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Wprowadzenie

W programie edukacji nauczycieli mozemy wyrézni¢ dwa najwazniejsze nurty,
po pierwsze, ogdlna wiedz¢ humanistyczng pozwalajaca na aktywne uczestnictwo
w kulturze, takze stwarzajaca merytoryczne i formalne mozliwo$ci wprowadzenia w nia
innych; po drugie, wiedzg i umiejgtnosci techniczno-metodyczne obejmujace zadania
oraz sposoby nauczania i wychowania, a takze metodyki przedmiotowe i praktyki. Jak
zwykle w przypadku dwutorowosci, zasadniczym problemem jest ustalenie proporcji
migdzy tymi obszarami wiedzy i umiejgtnosci, czyli w rzeczywistosci to trudny wybor
miedzy profilem wszechstronnego humanisty albo waskiego specjalisty'.

Jedno jest tutaj pewne, chcac dobrze organizowaé (na rdznych poziomach) zycie
spoteczne, trzeba mie¢ wlasciwe dyspozycje oraz dobra wiedze o historii i kulturze
innych oraz wlasnego spoteczenstwa, jak rowniez umiejgtnosci aplikacji tej wiedzy

! Abstrahuje tutaj od faktu, ze w wigkszosci krajow ukonczenie studiow jest tylko etapem w procesie
ksztatcenia kompetentnych specjalistow i dochodzenia do pelnej profesjonalizacji. Mam na mysli cho-
ciazby konkretne (a nie tylko formalne) mechanizmy motywacyjne, sklaniajace (zaré6wno tych, ktorzy
marza o zawodzie nauczyciela, jak i tych juz przygotowujacych si¢ do tego zawodu oraz czynnych na-
uczycieli) do inwestowania we wlasny rozwoj kulturowy i zawodowy. W Polsce ukonczenie wyzszej
uczelni z tak zwana specjalnoscia nauczycielska w zasadzie (nie liczac formalnego nakazu raz w miesia-
cu przeprowadzenia obserwacji zaje¢ i przeprowadzenia lekcji pod nadzorem) od razu daje uprawnienie
do pracy w szkole. I raczej nie bedzie to szczegdlny wysitek mys$lowy, jesli zauwazymy, ze wlasnie w
tym zawodzie niezbedne jest state doskonalenie teorii i praktyki, a nie afiszowanie si¢ mniejsza czy
wigksza kolekcja $wiadectw i dyplomow.
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w konkretnych sytuacjach edukacyjnych, a chcac dobrze organizowaé procesy na-
uczania, trzeba mie¢ dobra wiedz¢ o rozwoju psychofizycznym cztowieka oraz umie-
jetnosci techniczno-metodyczne, w tym dotyczace najnowszych technologii informa-
tycznych i komunikacyjnych. Z tego wzgledu nawet kilka lat studidow nie uzupei
brakow w wyksztalceniu humanistycznym, ktore (pomijajac fakt oczekiwania od wyz-
szych uczelni cudéow) zdobywamy od przedszkola, nie méwiac juz o zdobyciu umie-
jetnoscei jezykowych czy kompetencji tworczych.

Te ostatnie maja motywowaé nauczyciela do inwencji organizacyjnej lub przy-
najmniej do elastycznego i efektywnego korzystania z oferty ogromnego ,,supermar-
ketu” teorii. A Ze nie jestem tu golostowny, to przytaczam krotki przeglad w interesu-
jacej mnie dziedzinie ksztalcenia nauczycieli, mianowicie, teorii dydaktyki. Nawet
pobiezna analiza tytuldw podrecznikow (Wielka Dydaktyka, Podstawy dydaktyki,
O nauczycielu. Filozofia nauczania i wychowania, Dydaktyka ogolna, Dydaktyka dla
nauczycieli, Dydaktyka komplementarna, Dydaktyka ksztalcenia ogolnego, Wprowa-
dzenie do dydaktyki wartosci, Psychodydaktyka kreatywnosci, Teoria ksztailcenia inte-
gralnego, System nauczania, Style nauczania, Proces nauczania, Proces ksztalcenia,
Metody nauczania, Zasady nauczania, Wprowadzenie do teorii nauczania, Nauczanie
zroznicowane, Nauczanie wychowujqce, Nauczanie programowane, Sztuka nauczania,
Supernauczanie, Zarys dydaktyki dialogu, Uczymy sie nauczaé, Psychologia ksztatce-
nia itd.) pokazuje ogromna réznorodnos¢ ujecia tego samego (cho¢ wewngtrznie zlo-
zonego) celu kazdej edukacji pedagoga, jakim jest rozwinigcie i uformowanie indywi-
dualnej dyspozycji do efektywnego pokazywania i przekazywania znakéw (nie tylko
werbalnych) oraz poszukiwania i negocjowania znaczen.

Dlaczego zatem dosy¢ oczywiste zadanie od bardzo dawna ma tak rézne, a nawet
przeciwstawne propozycje rozwiazania? Dlaczego wspoélczesny nauczyciel nie jest
zadowolony z ogromnego ,,supermarketu” teorii? Czy dzisiaj sta¢ nas jeszcze na ,,uni-
wersalna sztuke nauczania wszystkich wszystkiego” (za: J.A. Komenskim)? Oczywi-
scie wymienione tytuly to tylko czubek géry lodowej wszystkich publikacji na ten
temat, zalegajacych nasze biblioteki akademickie. Ten niewatpliwy fenomen publika-
cyjny $wiadczy o jednym, ze ciagle wierzymy, iz dobra teoria moze bardzo skutecznie
o$wieci¢ ,,ciemna praktyke”, a jej jednoczaca sita moze znie$¢ wszystkie réznice mig-
dzy kwalifikacjami zawodowymi nauczycieli.

Nie mam oczywiscie nic przeciwko glebokiej wierze i nadziei, ktore same w sobie
sa nieodtacznym elementem naszych wszystkich dziatan, poki chce si¢ nam zy¢ i pra-
cowac. Zastanawiam si¢ tylko, czy nie jest trochg za pdzno na zmiang proporcji i kie-
runku relacji migedzy niezachwiana ,,wiara w teori¢” i problemami skonfliktowane;j
rzeczywistosci. | zeby byla jasno$¢, nie chodzi mi bynajmniej o to, ze brakuje badan
zorientowanych na praktyke, ktorej analiza przyczynia si¢ w jaki$ sposob do zapropo-
nowania ogolnych koncepcji teoretycznych. Chodzi o to, ze niedoceniamy i w pelni
nie wykorzystujemy swoistego ,tacza” miedzy teoria i praktyka, wyostrzajac w ten
sposob granice dzielace badania teorii i badania praktyki, a nie na rozszerzenie pola
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eksploracji, bardziej odpowiadajacego strukturalnie ztozonemu charakterowi ludzkich
mysli, dziatan, zachowan i pragnien.

Nie tylko moje wtasne badania (zob.: Andrukowicz 1994) pokazuja migdzy inny-
mi, ze brak szczegdlnej wigzi miedzy teoretykami i praktykami (brak wspolnie orga-
nizowanych konferencji, wspdlnych badan, wspdlnych zajeé, swoistego protektoratu
wyzszych uczelni nad nizszymi szczeblami ksztatcenia itd.) prowadzi po obu stronach
do ,,mys$lenia magicznego”, laczacego si¢ z wiara na znalezienie i dostarczenie recept
na sukces, a nawet szczegotowej ,,instrukcji obstugi”, jak skutecznie rozwinaé i ufor-
mowac petna osobowos¢ cztowieka. Owo ,,myslenie magiczne” dotyczy rowniez wia-
ry w istnienie korelacji pomigdzy naukowo legitymizowanymi czynno$ciami nauczy-
ciela a czynno$ciami ucznidw. Jesli oceny ucznidw nie potwierdzaja tej korelacji, to
wina lezy tylko po ich stronie, a jesli ich oceny to potwierdzaja, to sukces lezy przede
wszystkim po stronie nauczyciela. W tym ostatnim przypadku na ogédt zapominamy, iz
uczniowie szybko przyswajaja strategi¢ bezrefleksyjnego powielania gotowej wiedzy,
a nawet wszechobecna strategi¢ ,,Sciagania” (Andrukowicz 2003), natomiast nauczy-
ciele solidaryzuja si¢ w podtrzymaniu iluzji rytmicznego i skutecznego ,,przerabiania”
oficjalnego programu nauczania.

Tymczasem analiza badan nad efektywnoscia dzialan nauczycieli ujawnia duzo
bardziej zlozony obraz sytuacji (zob.: Shulman 1986, s. 4-14). Okazuje sig, ze ,,do-
bry” nauczyciel czasami dysponuje ponadprzeci¢tna wiedza przedmiotowa (W sensie
ilosci informacji i jakosci rozumienia), a czasami wszechstronng wiedza ogo6lna, cza-
sami za$§ umiej¢tnoscia bardzo skutecznego realizowania programu, lecz w kazdym
przypadku dysponuje przede wszystkim pewnym rodzajem empatii i intuicji potrzeb-
nej do uwaznego obserwowania siebie 1 uczniow oraz do wytworzenia wlasciwej at-
mosfery interakcyjnej i komunikacyjnej, ktoérej w zasadzie nie opisuje zaden podrecz-
nik dydaktyki. Przy czym ten specyficzny klimat edukacyjny ma wplyw nie tylko na
jego bezposrednich ,,uzytkownikow”, czyli ucznidéw, ale takze na ich rodzicow i nawet
na szersze $srodowisko (to ostatnie staje si¢ szczegolnie istotne, jesli zauwazymy, ze
szkota nie jest jedyna arena dziatan edukacyjnych). Stad nie powinno nikogo dziwic,
ze R. Kwasnica (2003, s. 302-305) wsréd najwazniejszych kompetencji nauczyciela
wymienia zdolno$¢ do dzialania praktyczno-moralnego i technicznego, a priorytetem
jest wedlug niego wilasnie to pierwsze, cho¢ i ono nie miataby sensu bez realizacji tego
drugiego.

