz. V - por.
»Kwartalnik Pedagogiczny" 1982, nr 3-4 oraz rozdz. VII - ,,Edukacja" 1985, nr 1).

Recenzowana ksigzka stanowi synteze dotychczasowego dorobku dydaktyki ogélnej dokonang
z punktu widzenia odzwierciedlajgcego poglady teoretyczne autora. Po B. Nawroczynskim, W. Oko-
niu i Cz. Kupisiewiczu doczekaliSmy sie nowego spojrzenia na problemy dydaktyki ogdlnej i okre-
$lenia przewidywanych kierunkow jej rozwoju. Ksigzka adresowana jest wiec do 0sob zwigzanych
w spos6b bezposredni lub posredni z dydaktyka ogdlng lub szczeg6towg i majacych juz w tym za-
kresie pewne przygotowanie teoretyczne.

Pierwszy rozdziat ,,Wybér podstawy" zawiera krotkie uzasadnienie podjecia tematu oraz defi-
nicje podstawowych poje¢ wystepujacych w pracy. Autor dochodzi do wniosku, analizujac od strony
metodologicznej cechy teorii naukowej, ze kazdg z teorii dydaktycznych mozna zaliczy¢ w najle-
pszym razie do rozbudowywanej koncepcji. Charakteryzuje pie¢ filaréw, na ktérych wsparta jest dy-
daktyka polska: logike, psychologie, analize praktyki nauczycielskiej, historyczno-poréwnawcza
analize wazniejszych systemow i pogladéw dydaktycznych, dyscypling nauczania. Uzasadnia konie-
czno$¢ odstapienia od konstrukcji opartej na tych filarach, proponujgc poddaé¢ weryfikacji aparature
pojeciowg stosowang w dydaktyce, szuka¢ oparcia dla generowania hipotez badawczych, zbliza¢
dydaktyke do psychologii wspdtczesnej. Warunkiem umozliwiajgcym takie przemiany jest okresle-
nie w miare jednolitej podstawy teoretycznej, czego udane préby widzimy w dalszej czesci ksigzki.
Autor szeroko definiuje podstawowe dla dydaktyki pojecia - ,,zmiana" i ,wiadomo$¢" oraz przed-
stawia wtasne stanowisko wobec znaczenia terminu ,,dydaktyka ogélna".

W rozdziale drugim ,,Miedzy uczeniem sie a nauczaniem™ autor probuje zblizy¢ dydaktyke
0g6lng do psychologicznej teorii wiadomosci T. Tomaszewskiego. Rozwija pojecie wiadomosci jako
konstytucyjnego elementu umiejetnosci i wartosci oraz charakteryzuje formy i funkcjonowanie tego
pojecia na podstawie teorii wiadomosci.
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Na uwage zastuguje uwypuklenie rangi kontekstu otaczajgcego wiadomosci lub stanowigcego
spojny ich zbidr. K. Kruszewski, opierajac sie na pracach H. Broudy'ego, stwierdza, ze wiadomo$é
nabiera dla ucznia znaczenia dzigki kontekstowi i po czasie sama staje sie elementem kontekstu. Ba-
listyczne poréwnanie - ,,wiadomos$¢ nie funkcjonuje jako pocisk karabinowy, ktéry musi trafi¢ w
Srodek tarczy, ale jak szrapnel, ktory chocby jednym odtamkiem trafi¢ ma w dowolne miejsce tar-
czy" - trafia tu w sedno problemu, stajac sie waznym elementem kontekstu w nastepnych rozdzia-
tach ksigzki. Ukoronowaniem rozdziatu jest 8 przyktadéw konkretnych sytuacji dydaktycznych,
analizowanych z punktu widzenia teorii wiadomosci.