Niewatpliwie musimy dzisiaj zrezygnowaé z tylez ambitnej, co utopijnej proby
zunifikowania ,,wszystkiego”, i tylez apodyktycznego, co deklaratywnego stwierdze-
nia, ze w kazdych warunkach i w kazdym czasie pewne kompetencje sa niecodzowne,
a inne marginalne. Z drugiej strony, nie mozemy sobie pozwoli¢ na catkowite otwar-
cie na wszystkie praktyki ludzkiego zycia. Oznacza to, ze mimo wszystko nie mozemy
zrezygnowacé z teorii, nawet jesli praktyka jest od niej duzo starsza i duzo bogatsza,
a takze mimo faktu, iz nie znaleziono dotad migdzy nimi jakiego$ zwiazku funda-
mentalnego. Mozemy w tym miejscu zrozumie¢ paradoksalne ujecie B.F. Trentow-
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skiego (1970, t. I, s. 125-126), ktéry w swojej ponadepokowej Chowannie z jednej
strony napisal, ze wszelkie teorie sq marnq uczonych bredniq (...). Wiadomos¢ jest
paralizem czynu. A z drugiej zauwazyl, ze cziowiek jedynie jest zdolnym teorii, ponie-
waz umystowosc jego jest znamieniem. Skoro pani praktyka zachoruje lub zapragnie
proces wygrac, musi sie udac¢ po rade do lekarza lub adwokata.

B.F. Trentowski kapitalnie tu zauwaza, iz teorie nie moga odgrywac roli ,,sedziego
sadu ostatecznego”, bo w ten sposob paralizuja nasze dziatania i prowadza praktyke
do petryfikacji, a nawet dysfunkcji (Witkacy wiele lat p6zniej napisat niemal analo-
gicznie: przyrost intelektu odbiera odwage czynu). Z drugiej strony, brak teorii po-
zbawia praktyke wewngtrznej organizacji wyznaczajacej okreslone granice (nawet
dynamicznie ujetej) tozsamosci wyodrgbnionej poznawczo z otoczenia pozateoretycz-
nego, czyniac ja tym samym podatna na dowolne wptywy zewngtrzne i dowolne kie-
runki rozproszenia znaczen.

Nie ma, zdaniem tego autora, zadnych powodow, by twierdzi¢, iz ,,najlepsza prakty-
ka jest dobra teoria” (za Kantem), czy tez odwrotnie, zamiast tego nalezy si¢ pytac,
jaka refleksje zawiera praktyka (nawet jesli ma tylko charakter intuicyjny) oraz jaki
rodzaj praktyki (migdzy innymi lingwistycznej) obecny jest w teorii. Autor Chowanny
takie podejscie nazwal ,,zywa synteza” badz ,,r6znojednig” teorii i praktyki. W ten
sposob, jego zdaniem, wytwor ,,czystej praktyki” lub ,,czystej teorii” przypomina dwa
mityczne potwory — Scylle i Charybde, a t¢ ,,potwornos$¢ albo-albo” moze jedynie
przezwycigzy¢ ich ,roznojednia”, ktora dla kazdej pary przeciwienstw jest w stanie
okresli¢ sekwencje mediacyjng stanow posrednich, umozliwiajac nieprzerwang oscy-
lacj¢ migdzy skrajnosciami oraz zaposredniczenia i rosnacy obszar tozsamosci.

Jednak tozsamos$¢ nie moze by¢ tu nigdy absolutna i nigdy nie moze pozby¢ si¢
chociazby jakiego$ kwantu roznicy, a to sprawia, ze teoria i praktyka nie moga miec¢
czasowego nastgpstwa i wyraznego kierunku zaleznosci. Wpisana w ten sposob zasada
komplementarnosci oznacza, ze progres lub regres jednego elementu tej dynamicznej
catosci prowadzi do zmniejszenia lub zwigkszenia zapotrzebowania na drugi, ktory nie
pojawia si¢ tylko diachronicznie i na fundamencie’, lecz zawsze takze synchronicznie
1 we wzajemnej relacji. Mimo ze stanowia zasadniczo przeciwstawne modusy rzeczy-
wisto$ci, to jednoczes$nie funkcjonuja w pewnych obszarach tozsamosci i roznicy,
zacierajac ostro$¢ granic. Mozna powiedzie¢ za M. Bachtinem, ze jako obiekty dziata-

2 Wszechobecna w naszych podrecznikach do dydaktyki tzw. teoria odbicia (od Zywego spostrzeze-
nia, poprzez abstrakcyjne myslenie do praktyki), pomija fakt, iz ,,oryginal” i jego ,,powielone odbicie”
nie jest tym samym, mimo, ze czg¢sto jest prawie takim samym, lecz, jak skadinad wiemy, ,,prawie” czyni
czasami (np. w rozwoju filogenetycznym) ogromna réznicg. Oznacza to, ze zawsze porownujemy dwa
obrazy rzeczywistosci i nie mozna poréwnac¢ bezproblemowo naszych mysli o rzeczywisto$ci z rzeczy-
wistoécia sama w sobie, nie moéwiac juz, ze tzw. dane zmystowe (zdeterminowane jakoS$cia receptorow)
sa czyms$ innym niz to, do czego si¢ one odnosza. Z tego wzgledu blizej rzeczy czasami moga by¢ nasze
bezposrednie odczucia. Podobnie nie mozemy utozsamiaé naszej praktyki z mysleniem o niej, a w zasa-
dzie z jgzykiem, jakim ja wyrazamy.
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nia nie maja absolutnie wlasnego terytorium wewnetrznego, a Zyja wylacznie na po-
graniczu, gdzie ich przeciwienstwo nie wyklucza wspdlnych obszarow wzajemnego
przenikania. Za L.S. Wygotskim (2002, s. 366) natomiast warto zauwazyc¢, iz element
sprzecznosci, pokonywania barier, zawsze powinien sie pojawiac¢ we wszystkich teo-
riach metodycznych i sposobach wychowywania.

Zalety ,,praktycznej” teorii nauczania

Raczej nie mamy wigkszych watpliwosci, iz praktyka nauczania jest czyms$ innym
niz teoria nauczania, nie tylko dlatego, ze ta pierwsza nasycona jest mndstwem nie-
odwracalnych zdarzen i komunikatéw, zniewolonych kontekstem czasoprzestrzen-
nym, a ta druga jest zwykle catkowicie odwracalna, szlachetna i logiczna, lecz przede
wszystkim dlatego, ze w praktyce abstrakcyjny model dziatania zostaje skonfrontowa-
ny z realnym sprawca i realnym odbiorca. O ile teoretycznie mamy jaki$ ,,usredniony”
obraz rzeczy, o tyle w praktyce — migdzy okreslonym ,,programem sterowania” a po-
zadanym kierunkiem reakcji — pojawia si¢ albo niezamierzony opdr (wynikajacy
z przerostu dziatan formalnych lub z braku merytorycznych kompetencji edukujacego),
albo niezamierzony luz, wynikajacy z nadmiernego pomijania logiki ,,stwarzania fak-
tow” na rzecz ich ,,estetycznego odbierania”.

Zaro6wno nadmierny opor, jak i nadmierny luz jest zjawiskiem wysoce niepozada-
nym i w praktyce prowadzi, z jednej strony, do zwigkszenia lub zmniejszenia ela-
stycznos$ci ,,naturalnego” przebiegu zdarzen, a z drugiej strony, do zwigkszenia lub
zmniejszenia ich ,,modelowego” przebiegu. Oczywiscie nie bez znaczenia jest fakt,
czy mamy tu do czynienia z teoria i praktyka o charakterze akroamatycznym, sprzy-
jajacym dziataniom modelowym, czy erotematycznym, utatwiajacym swobodny prze-
bieg komunikacji i ,,naturalnych” zachowan.

Tak, czy inaczej trudno tez zgodzi¢ si¢ z teza Kartezjusza, ze teoria i praktyka to
dwa calkowicie rozne $wiaty, a ta ostatnia powinna catkowicie podlegac tej pierwszej
1 z racji swej istoty musi by¢ poza nauka (stad do dzisiaj tzw. metodykom odmawia si¢
statusu naukowosci). Warto zauwazy¢, iz zadna teoria nauczania nie daje wszystkich
konkretnych odpowiedzi praktyce, teoria jedynie stawia pytania. W dodatku stawia je
w okreslonym jezyku, wyrazajacym jaki$§ aspekt rzeczywisto$ci. Negowanie tego
faktu oznacza narazanie si¢ na zarzut samozadowolenia z abstrakcyjnej intensyfikacji
1 unifikacji, z samopoczucia bardzo odpornego na ,brak swiadomosci braku”. Takie
samozadowolenie utrzymuje pozory solidnego ,,gmachu teorii” zbudowanego na so-
lidnym fundamencie ,,nagich faktow”, jednak nierzadko ,,nowy fakt” potrafi wysadzi¢
w powietrze cata budowle, ktorej w rzeczywistosci fundament i logika konstrukcji
okazuje si¢ problematyczna i niedookreslona.
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Dlatego zamiast obrostego zla tradycja lub behawioralnie apodyktycznego ,.,gma-
chu” i ,,fundamentu” bardziej nalezatoby trzymac si¢ jakiejs$ ,,wspolnoty mysli”, prefe-
rujacej, naszym zdaniem, najbardziej modny, logiczny, empiryczny i funkcjonalny
styl myslenia, ktorego kompozycja, jak pisat swego czasu B.F. Trentowski, jest jakim$
kompromisem logiki i estetyki, pozytku i szlachetnosci, historii i teorii, czy odwracal-
nosci i nieodwracalnosci. Z tego tez wzgledu nie powinnismy oczekiwac, iz jakakol-
wiek teori¢ majaca charakter ,,naukowy” (zdyscyplinowany okreslonymi regutami
rzeczywistej gry — nie tylko jezykowej) mozemy sformowac w postaci immamentnego
procesu lub wiazki wplywoéw zewnetrznych, poniewaz obie tendencje maja charakter
komplementarny.

Teoria w ten sposdb staje si¢ nie tyle wytworem (po-tworem) prostej kumulacji
bezosobowego sensu’, ile subiektywno-obiektywna oraz realno-idealna mieszaning
instytucjonalnego obrzedu, rzetelnych sadow, mody i abstrakcyjnych przesadow.
I w zaleznosci od przynaleznosci do okreslonej ,,formacji intelektualnej” (wyodrgb-
nionej wspdlnoty mysli badz dyskursu), mniej lub bardziej skutecznie zdobywajacej
swoich zwolennikow, przyjmujemy, iz teoria zbudowana jest na ,logice faktow” lub
,»fakcie bezspornej logiki”. W zwiazku z tym warto jeszcze raz podkresli¢, ze tak sa-
mo, jak nie ma faktow absolutnie niezaleznych od teorii, tak samo nie ma teorii abso-
lutnie niezaleznej od faktow (chociazby wobec koniecznosci postugiwania si¢ kon-
kretnymi znakami wypracowanymi w filogenezie).

Obowiazujaca jeszcze gdzieniegdzie ,,metafizyka faktu” przypomina jako zywo
ulubione stwierdzenie sofistow: ,,fakty mowia same za siebie”. Dlatego fakty od zaw-
sze odgrywaty bardzo ch¢tnie rolg wyroczni oglaszajacej swoj wyrok donosnie, apo-
dyktycznie i bezapelacyjnie. Tymczasem nawet najwigksza kolekcja faktow pozostaje
tylko kolekcja, jesli to my nie wypowiemy si¢ w ich imieniu i nie znajdziemy dla nich
formalnej kompozycji. Z drugiej strony, jesli mamy juz ulubiong lub dobrze sprzeda-
jaca sig teorig, to nie jest wielka sztuka wybra¢ z ogromnej puli potencjalnych faktéw
te najbardziej do niej pasujace. W przypadku gdy mamy jaka$ teorig ,,ubrana” juz
w fakty, to kazdy nowy fakt niepasujacy do ,,stylu ubrania” zostanie raczej odrzucony,
niz wyrzucimy cata ich kolekcje. Stad ,.silna teoria” nie przechodzi tagodnie kryzysu
tozsamosci, lecz po prostu w pewnym momencie wybucha.

Majac chociazby na uwadze etymologi¢ greckiego stowa theoria (badanie, oglada-
nie, przedstawianie), mozemy powiedzie¢, iz nie tyle mowi nam ona, jaki jest §wiat,
ile przedstawia sposob patrzenia na $wiat. Teoria ani nie rekonstruuje §wiata, ani go
nie konstruuje, lecz zwyczajnie po ludzku ujmuje co$ ze $wiata dla nas 1 z nas dla
$wiata w ramach tych form racjonalnosci, w ktorych doswiadczamy $wiata i siebie.
Rzeczywisto§¢ jest procesem ujmowania, czyli mniej lub bardziej dynamicznym
przedstawieniem ,,rzeczy samej w sobie”.

? Jak pisze P. Bourdieu, rytual instytucjonalny jest zawsze pod przykrywkq bezosobowosci w wysokim
stopniu osobisty (2006, s. 347).
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Z jednej strony moze go ujac¢ bardziej obiektywnie, gdy udaje si¢ nam co$ poli-
czy¢, zmierzy¢ czy zwazyC. Z drugiej za$ ujmuje go bardziej subiektywnie, gdy udaje
si¢ co$ zobaczy¢, ustysze¢ czy czego$ dotkna¢. Jednak ani w pierwszym przypadku
nie powiemy, ze ,,liczby mowia same za siebie” bez odniesienia si¢ do konkretow, ani
w drugim przypadku nie powiemy, zZe ,,obrazy mowia same za siebie” bez odniesienia
si¢ cho¢by do ich znaczenia kontekstowego. Liczby i obrazy sa tu tylko réznymi
aspektami tej samej rzeczywistosci, ktorej doswiadczamy na wiele roznych sposobow.
Jednym slowem, nie ma rzeczywistos$ci bez nas (podmiotu), a jesli jest, to mamy do
czynienia z inng rzeczywistoscia. Mozna powiedzie¢, iz rzeczywisto$¢ to my plus
reszta Swiata. A to oznacza, ze podmiot nigdy nie moze przyja¢ postawy absolutnie
obiektywnej wobec rzeczywistosci ani absolutnie subicktywnej, zawsze bowiem bg-
dzie cos, co da si¢ zmierzy¢ i pordwnac, i co$, co nie da si¢ zmierzy¢ i czego nie moz-
na poréwnac.

Przyjecie komplementarnych perspektyw poznawczych, czyli przyjecie sprzeczno-
sci' jako istoty rzeczywistosci nie tylko zdecydowanie utatwia dziatanie w realnym
$wiecie’, lecz radykalnie zmniejsza ryzyko pominiecia jakiego$ obszaru rzeczywisto-
$ci, bowiem zwracamy si¢ jednoczesnie do tego, co przeciwstawne i zanegowane,
gdzie negacja wpisana jest w dynamiczna cato$¢ otwierajaca si¢ na wyzwania sytuacji
niezredukowanej. Jesli w ten sposob nasza teoria traci pozycj¢ uprzywilejowana, po-
slugujaca si¢ Swiatopogladowym drogowskazem wraz z catym pakietem ,,magicznych
recept” na uzdrowienie naszej tragicznej egzystencji lub na zdobycie ,,mistrzostwa”
intelektualnego, to zyskuje, jesli nie antyagonalna, to przynajmniej nie wykluczajaca
pozycje partnerska, postugujaca si¢ ,,Swiatoogladowa mapa”, rozrywajaca wszelkie
nieprzekraczalne granice i dobrze radzaca sobie w ztozonej rzeczywistosci, gdzie inny
nie musi by¢ obcy, a trudna jedno$¢ nie musi oznacza¢ absolutnej jednorodnosci
1 jednomy$Inosci.

Teoria nauczania jako tresciowa i proceduralna mapa

Kazda teoria naukowa (a mniemam, ze jest nig, a przynajmniej moze by¢, dydak-
tyka) opiera si¢ na minimum wewnegtrznej dyscypliny i konsekwencji — pamigtajac
przy tym chociazby tez¢ L. Kotakowskiego, ktora glosi, ze dgzenie do zupetnej konse-
kwencji konczy sie samonegacjq (1984, s. 213). Dlatego by nie dziata¢ w abstrakcyjnej

4 Jak zauwazyt L. Kotakowski, w swiecie, w ktorym dziatamy, sprzecznosci nie sq do pogodzenia,
pogodzone, nie sq juz Swiatem, w ktorym dziatamy (1958, s. 158).

5 Realnoé¢ nie jest tutaj utozsamiana z rzeczywistoscia, rzeczywistoscia jest bowiem wszystko, co
byto, jest tu i teraz, staje si¢ i bedzie, natomiast realne jest tylko to, co widzimy, styszymy, czego doty-
kamy na zewnatrz (ekstraspekcyjnie), ewentualnie czujemy wewnatrz (introspekcyjnie).
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przestrzeni, teoria musi bra¢ tez pod uwage, ze sprzecznosci w realnym $wiecie nie
daja sig¢ pogodzi¢, pogodzone nie sa juz bowiem z tym §wiatem, w ktorym dzialamy.
Dlatego nikogo nie powinno szczegolnie dziwié, iz nadmierna eskalacja rodzi degra-
dacje, a za duzy nacisk rodzi zbyt wielki opér badz tez bezwzgledne zawtaszczenie
— redukcje itd.

Pytanie o zakres uporzadkowania i konsekwencji kazdej teorii musi bra¢ pod uwa-
g¢ przynajmniej jej cztery zasadnicze funkcje: (1) koordynujaca, pozwalajaca na do-
pasowanie i skonfrontowanie ze soba wszystkich istotnych prawidtowos$ci naszego
myslenia, obserwowania, estetycznego i etycznego czucia, czy zasad prognozowania
1 antycypowania; (2) metodologiczna, pozwalajaca okresli¢ strategig, metodg i techni-
ki badania naukowego oraz klasyfikacji faktow; (3) heurystyczna, sprzyjajaca dziala-
niom niekonwencjonalnym, otwartym na nowe fakty i odkrycia znaczen; (4) eksplika-
cyjna, sprzyjajaca wyjasnianiu, uzasadnianiu i rozumieniu natury rzeczywistosci.
Oznacza to, ze zadnej teorii nie mozemy zlozy¢ w r¢ce empirystow ani racjonalistow.
A kazda ma zaréwno swoja historig, jak 1 swoj jezyk, ktory w kazdym czasie moze
wchtona¢é nowe rozwiazania statycznych i dynamicznych elementéw zadania, jak
rowniez nowe odkrycia wlasnosci rzeczy, zjawisk i proceséw lub nowych relacji mig-
dzy nimi, ewentualnie nowych opis6w i interpretacji mierzalnych i niemierzalnych
aspektow rzeczywistosci, ktore moga zmieni¢ akcenty i kierunki naszego ,.$wiato-
ogladu” i otworzy¢ nowe obszary (dziedziny) naszej wyobrazni i refleks;ji.