Rozdziat trzeci ,,Liczmany i cienie" to ciag niepokojéw metodologicznych, w miejszym lub wie-
kszym stopniu wystepujacych w kazdej dziedzinie nauki. W dydaktyce chyba w wiekszym, gdyz
wzorowanie sie na metodologii nauk przyrodniczych nie dato spodziewanych rezultatéw. Lata piec¢-
dziesiate i sze$¢dziesiate przyniosty $lepg fascynacje podejsciem ilosciowym w naukach pedagogicz-
nych. Brak rozwinietych, hipotezotworczych teorii spowodowat, ze wazne byto jak, a nie co badamy.
Autor referuje zdroworozsgdkowe podejscie N. Gage'a, godzace ilosciowe uprawianie dydaktyki z
jakosciowym. Podejscie jakosciowe (wywiad introspekcyjny, obserwacje uczestniczaca, bezposredni
udziat) mozna uwazac za procedury generujace hipotezy, pomocne w odkrywaniu zdarzen i zalez-
nosci. Natomiast dokonanie weryfikacji czy falsyfikacji, okreslenie prawdopodobienistwa prawdzi-
wosci odkrytych zaleznosci, wymaga podejécia ilosciowego. Wychodzi tu stara zyciowa prawda -
z zasady kazda skrajno$¢ prowadzi na manowce.

Wydaje siebardzo istotng uwaga autora, ze bez zwigzku z teoria, wiele pozornie dobrych metod
badawczych staje sie bezuzytecznych. Cale dziesigtki lat w badaniach dydaktycznych krélowat in-
dukcjonizm i dopiero ostatnie lata wyeksponowaty stanowiska dedukcjonistow, akcentujacych role
wprowadzonych zatozen teoretycznych. W dniu dzisiejszym dydaktyka ogolna sktonna jest godzi¢
ze sobg indukcjonizm i dedukcjonizm, stawiajgc jednak wyzej ten drugi. taczy sie to chyba z dgze-
niem do przeksztatcenia dydaktyki ogélnej z nauki stosowanej w nauke podstawowg. W zakresie
nauk stosowanych badania stuza zwykle do zweryfikowania wiedzy zdroworozsgdkowej i tak naj-
czesciej bylo w dydaktyce. Natomiast w dziedzinie nauk podstawowych znaczenie wiedzy zdro-
worozsadkowej jest duzo mniejsze, ale tez potrzebna jest uksztattowana i spdjna teoria. Za jedng z
najbardziej teoriotworczych metod badawczych autor uwaza metode introspekcji kierowanej, ktorej
zasady wyktada w zakonczeniu tego rozdziatu. 'C

Rozdziat czwarty ,,.Dydaktyka tresci" jest juz probg tworzenia takiej teorii, w ktorej centralne
miejsce zajmuje pojecie ,tresci ksztatcenia" integrujace catg dyscypling. Autor przedstawia sposoby
ujmowania tresci ksztatcenia przez A. Sochara, Cz. Kupisiewicza i W. Okonia, J. Brunera i D. Ausu-
bela. W krytycznej refleksji charakteryzuje trzy dominujace znaczenia nadawane temu terminowi:
uporzadkowany zbiér wiadomosci, ogél planowanych do$wiadczen ucznia w szkole, og6t sytuacji
pedagogicznych. Swoj poglad przedstawia wykorzystujac teorie wiadomosci T. Tomaszewskiego.
Ostatecznie definiuje tres¢ ksztatcenia jako ,,zbioér znaczen wiadomosci odebranych przez ucznia
i wytworzonych przez niego w czasie uczenia sie szkolnego" (s. 127). Naturalnie szeroko uzasadnia
réznice miedzy samawiadomoscig a jej znaczeniem w procesie dydaktycznym, co zwigzane jest z fil-
trowaniem wiadomosci i otaczaniem ich kontekstem. Sktadnikami tresci ksztatcenia sg: 1) wiedza
(materiatnauczania i materiat zmian psychicznych); 2) zmiana (w wiadomosciach, umiejetnosciach i
systemie wartos$ci ucznia); 3) czynno$¢ ucznia (ktéra powoduje, ze zajdg okreslone zmiany psychicz-
ne). Przedstawiajac wasne badania w tym zakresie, ustosunkowuje sie takze do znanych koncepcji
doboru i uktadu tresci ksztatcenia.