Wszystkie teorie pedagogiczne (dydaktyka nie jest tu wyjatkiem) musza bra¢ pod
uwage zarowno historyczng afiliacje takich kategorii jak ,,dynamiczny monizm”
Heraklita, coicidentia oppositorum Mikotaja z Kuzy czy ,,r6znojednia” B.F. Trentow-
skiego, jaki i wspodtczesne osiagnigcia nie tylko humanistyki, ale i fizyki (na poziomie
makroskopowym, na poziomie fluktuacji i na poziomie mikroskopowym), a przy-
najmniej powinny powaznie zastanowic si¢ nad powtarzajaca sig, w tej coraz bardziej
rozszerzajacej si¢ ,,wspélnocie mysli”, tezie, iz: nierownowaga dobywa porzqdek
z chaosu (Prigogine, Stengers 1990, s. 305) i — paradoksalnie — ,,oscylacje prostuja
uktad”. By¢ moze dla kogo$ przywiazanego do klasycznego podziatu §wiata na abso-
lutny porzadek i absolutny chaos dosy¢ absurdalnie brzmi kategoria ,,porzadku dyna-
micznego” czy tez ,,chaosu uporzadkowanego”. Jednak czy si¢ to komu podoba, czy
nie, znaczaca przewage zdobyli dzisiaj zwolennicy zmiany klasycznego paradygmatu
nauki (analityczno-mechanicznego) na paradygmat syntetyczno-dynamiczny.

W ten sposoéb teoria nauczania staje si¢ bardziej praktyczna, a praktyka nauczania
bardziej teoretyczna i co najwazniejsze wyznacza to moment, a w zasadzie poczatek
konca panowania teleologii rozwoju z jednym wektorem sekwencyjnym. Nawet
w powszechnej praktyce widzimy wyraznie, iz np. pozytywistyczny ped do przyrostu
wiedzy wecale nie idzie w parze z jako$cia naszego zycia nie tylko duchowego, a ilos§¢
informacji w zaden sposob nie przektada si¢ na pelni¢ prawdy. ,,Dynamiczny porza-
dek” wikta nas w stany i sytuacje zar6wno wzajemnie znoszace sig, jak i dookreslaja-
ce. Tym samym kazda granica odkrywa swo6j ambiwalentny charakter, co oznacza, ze
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tak samo moze nas taczy¢, jak i dzieli¢. Tak naprawde granica jest swego rodzaju
,ztaczem”, ktdre oznacza zawsze moment przechodzenia jednej jakosci w druga. Nic
dziwnego, ze to wlasnie dydaktyka musiata sta¢ si¢ nie tylko szczegolna ,,mapa” roz-
norodnych, a nawet przeciwstawnych tresci (gdzie nie wystarcza juz nawet ,,wielo-
stronno$¢ ksztatcenia™®), lecz przede wszystkim ,,mapa” proceduralna w dowolne;
skali odpowiadajacej wszystkim formom racjonalnosci i poziomom dziatania (opera-
cyjnego, czynnosciowego, ogolnego).

Takie komplementarne ujgcie, w sytuacji, gdy dysponujemy przynajmniej dwiema
réznymi reprezentacjami tej samej rzeczywistosci, ma swoje reperkusje bytowe i epi-
stemologiczne. Zada mianowicie zrezygnowania (w kazdej aplikacji) z dazenia do
realizmu bezwzglednej jednosci, a w projektach teoretycznych — z nadmiernego ide-
alizowania absolutnej réznicy, w zwiazku z tym zastapienia tych metafizycznych su-
gestii Jednego lub Roznego — mapa rzeczywistosci. Nie tylko, dlatego ze w ten sposob
trudniej pomyli¢ wlasng wizj¢ rzeczywistosci z sama rzeczywistoscia, ale dlatego, ze
swiadomos$¢ uproszczen (aproksymatywnosci) 1 wielokierunkowych relacji zaznaczo-
nych na mapie sprawia, iz kazde poznanie przynajmniej jest uwolnione od ,,braku
swiadomosci braku” oraz braku dookreslenia innym, nie méwiac juz, iz w ten sposob
nie tracimy kontroli nad ciaglym przebiegiem interakcji implikujacych nie tyle co$
Hirzeciego” (w sensie bytowym nie ma nic trzeciego poza jednos$cia i r6znica), ile cos$
wynikajacego z owego ,,ztacza”, unikajacego zaréwno hipostazy, jak i redukcji typu
»albo-albo” nie§wiadomych niebezpieczenstwa deformacji i owego dookreslenia.

W ten sposob dydaktyka staje si¢ ,teoria réznych teorii i roznych praktyk”, co
oznacza, ze rezygnujemy z jednego rozwiazania (analitycznego lub normatywnego)
kazdej sytuacji edukacyjnej, czyli z informacji, co w danej sytuacji wybra¢, poniewaz
kazdy wybor nasycony jest redukcja na rzecz tego, co stanowi (w konkretnej sytuacji
przedmiotu i podmiotu poznania) pierwszy krok. W kazdej sytuacji edukacyjnej jest to
zawsze jakie$ myslenie, dziatanie, przezywanie czy warto$ciowanie. Problemem jest
tylko dobranie poczatku poznania, wtasciwych proporcji ré6znych tresci i kolejnosci
ich realizacji w zalezno$ci od ich adresata, warunkow organizacyjnych i kontekstu
kulturowego.

Nie mozemy zapomina¢, iz Zywe poznanie i zywa komunikacja nie jest caloscia
statyczna, lecz zawsze dynamiczna, w ktorej dziatamy jednocze$nie (synchronicznie)
w wymiarze retrospektywnym, deskryptywnym, transgresyjnym i prospektywnym’.

8 Tak zwane ksztalcenie wielostronne W. Okonia (1996, s. 191-207), bardzo popularne w naszych
teoriach dydaktycznych, ma jedna zasadnicza wadg, mianowicie preferuje tylko ujecie diachronicznie,
negujac catkowicie zardéwno pewna tradycje rozwoju i ksztalcenia synchronicznego (B.F. Trentowski,
S. Hessen), jak i wspolczesne badania nad synchronia poszczegélnych funkcji naszego moézgu (E. Poppel,
A.L. Edingshaus).

" Warto wiedzieé, iz w catosciowym modelu naszego moézgu mozemy wyrézni¢ cztery obszary (do-
meny, dziedziny) odpowiedzialne za tresci naszego zycia wewngtrznego, reprezentowane przez rozne
populacje komoérek nerwowych. Pierwszy zajmuje si¢ obszarem spostrzegania, drugi pamigcia, trzeci



16 Wiestaw ANDRUKOWICZ

Podstawa bowiem kazdego poznania i komunikacji sa znaki i znaczenia, i to wlasnie
w nich przechowywane jest zarowno do$wiadczenie historyczne (zdobyte w rozwoju
filogenetycznym), ktore kazdorazowo konfrontowane jest z biezaca obserwacja i od-
biorem znakéw nadawcy oraz przebiegu konkretnego komunikatu, jak i jednoczesnie
nasze emocje i przeczucia modyfikujace ten przebieg, ktory w calosci nie jest ani
uzalezniony od tego, co byto i jest tu i teraz, ani od tego, co sig staje i co chcemy zeby
byto. Dlatego zywe procesy poznania i komunikowania nie moga by¢ okreslone
w ramach bezwzglednego nominalizmu, ani w ramach bezwzglednego realizmu, ani
w ramach odzwierciedlenia tresci §wiata, ani w ramach arbitralnego znakowania, lecz
w kazdym rzeczywistym przypadku musza by¢ jednym i drugim jednoczesnie.

Zwlaszcza komunikujac si¢ ze soba, nie jesteSmy w stanie odtworzy¢ petnej tresci
Swiata i zmuszeni jestesmy przyjac jakies jego ogélne i symboliczne formy zapew-
niajace przynajmniej minimalny efekt porozumienia. Z drugiej strony, nie mozemy
dowolnie ustala¢ znakow i regut jezyka, poniewaz nie ograniczaja si¢ one tylko do
formalnego porozumienia si¢ nadawcy i odbiorcy, ale sa przede wszystkim porozu-
mieniem co do tresci. Dwoisty i paradoksalny wymiar naszego poznania i komunika-
cji zasadza sig jednoczesnie na jednos$ci i r6znicy (,,r6znojedni”). Oznacza to, ze kon-
kretna wypowiedz nie moze by¢ pozbawiona tego, co ogélne, chociaz jej zaleta jest
wlasnie wieloznaczno$¢ odnoszaca si¢ do tej samej tresci, zawieszonej migdzy retro-
spekcja a prospekcja, bedaca w rezultacie rzeczywistym medium doswiadczenia re-
cepeyjnego i percepcyjnego, ekstraspekcyjnego i prospekcyjnego (zob.: Andrukowicz
2004).