Tres¢ ksztatcenia stata sie dzisiaj gtownym przedmiotem badan dydaktyki, tak jak niegdy$ meto-
dy ksztatcenia czy jeszcze wczesniej proces dydaktyczny. Odseparowanie badan dydaktycznych od
tresci ksztatcenia zmniejsza ich uzytecznos$¢ i teoretycznag doniosto$¢ - twierdzi autor - podajac za
przyktad badania nad srodkami ksztatcenia, wykonane w osrodku poznarnskim (s. 106). Jako ze z
dwoéch pétprawd nie otrzymamy prawdy (tak jak dwdch potgtdwkdéw nie utworzy medrca), stad
moja krotka replika.

Wymienione badania nad $srodkami ksztatcenia przeprowadzane byty w czasie eskalacji badan
nad metodami ksztatcenia, co w zakresie gier dydaktycznych dotyczy takze autora. Warto wiec za-
stanowi¢ sie nad odpowiedzig na dwa pytania:

1) Czy twierdzenie, ze badania metod ksztatcenia dezintegruja dydaktyke rozcigga autor na gry
dydaktyczne?
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2) Czy umieszczenie catego rozdziatu poswieconego jednej, wyrdznionej metodzie nie jest bra-
kiem konsekwencji autora?

Nasuwajgce sie odpowiedzi dosy¢jasno pokazuja, ze modyfikacje programéw badawczych zale-
z3 nie tylko od czysto logicznych zwigzkéw tworzacych kontekst uzasadnienia zmian, lecz takze
od socjologiczno-sytuacyjnych uwarunkowan wsrod teoretykéw i pfaktykéw zwigzanych z ksztal-
ceniem. W latach siedemdziesigtych potrzeby praktyki szkolnej w zakresie nowych $rodkéw dyda-
ktycznych wymuszaly dziatania teoretykéw, tak jak dzieje sie to w wiekszosci nauk stosowanych.
Moze poczatkowo rzeczywiscie zbyt ostro wydzielono $rodki dydaktyczne z catego systemu, do cze-
go przyczynit sie efekt nowosci i indukcjonizm panujacy w dydaktyce. Okres ten byt bardzo kroétki
i badania nad srodkami zostaty integralnie zwigzane z metodami ksztatcenia. Jednakze juz na po-
czatku lat osiemdziesigtych przewazaja tendencje badawcze nad doborem wiasciwych metod i $rod-
kéw do tresci ksztatcenia. Nie przez autora przeciez zostata odkryta w dydaktyce nadrzednos¢ tresci
ksztatcenia. To potrzeby spoteczenstwa informatycznego wymuszajg wejscie do szkoty mikrokom-
putera jako narzedzia pracy wspoétczesnego cztowieka. W praktyce szkolnej powoduije to obalenie
mitu 0 wyzszosci przygotowania metodycznego nauczyciela nad przygotowaniem merytorycznym
Z nauczanego przedmiotu, a w teorii uwypuklenie nadrzednosci tresci ksztatcenia. Po przeczyta-
niu tego rozdziatu proponuje Czytelnikowi poréwnanie stanowiska autora ze stanowiskiem B. Nie-
mierki (B. Niemierko, Tres¢ nauczania jako naczelne pojecie i dZwignia rozwoju dydaktyki, ,,Edukag'a”
1988, nr 1).

W pigtym rozdziale ,,O0d zmiany do sposobéw jej wywotania" autor wykazuje braki i zalety
wspéiczesnych klasyfikacji metod ksztalcenia, tworzonych przez Kupisiewicza, Okonia, Brufiera,
Danitowa, Skatkina, Ganielina. Rozpatrujgc metody jako element dziatajgcego systemu, przeciwsta-
wia stanowisko J. Babanskiego pracom trzech amerykanskich dydaktykéw: R. Davisa, L. Aleksan-
dra, S. Yelona.

Niepewnos¢, gdzie jest granica miedzy tym, co juz jest procesem ksztatcenia, a tym, co jeszcze
metoda, sprawia pojawienie sie takich okreslen, jak: styl, strategia i model nauczania. Analiza wspét-
czesnych prac nad stylami i modelami ksztatcenia potwierdza trudnosci w rozgraniczeniu pojecia
metody, stylu czy modelu ksztatcenia. Jednakze pojecie metody ksztatcenia, uwazane za jedno z
podstawowych poje¢ dydaktyki, wymaga doktadnego zdefiniowania. Swojg definicje K. Kruszewski
opiera na teorii wiadomosci, konsekwentnie traktujac pojecie tresci ksztatcenia jako nadrzedne
wzgledem pojecia metody (s. 187). Z definicji wyprowadza cztery og6lne kryteria klasyfikowania
metod ksztalcenia, a w celu okre$lenia metod ksztatcenia wykorzystuje ich zwigzek z mechanizma-
mi psychologicznymi.

Rozdziat sz6sty ,,Gry w nadawanie znaczen" stanowi wyrwe w spéjnej i logicznej konstrukgji
ksigzki. Jakkolwiek gry dydaktyczne zajmujg waznga pozycje w catej rodzinie metod ksztatcenia to, w
stosunku do wagi probleméw ujmowanych w ksigzce, stanowi¢ powinny mato znaczacy epizod.
Tre$¢ tego rozdziatu - tozsama z artykutem zamieszczonym w ,,Kwartalniku Pedagogicznym" 1984
nr 2 - nie wnosi nic nowego do konstruowanej przez autora teorii i chyba jako artykut powinna po-
zosta¢ w kwartalniku.

Juz sam tytut rozdziatu VII ,,Poza pierscieniem zasad nauczania" méwi o poruszanej tematyce.
Jakze niekonwencjonalnie podszedt autor do zagadnienia. Podobnie jak w poprzednich rozdziatach
analizuje dokonania w tej dziedzinie. Cytuje sze$¢ zasad W. Okonia, sze$¢ Cz. Kupisiewicza, jedena-
Scie H. Kleina, siedem M. Danitowa, trzynascie J. Babanskiego, dziewig¢ R. Davisa. Przyktadowy
opis ewolucji zasady pogladowosci wskazuje na zatarcie sie granic miedzy tresciami zasad. Jakby na
marginesie tego opisu autor krytycznie odnosi sie do efektywnosci ksztatcenia oraz metodologii ba-
dan nad dydaktycznymi srodkami wzrokowo-stuchowymi. Twierdzenie za R. Clarkiem, ze ich dy-
daktyczna efektywnos$¢ jest ograniczona do niektérych rodzajéw $rodkéw i niektérych uczniéw'
omija bokiem ciekawg i lansowana w ksigzce dydaktyke tresci.

Najwieksze zamieszanie w zasadach nauczania spowodowato powigzanie efektywnosci ksztat-
cenia z cechami indywidualnymi uczniéw. Aktualne stato sie pytanie, czy zasada to algorytm poste-
powania, czy heurystyka rozstrzygania probleméw dydaktycznych?

Niezaleznie od tego pytania postawiona jest kwestia dochodzenia do zasad. Autor analizuje spo-
soby wyprowadzenia zasad przez R. Gagfrié, J. Hartleya, W. Okonia, dochodzac do wniosku, ze sg
one formutowane w odniesieniu do weztowych elementéw procesu dydaktycznego. Stad definicja
zasady jako ,,heurystyki zalecanej do stosowania w weztowych momentach decyzyjnych projekto-
wania i realizacji ksztatcenia" (s. 267). Ciekawy przykitad praktycznego zastosowania tej definicji au-
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tor podaje opierajac na badaniach wiasnych dotyczacych projektowania oraz realizacji systemu
dydaktycznego, zwigzanego z kursem pedagogiki dla studentow Il roku historii UW.

Rozdziat ten, a zarazem ksigzke, konczy ukton w kierunku historii. Historia uczy pokory - pisze
K. Kruszewski - wymieniajac nastepnie zasady podane przez A. Disterwega pottora wieku temu.
Rzeczywiscie, mozna nabawi¢ sie kompleksow.

Nalezy tylko ubolewac, ze ksigzka ukazata sie w tak matym naktadzie (1500 egzemplarzy) i fun-
kcjonuje dzisiaj podobnie jak przed laty ksigzki drugiego obiegu. Przyspieszenie wznowienia tej
publikacji stanowi wiec niekwestionowang koniecznos¢.