Stad nie mozemy ujmowac zgeneralizowanej praktyki edukacyjnej, jako odrgbne-
go epizodu poznania (retrospektywnego, deskryptywnego, transgresyjnego lub pro-

oceng, czwarty za§ wola dziatania, a co najwazniejsze — zaden z tych obszardw nie wystgpuje autono-
micznie, lecz zawsze komplementarnie. Jest to kapitalne odkrycie wspotczesnej mikrobiologii i episte-
mologii, ktorego reperkusje maja ogromne znaczenie dla rozwoju i formowania czlowieka. Oznacza to,
jak pisze E. Poppel, po pierwsze, zZe kazdy akt mentalny naznaczony jest postrzeganiem — nie istnieje akt
myslowy nie zawierajqcy odniesienia do postrzegania, czyli taki, w ktorym nie bytoby reprezentowane to,
co zobaczone, ustyszane, odczute. Po drugie, nie istnieje tres¢ swiadomosci, ktora nie zawieralaby relacji
do dziatania. Cokolwiek istnieje w swiadomosci, ma odniesienie do czegos, co zamierzamy lub czego
chcemy (na przyklad: zakomunikowaé cos innym). Ogolnie rzecz biorqc, nie dociera do swiadomosci nic,
co nie ma jakiejs wartosci komunikatywnej. Po trzecie, w kazdej tresci Swiadomosci zawarte jest odnie-
sienie do wspomnienia. Nic nie moze byc¢ reprezentowane w naszym umysle, jesli nie wywotamy z pamieci
informacji, tworzqc w ten sposob relacje do wczesniejszych doswiadczen. W procesach tych odgrywajq
role rozne formy pamieci, lecz nie zawsze musimy sobie wyraznie i bezposrednio uswiadamial, ze
w danym akcie myslowym bierze udzial pamiec. Niemniej jednak nie ma zastrzezen co do tego, ze bez
odwolania sie¢ do uprzednich doswiadczen nowa tres¢ Swiadomosci nie moze sie ukonstytuowac. Po
czwarte — i to zastuguje na szczegolne podkreslenie — kazdy akt swiadomosci zawiera ocene emocjonalng.
Ocenianie, w swoim glownym zarysie, przebiega zawsze wedle tego, co w danym momencie jest dla jed-
nostki dobre, a co zte. Te cztery domeny naszego funkcjonowania dostarczajq podstawowych elementow
konstrukcyjnych do tworzenia aktow swiadomosci. Aby swiadomos¢ mogta w ogdle dojs¢ do gtosu, ko-
nieczny jest kontakt pomiedzy tymi obszarami (Péppel, Edinghaus 1998, s. 62).
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spektywnego), a nawet jako sumy epizodow (por. diachronig ,,ksztatcenia wielostron-
nego”: realne do$wiadczenie — abstrakcyjna wiedza — zobiektywizowana praktyka),
lecz zawsze jako ich funkcji realizujacej pelni¢ dynamiki rozwoju diachronicznego
1 synchronicznego, czyli dynamicznej calosci jako ztozonej struktury skonfliktowanych
zewngtrznie i wewngetrznie form racjonalnosci i wyrazajacych je strategii poznania oraz
komunikacji (w perspektywie tego, co jednoczesnie myslimy, widzimy, czujemy i pra-
gniemy). Wskazuje to oczywiscie na konieczno$¢ wylonienia czterech strategii poznania
i komunikacji, utozonych biegunowo, chociaz komplementarnie si¢ dookreslajacych®.

Ocena jakiejkolwiek teorii nie jest tu jedynie rezultatem jej incydentalnego po-
twierdzenia w okre§lonych warunkach i w okreslonym kontek$cie kulturowym, lecz
rezultatem sprawdzenia caltej sieci relacji empiryczno-formalnych i teoretyczno-
-praktycznych. Ostateczna jej posta¢ zalezy od catego splotu proceséw ekstraspekcy;-
nych i introspekcyjnych, recepcyjnych i percepcyjnych, ktorej koncowy efekt nigdy
nie bedzie taki sam, jak mogtby by¢, gdyby sprawdzenie miato charakter sekwencji,
a nie ich catosciowej funkcji.

W ten sposéb teoria dydaktyki traci swoje dotychczasowe centrum dystrybucji
znakow 1 znaczen, ale nie wpada w chaos, przyjmuje bowiem pewien wystarczajacy
zakres stabilizacji i konsekwencji interpretacyjnej, realizacyjnej i ewaluacyjnej (ogra-
niczono$¢ epistemologiczna nie musi by¢ rownoznaczna z bezradnoscia). Owszem
traci kierunkowskaz, wskazujacy na sztucznie wyselekcjonowany obszar zdarzen, lecz
zyskuje cala przestrzen epistemologiczna (nieskonczony zbiér zdarzen), ktéra nie
tylko nie redukuje (lub nie hipostazuje) modalnosci drog i kierunkow eksploracji, ale
takze nie jest zmuszana ani do rekonstrukcji znakdéw i znaczen, ani do ich konstrukcji,
zawsze natomiast daje mozliwo$¢ negocjacji znaczen w ramach przyjetych znakow
i znakéw w ramach przyjetych znaczen.

8 Jak nietrudno zauwazy¢, , komplementarno$¢” nie jest odkryciem wspotczesnym, bo pojawia sig¢ juz
u Arystotelesa. To wtasnie ten filozof, jak nikt dotad, narusza fundament absolutnej jednosci, ktorej ,,byt”
staje sig pojeciem wieloznacznym. Nic wige dziwnego, ze pojawiaja si¢ u niego rézne formy racjonalno-
$ci (rozum teoretyczny, rozum praktyczny). Jest to nie tylko roznica wewngtrzna, ale fundamentalna,
i przejscia migdzy réznymi jego formami musza mie¢ charakter konfliktu uwarunkowanego réznorodno-
$cig obszaré6w rzeczowych. Jednocze$nie rownowazno$¢ przeciwstawnych form nie wymaga jakiej$
formy metarozumu, lecz one wszystkie rozwijaja si¢ poprzez ,.ksztatcenie” we wzajemnym dookresleniu.
U Arystotelesa nie musi zasadniczo pojawi¢ si¢ pytanie o homogeniczng istotg¢ rozumu, lecz o zwiazek.
Podobnie jak Arystoteles, rowniez Kant wyraznie oddziela rozum teoretyczny i praktyczny, podkreslajac
ich, jak sig¢ wyrazit, ,,nieprzebyta przepas¢”, jednak nie zadowala si¢ ich radykalng réznica (jak chociaz-
by B. Pascal), lecz szuka mozliwo$ci przejscia. Dlatego u Kanta rézne porzadki rozumu nie pozostaja
w zbyt $cistym rozgraniczeniu, ale si¢ wzajemnie przenikaja. Co prawda sa to tylko przejscia formalne,
mimo to decydujace dla kompozycji heterogenicznos¢ — homogenicznos$¢. Ten brak dotyczacy przejsé
materialnych — bardziej przepuszczalnych, niz uznawat w tym wzglgdzie Kant — stal si¢ w pewnym sensie
dopiero przedmiotem tworczosci B.F. Trentowskiego. Pozniej niezaleznie od tego ostatniego, a raczej
w odniesieniu do J.G. Fichtego i P.J. Proudhona, ten sam aspekt synchronii i diachronii rozwoju pojawia
si¢ u S. Hessena.
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Dlatego w tym przypadku (gdy widzi si¢ wiele r6znorodnych, a nawet przeciw-
stawnych mozliwos$ci) potrzebna jest ,,mapa” ogarniajaca pelni¢ doswiadczenia na-
uczyciela i ucznidow, wskazujaca nieapodyktycznie to, co ma jednoczes$nie charakter
podstawowy 1 marginalny, ogolny i szczegdtowy, spoteczny i indywidualny, kulturo-
wy 1 naturalny itd. Nawet jesli uzytkownikom takiej mapy udaje si¢ tylko niewielka jej
czg$¢ odnies¢ do rzeczywistosci (zaznaczyC, zinterpretowac, zrozumiec), to jej tran-
sracjonalna reszta moze zawsze motywowac do dalszego poszukiwania, szczegdlnie
na ,,zyciodajnym pograniczu”. To, ze wigkszos$¢ ,,zaryséw konturowych” mapy nie ma
bezposredniego zwiazku z rzeczywistos$cig, nie oznacza dziatan pustospetnionych,
poniewaz takie $wiadome i intencjonalne orientowanie si¢ w réoznych mozliwosciach
daje nam cate bogactwo nowych znakoéw i znaczen, nie méwiac juz o tym, ze uczy
pokory wobec niezglebionych tajemnic $wiata i zycia, w obliczu ktérych rozum cza-
sami musi ustapi¢ intuicji, a nawet powinien uczynic ja partnerem w ciaglym dopaso-
wywaniu (do charakteru towionej zdobyczy) oczek racjonalne;j sieci.

Mapa oznacza, ze nie musimy btadzi¢ po omacku ani wedrowac bez celu, ale tez
nie musimy korzysta¢ z logiki gotowych drogowskazoéw, zatem mozemy wybierac
rozne logiki wyboru alternatywnego, kompromisowego, a nawet oscylujacego, do tego
dochodza tez rézne estetyki uporzadkowanej drogi i niezbadanego pobocza. Mapa
wlasnie sprawia, iz estetyka (praktyka) nie musi by¢ tworem (po-tworem) logiki, ani
odwrotnie, lecz jedna i druga wzajemnie si¢ dookreslaja, osobno stanowiac zreduko-
wanga cze$¢ naszego poznania, ktora krytycznie negujac, nie jesteSmy w stanie ani
totalnie zakwestionowac, ani totalnie zaaprobowaé. Zasadnicza trudno$¢ tego zwiazku
polega na tym, iz nie ma w nim twardego podtoza ani tak naprawde niczego ,,na zaw-
sze zdobytego”, sytuujac jakis element tej uktadanki w pozycji uprzywilejowane;.
Logika zmuszona jest do poruszania si¢ po ,,zaminowanym polu” estetyki, a ta ostat-
nia po ,.kruchym lodzie” logiki. W pierwszym przypadku wystarczy jeden niezauwa-
zony do tej pory fakt, by ,,wysadzi¢ w powietrze” caty misternie zbudowany gmach
teorii, w drugim przypadku tysiace lat obserwacji jakich$ relacji przestrzennych moze
si¢ zalama¢ w jednym momencie i znikna¢ gwattownie pod powierzchnig nowej ich
struktury, lepiej thumaczacej przyczyng i skutek.

OczywiScie nie ma tu ,,zlotego $rodka” (czego$ migdzy wysadzeniem si¢ w po-
wietrze a utopieniem si¢ pod kruchym lodem). Nalezaloby raczej zaufa¢ mechani-
zmom oscylacji, ktére paradoksalnie poprzez odpowiednie napigcie (silg) i natgzenie
(czestotliwosc) ,,prostuja uktad”. Tym bardziej iz sam mechanizm oscylacji nie odrzu-
ca ani tezy, ze nasze odczucia (estetyki, praktyki) rzeczywistosci sa ,,odpowiedziami
na wczesniej postawione pytania” (za W. Heisenbergiem), ani tezy, ze pytania te nie
zostaty sformutowane poza jakakolwiek praktyka.

W takiej dynamicznej catosci jej czesci i ktore taczac, mozemy skumulowac przez
warto$¢ dodana, nie uktadaja si¢ w zwyczajng sekwencje, lecz zawsze sa wypadkowa
ujecia synchronicznego, w ktorym poszczegdlne czesdci traca lub nabywaja sposrod
mozliwych te wlasciwosci, ktore modyfikuja efekty ich rownoczesnego (co nie znaczy
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takze rownowaznego) dookreslania. Efekty te w zalezno$ci od zréznicowanego splotu
wlasciwosci (proporcji, napigcia, natgzenia, charakteru przedmiotu, uposazenia jako-
sciowego podmiotu) nigdy nie sa takie same, jak to si¢ dzieje w wypadku redukowania
lub sumowania. Dlatego taki mechanizm zmusza do odrzucenia poznania jako systemu
zamknigtego na rzecz dynamicznej (otwarto-zamknigtej) transracjonalnej i transdyskur-
sywnej ,,mapy”, czyli wzajemnie krzyzujacych si¢ kierunkow myslenia, dzialania,
przezywania i przeczuwania.

Uzytkownicy takiej mapy niezaleznie od zaktadanych celow, tresci i sposobow po-
ruszania si¢ w nieznanym dla siebie terenie, w momencie podjgcia decyzji i wkrocze-
nia na $ciezki i bezdroza poznania musza mie¢ $wiadomos¢, ze (w odréznieniu od
znanej im ,,autostrady” zdominowanej jedna forma racjonalnosci czy jednym proce-
sem poznania, badz jednym kierunkiem ruchu) nie maja powrotu do tego, co bylo,
w tej wedrowce bowiem nic nie moze si¢ powtorzy¢, przynajmniej absolutnie analo-
gicznie. Jednym stowem, to, co sig staje, jest raz na zawsze wpisane w ciag zdarzen,
nad ktérymi mamy duzo mniejsza kontrolg, niz poruszajac si¢ po wytyczonej z gory
przystowiowej drodze, a nawet czasami ,,epistemologicznej autostradzie”.

Zrozumiale jest, ze nawet najbardziej profesjonalni nauczyciele nie chca odpowie-
dzialnej postawy wspolproducenta i wspotbadacza wiedzy i prawdy, a jednoczesnie
partnera w ,,grze na serio”, ktorej stawka jest rzeczywista ,,wspolnota mysli” (z na-
ukowcami, pisarzami, politykami, uczniami, rodzicami itd.), i zamiast rozmaitych
sposobow eksploracji rzeczywistosci, realnych problemoéow, dylematéw i konfliktow,
wybieraja odtworcze peregrynacje (poprzez ,.gadaning”, ,,pisaning” czy ,ptytka cie-
kawos$¢”) tego, co ogdlnie (stereotypowo) ,,moOwi si¢” czy tez ,,pisze si¢”, badz tylko
tego, co zapisano w programie lub podrgczniku.

Wielobiegunowo$¢ 1 synchroniczno$¢ kierunkow myslenia oznacza zawsze przy-
najmniej sytuacj¢ dramatycznego wyboru (z zastrzezeniem, ze $wiadomoscia braku),
a najczesciej refleksyjnego rozwazania, wahania sig, tkwienia na rozdrozu czy tez
zauwazania walorow kompromisu dopuszczajacego wzajemne ograniczenie. Takiej
postawy nauczyciela nie zbudujemy na pewno dzigki urzedniczym czy nawet eksperc-
kim nakazom czynienia innowacji badz dzigki rekompensatom za ilo$¢ dokonanych
zmian czy napisanych artykutow i programoéow, bo bez odpowiedniego przygotowania,
narzedzi, czy tez genetycznego i kulturowego uposazenia, tylko nieliczni zejda
z utartych szlakow, a jeszcze rzadziej utwierdza si¢ w tym przekonaniu. Na razie,
pozwdlmy wszystkim dojrze¢ do podjgcia decyzji, jednocze$nie namawiajac do ko-
rzystania z ,,mapy” (w odpowiedniej dla kazdego skali).

Tylko od nas zalezy, mowiac za Z. Baumanem (1996, s. 326-333), czy wyruszymy
bez zadnego ryzyka, majac z gbry wytyczony odwieczny szlak, jako ,,pielgrzymi” do
kanonicznych zrodet wiedzy i prawdy, czy jako ,.koczownicy” metoda ,,prob i bie-
dow” przeczesujac mniej lub bardziej znane (nieznane) jej obszary, czy jako ,,wtoczeg-
dzy” bez celu lub ,tury$ci” z prospektami w dloniach, czesto niewychodzacy z pedzace-
go coraz szybciej autokaru. Nawet jesli kazda epoka ma swego wedrowca (a zdaniem



20 Wiestaw ANDRUKOWICZ

Baumana dzisiaj jest nim ,,turysta”), to realny cztowiek jest zawsze w roznych propor-
cjach jakim$ pielgrzymem, jakim$ koczownikiem, jakim$§ wioczega i jakims$ turysta.
Zakladajac nawet, ze czasami jestesmy bardziej i czesciej pielgrzymem, to mapa bg-
dzie konieczna w sytuacji zamknigtej drogi i poruszania si¢ objazdem, nie mowiac
o koczowniku, ktéry musi mie¢ zaznaczone zyciodajne zrodta, wtoczega wprawdzie
nie dba o mapg, lecz nawet nicuzywana daje mu poczucie bezpieczenstwa, tylko tury-
sta czuje si¢ calkowicie bezpieczny bez mapy, bo zawsze ma przewodnika i precyzyj-
na marszrutg, no chyba, ze si¢ nia znudzi i zapragnie adrenaliny, w najgorszym razie,
gdy sig catkowicie zgubi.

Dydaktyka komplementarna

Powyzsze oznacza, iz nie tylko powinni§my si¢ pytaé, jakie sa relacje migedzy teo-
ria nauczania a praktyka, lecz takze, jakie sa relacje migdzy réznymi teoriami naucza-
nia i uczenia sig, a takze miedzy praktykami nauczania i uczenia sig. Innymi stowy
powinnis$my pytac si¢ o to, jaki jest charakter przej$¢ migdzy treSciami, procesami
i efektami nauczania oraz treSciami, procesami i efektami uczenia w perspektywie
roznych form racjonalno$ci, roznych efektow strategii myslenia, dzialania przezywa-
nia i pragnienia. Nawet najmniejsza ilo$¢ czynnikdéw réznicujacych organizacje kon-
kretnych operacji (czynnosci, ogélnych dziatan) dydaktycznych (np. przedmiot i pod-
miot, czy rozwdj 1 ksztatcenie) od razu dopuszcza niemal nieograniczona praktycznie
ilos¢ krokow, ktorych nigdy nie uda si¢ zamkna¢ w sztywnej ramie jednego procesu,
co jednoczesnie wcale nie oznacza, ze nie moze by¢ tutaj zadnej ramy. Wiasnie pro-
pozycje Heraklita, Arystotelesa, Mikotaja z Kuzy, 1. Kanta czy B.F. Trentowskiego
— a bardziej wspotczesnie — C.G. Junga czy S. Hessena, zmierzaty do odkrycia tej
,,dynamicznej ramy”, ktérej najbardziej typowe tresci i procedury nie wynikaja z za-
sady ,,albo-albo”, lecz z zasady ,,to i jednoczesnie tamto”. Okazuje si¢, ze wymienieni
mysliciele sa nie tylko wybitnymi humanistami, ale rowniez metadydaktykami, wobec
ktorych ciagle nie wida¢ wystarczajacej gotowosci wspotczesnych dydaktykow do ich
pelnego odczytania i wykorzystania.

Mimo ze w ostatnim czasie dokonalo si¢ wiele rozmaitych zwrotow, to ciagle bra-
kuje nam rzetelnego powrotu do stabo rozpoznanej idei komplementarno$ci jako
swoistego przetomu w dyskursie akademickim, sztucznie podzielonym na ujecie rady-
kalnie monistyczne i radykalnie pluralistyczne. Zamknigcie si¢ w osobnych gettach
uniemozliwia szersze i wnikliwsze nie tyle otwarcie si¢ na co$ trzeciego, ile na znale-
zienie si¢ migdzy biegunami napi¢¢ i na wykorzystanie owego dookre$lenia oraz do-
petnienia si¢ w dynamicznym (a nawet czasami dramatycznym) zwigzku. W zasadzie
mozemy sobie darowa¢ wszelkie drobne zmiany, ktére nie uwzgledniaja potrzeby
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zradykalizowania dyskursu dydaktyki, czyli potrzeby zerwania z jej dotychczasowa
wizjg sentymentalna (sktonno$cia do nadmiernego upraszczania, by nie powiedzie¢ do
prostactwa) oderwang od skonfliktowanej rzeczywistosci.

W artykule tym staram si¢ uzasadni¢ poglad, ze komplementarno$¢ nie ma wiele
wspolnego ze sztuczng integracja tresci czy integrowaniem dziatan, bo tak samo od-
krywa zalety dezintegracji, natomiast kategoria ta ma by¢ metodologicznym narze-
dziem (mniej lub bardziej doskonalym) interpretowania i rozumienia wielowymiaro-
wosci celow nauczania 1 uczenia si¢ oraz strategii ich realizacji. Kluczowym
zagadnieniem dla zaproponowanych tu analiz jest strukturalna ztozono$¢ kazdej sytu-
acji edukacyjnej, bedaca w istocie mechanizmem chroniacym teori¢ i praktyke na-
uczania przed wyborami skrajnymi typu: ,,albo-albo”, przed traktowaniem teorii jako
systemu absolutnie zamknigtego lub absolutnie otwartego’, przed traktowaniem ja-
kiejkolwiek teorii jako jednoznacznej szansy lub oczywistego zagrozenia. W takim
przypadku teoria i praktyka (nauczania i uczenia si¢) preparuja, realizuja i ewaluuja
splot tych przeciwstawnych tendencji. Gdzie zadna teoria i Zzadna praktyka nie ma
swego fundamentalnego miejsca, a kazda jest przeciwstawnie zsynchronizowana
i wzajemnie dookreslajaca.

W skrocie oznacza to, ze kazdy podmiot procesu dydaktycznego szuka najodpo-
wiedniejszej strategii swojego lub cudzego myslenia i dziatania, aby jak najbardziej
skutecznie (ze wzgledu na cel) lub efektywnie (ze wzgledu na srodek) osiagna¢ okre-
slone zadanie, lecz wobec faktu, ze kazde zadanie ma struktur¢ komplementarna (by
jakims$ kosztem w okreslonych warunkach rozwiaza¢ razem lub osobno jakie$ zadanie,
a jednoczesnie odkry¢ wilasne dyspozycje by nauczy¢ [si¢] jego rozwiazywania), musi
zderzy¢ si¢ z konieczno$cia ogarnigcia réznych strategii realizacyjnych w tym samym
temacie, miejscu i czasie. W efekcie to samo zadanie nie jest tym samym dla nauczy-
ciela i dla ucznia, nie tylko w procesie jego rozwiazywania, ale rowniez w procesie
uczenia (si¢) zadania.

Komplementarno$¢ wymusza nie tylko wielos¢ znakow i znaczen, lecz takze zrdz-
nicowany (w tym przeciwstawny) obraz ich przetwarzania przez podmioty konkret-
nych zdarzen edukacyjnych', a to wyraznie wskazuje na bardziej partnerski i ko-
niunkcyjny niz bardziej apodyktyczny i roztaczny sposob organizowania procesow

® Warto tu wspomnie¢, iz niektorzy w obronie otwartosci systemu (czesto w dobrej wierze) staja sig jego
grabarzami, w imi¢ bezwzglednej otwartosci stawiaja bowiem coraz wigcej warunkOw jej utrzymania,
w konsekwencji paradoksalnie ,,system otwarty” staje si¢ systemem bezwzglednie izolowanym. Natomiast
brak tych warunkéw bedzie sprzyjat niekontrolowanemu rozszerzaniu si¢ granic z otoczeniem, co sprawi, ze
system przestanie by¢ jakimkolwiek systemem. Oznacza to, Ze rzeczywisty system musi by¢ wzglednie
izolowany (lub wzglednie otwarty), to znaczy wewngtrznie sprzeczny i otwarty na konflikty.

19 Jesii chcemy zrozumieé poszczegdlne reakcje nauczyciela lub dziecka na konkretne zdarzenia lekcyj-
ne, wowczas konieczne jest posiadanie obrazu przetwarzania informacji danej osoby. (...) Jednak obraz ten
bedzie przydatny, jezeli zostanie potqczony ze zrozumieniem kilku jednoczesnych (i najprawdopodobniej
sprzecznych ze sobq) celow i motywow roznych uczestnikow interakcji (Norman 1987, s. 315).
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nauczania i uczenia, ktorych sumaryczny efekt nie tyle wynika z projektu, ile ze
wspolnego wypracowania. Z tego wzgledu prowadzi to nie tylko do przyjecia roznych
znakow 1 form racjonalnos$ci dla tego samego tematu czy do$wiadczenia, ale tez roz-
nych strategii ich realizacji. Gléwnie po to, by nastapita nie tylko zmiana ilosciowa
czy nawet jakosciowa w obrebie informacji, lecz by nastapila ,,przemiana”'' w obrebie
calej osobowosci. Nie tylko bardzo istotne jest zauwazenie i zapamigtanie, a nawet
zrozumienie i zastapienie starych nowymi strukturami pojgciowymi, ale rOwnie wazna
jest sktonnos$¢ i che¢ ich zauwazenia, zapamigtania i zrozumienia.

Nic dziwnego, ze rola nauczyciela w tej sytuacji edukacyjnej nie ogranicza si¢ tyl-
ko do poszukiwania porzadku mysli i zgodnos$ci dziatania, lecz tak samo jest nasta-
wiona na poszukiwanie réznicy, ktorej jednak obca jest wrogo$¢ wobec innego.
W tym sensie nauczyciel nie obala zadnego ze §wiatow ani nie czyni zadnego §wiatem
najlepszym, nie stawia przed uczniami drogowskazow (dobre—zle, prawdziwe—fatszywe,
madre—gtupie itd.), lecz razem z nimi probuje wedrowac przez roézne koncepcje czto-
wieka i jego $wiata, przez prawdy i dyskursy autoryzowane przez uczonych i przezy-
wane przez poetéw. Nawet jesli jakis ruch jest w jakas strong, to idac w tym kierunku,
musimy sobie u§wiadomi¢ strong przeciwna, albo przynajmniej jej brak. Nie méwiac
juz o tym, ze tylko przez wskazanie innego mozemy przej$¢ do walki ze sobg, do wal-
ki z wlasnym ograniczeniem, staboSciami, czy scentrowaniem na jaka$ percepcje,
jakis intelekt, czy jakies emocje 1 wrazliwos¢. W odrdznieniu od koncepcji zreduko-
wanych lub ujetych tylko diachronicznie jedynie koncepcja komplementarnosci jed-
noczesnie (synchronicznie) angazuje to, co widzimy, to, co myslimy, to, co czujemy
i to, czego pragniemy'”.

Jednym slowem nauczyciel rozpoznajac, a nawet prowokujac konflikty poznawcze
uczniow, znosi ich samozadowolenie z tego, co osiagngli, zachgcajac do bardziej
uwaznej obserwacji i przezycia tego, co jest tu i teraz, wspierajac ich zaciekawienie
tym, co si¢ staje inne niz dotychczas, a takze przekazujac i pokazujac mozliwosci zy-
cia i dzialania w innym $wiecie. Oczywiscie w takim cato$ciowym ujeciu czasoprze-

" Przemiana to nie zmiana, cho¢by nawet szczegélnie gleboka. Przez zmiane rozumie sie zawsze, ze
cos zmieniajqcego sie pozostaje zarazem tym samym i zostaje utrzymane. Chocby sie najbardziej zmie-
niato, zmiana dotyczy czegos w nim, W sensie kategorialnym wszelka zmiana (...) nalezy do sfery jakosci, tj.
przypadtosci substancji. Przemiana natomiast oznacza, ze cos naraz i jako calosc¢ staje sie czyms innym, a to
inne, ktorym tamto jest jako przemienione, stanowi jego prawdziwy byt, wobec ktorego jego wczesniejszy byt
Jjest niczym. Gdy uznajemy kogos za przemienionego, wowczas rozumiemy przez to wlasnie fakt, ze stat sie on
niejako innym czlowiekiem. Nie moze tu by¢ zadnego przejscia na drodze stopniowych zmian, ktore prowa-
dzily od jednego do drugiego, gdyz jedno jest zaprzeczeniem drugiego. Tak wiec przemiana w wytwor ozna-

12 Na dtugo przed najnowszymi badaniami naszego moézgu C.G. Jung (1981, s. 206), co prawda bar-
dziej w terapii niz w epistemologii, zaproponowat koncepcjg komplementarnie ujgtych przeciwstawnych
stylow (modusdéw) naszego poznania: myslenie-uczucie i percepcja-intuicja. Cztery funkcje psychiczne
ujete w krzyzowej ambiwalencji, jak cztery strony $wiata, orientuja — jego zdaniem — lepiej lub gorzej
kazdego cztowieka w catej przestrzeni ekstraspekcyjno-introspekcyjne;j.
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strzeni edukacyjnej (to, co byto, jest tu i teraz, staje si¢ i bedzie) nauczyciel nie moze
by¢ zwyklym przewodnikiem na ,.turystycznym szlaku”, nawet jesli jest to ,turystyka
internetowa”, dostarczajaca ogromnej ilosci informacji i symbolicznych wrazen, zatem
obok wszechobecnych znakow-stow i znakow-obrazéw musi zaproponowac siggnigcie
po ekspresyjne znaki-sygnaty oraz impresyjne znaki-symbole, by budzi¢ z iluzji pa-
trzenia oczami innych, by odkrywa¢ nowe znaki i znaczenia, by wreszcie negocjowac
znaki 1 znaczenia ponadindywidualne. Dlatego nauczyciel nie powinien by¢ postrze-
gany jako autonomiczny podmiot majacy jakoby swobodny dostep do prawdziwego
$wiata, lecz jako podmiot autonomicznie negocjujacy indywidualne i zbiorowe zmia-
ny w reprezentacjach myslowych i proceduralnych wszystkich podmiotéw edukacji
(w tym jego wlasnej), zarbwno na etapie preparacji, realizacji, jak i ewaluacji (jako
refleksji nad rezultatem).

Trzeba sig tutaj zgodzi¢ z teza, ze powszechne dazenie do jakiego$ monopolu wie-
dzy i1 konsekwentnie naukowego reprezentowania rzeczywistosci taczy si¢ na ogot
z tym, iz cz¢sto mylimy pojecia struktury poznawczej jednostki ze strukturg tresci
jakiej$ dziedziny poznania (zob.: Phillips 1987). Natomiast przyjecie zalozenia, ze
kazda jednostka jest inaczej §wiadoma skutkéw swego lub cudzego myslenia i dziata-
nia, inaczej wykorzystuje swoje procesy myslowe oraz inaczej przezywa i ocenia ich
rezultaty, pozwala bardziej swobodnie porusza¢ si¢ migdzy trybem deklaratywnym
naszej wiedzy a trybem proceduralnym. Dopiero wtedy lepiej zrozumiemy, ze na-
uczanie nie tylko wptywa na myslenie i pamigtanie informacji, ewentualnie na prak-
tyczne dziatanie, lecz takze (a moze przede wszystkim) na sposob odbierania wrazen
1 przezywania rzeczywistosci, a dalej przeradza si¢ w rozne style poznania i strategie
narracji.

W rezultacie nauczanie sprowadza sig¢ do synchronicznego organizowania roznych
procesOw uczenia si¢ (wykorzystujacego przeciwstawne formy racjonalnosci), a ucze-
nie si¢ do partnerskiego uczestniczenia w réznych strategiach nauczania (w tym me-
dialnego), gdzie nauczyciel jest nie tyle przedstawicielem ,,grupy trzymajacej wtadze”
(edukujacych), ile rzecznikiem edukowanych. Edukujacy w ten sposob w mniejszym
stopniu maja pyta¢ si¢ o zdolnos¢ powtarzania i reprodukowania siebie, okreslajac
W ten sposob, co to znaczy by¢ edukowanym (zestawy znakow 1 znaczen, style pozna-
nia, sposoby myslenia, typy dyspozycji itd.), w wickszym zas o zdolno$¢ do negocjo-
wania migdzy tym, co ,,dane” a tym, co ,,zadane”.

W ten sposob teoria edukacji komplementarnej staje si¢ swoista metateoria (bez
zapedow absolutystycznych) w zastosowaniu do tych réznorodnych zadan, tresci
1 procesOw nauczania i uczenia si¢, wchtaniajacych nawet te operacje, czynnosci czy
dziatania, ktorych jeszcze nie odkryto, a wsrod nowo odkrytych zwlaszcza te, ktore
nie rozstaja si¢ z przestarzaltymi wyobrazeniami systemu lub tylko mu zaprzeczaja.
Pamigtajac o tym, ze nasze wyobrazenie rzeczywistego obrazu edukacji cztowieka
zawsze odsyla nas do jakiej$ teorii wiedzy, cho¢by nie catkiem spojnej, a przynaj-
mniej do zatozenia implicite jakiej$ koncepcji jej rozumienia. Chodzi tu o taki rodzaj
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metateorii, ktora zrywa z bezwzglednym podporzadkowaniem, iz teoria moze pocho-
dzi¢ jedynie z intencjonalnej wiedzy, a nie takze z czego$, co ma charakter transracjo-
nalny.

W koncepcji edukacji komplementarnej nie ma sensu pytac sig, czy Swiat tworzy
cztowieka, czy cztowiek tworzy $wiat, §wiat i czlowiek tworza bowiem dynamiczna
calos¢ (,,roznojedni¢” za Trentowskim). Gdyby wszystko bylo jednoscia, zbyteczna
stataby si¢ integracja, a gdyby tylko panowata rdznica, nie doswiadczylibysmy dobro-
dziejstwa 1 zta dezintegracji. Jedno$¢ jest sposobem chronienia tego, co konieczne
— by zy¢, roznica jest sposobem chronienia tego, co mozliwe — by zy¢ lepiej. Cztowiek
bedac istota intensyfikujaca i ekstensyfikujaca, jako jedyny znany na $wiecie gatunek
potrafi nada¢ swoim doswiadczeniom formg¢ w miarg otwartego (a filogenetycznie
coraz bardziej sprawnego) systemu dopasowywania si¢ do kultury i dopasowywania
kultury do siebie.

Z.akonczenie

Na marginesie tych rozwazan warto zwroci¢ uwage, iz rozwijanie takiej teorii
nauczania, na pewno nie ulatwiajacej ksztatcenia nauczycieli (duzo latwiej jest po-
kaza¢ logiczna sekwencj¢ prostych dziatan od punktu X do punktu Y, niz tworczo
reagowac¢ na wzajemnie krzyzujace si¢ relacje myslenia, dziatania, czucia czy prze-
czuwania), ma sens ze wzgledu na inwentaryzacj¢ ,,mapy” pelnej rzeczywistosci
pedagogicznej, ktora bez ogladania si¢ na obecny stan edukacji nauczycielskiej sta-
nowi pewien kierunek myslenia catosciowego, cho¢ tym razem nie statycznego, lecz
dynamicznego. Oczywiscie dobrze by si¢ stato, gdyby ta teoria zostata wykorzysta-
na jako podstawa tresci i formy ksztalcenia nauczycieli, jej zaleta jest bowiem ,,zy-
wa synteza” wszystkich najwazniejszych osiagni¢¢ dydaktyki (historii i teorii, lin-
gwistyki 1 antropologii, psychologii i socjologii), dostarczajaca nauczycielom
komplementarnie ujgtej struktury pojgciowej, utatwiajacej myslenie w poprzek roz-
nych koncepcji oraz wyrazanie swoich doswiadczen pedagogicznych w jezykach
oferowanych przez rézne dyskursy.

Dydaktyka komplementarna nie jest na pewno doskonatym czy uniwersalnym na-
rz¢dziem typu deskryptywnego lub normatywnego, ktore umozliwia w kazdych wa-
runkach i w kazdym czasie pokazanie, ewentualnie przekazanie, rozpoznanie i zrozu-
mienie najwazniejszych aspektow rzeczywistosci edukacyjnej, lecz narzedziem, ktore
tworczo mozemy dopasowa¢ do wymogow konkretnej sytuacji (deskryptywno-
-normatywnej), w przekonaniu, ze odtad zmienia si¢ charakter samego narzedzia, kto-
re staje si¢ niejako inne, nie tylko w strukturze ,,dopasowania” do przedmiotu lub
podmiotu poznania, ale przede wszystkim w strukturze ,,dopasowywania”. Istota ,,do-



Teorie i praktyki nauczania w ujeciu komplementarnym 25

pasowywania” unika redukcjonizmu i przyjmuje strukturalng ztozono$¢ rzeczywisto-
$ci edukacyjnej z calym inwentarzem transdyscyplinarnego i transparadygmatycznego
wspotkonstytuowania tej ztozonosci.

Mimo wszystko jej zaleta jest w miar¢ systematyczny charakter, nieczyniacy jed-
nak jej zaktadnikiem jednorodnosci i totalnej spdjnosci, wystarczy tu jakas forma ,,ko-
herentnego pluralizmu” (za G. Bachelardem), utatwiajaca porozumiewanie si¢ i sta-
nowiaca jakis$ elastyczny model badan nad nauczaniem i uczeniem si¢. Moze by¢ nie
tylko pomocna w orientowaniu si¢ nauczycieli we wspolczesnym ,,supermarkecie
teorii”, lecz przede wszystkim w realizacji r6znorodnych praktyk dydaktyczno-
-wychowawczych, realizowanych na réznych poziomach rozwoju (diachronicznego
i synchronicznego). Mozna ja potraktowac jako uzyteczne narzedzie (analitycznie
myslacego praktyka) bardzo przydatne w szlachetnych zmaganiach refleksyjnego
nauczyciela o jak najbardziej wszechstronny rozwdj jego uczniow.

Ow ,,szlachetny pozytek” (za Trentowskim), bedacy swoista metarefleksja nad roz-
norodnoscia ludzkiego myslenia, dziatania, przezywania i pragnienia, wyrasta ponad
kazda teori¢ doboru tresci, ponad kazda strategi¢ i metode, a jednoczesnie nie musi
(nawet nie powinien) zadnej pomija¢. Nauczyciel i uczen maja tu swobodna mozli-
wosC przemieszczania si¢ migdzy rola ,,aktora” oraz ,,widza”, migdzy nieodwracalno-
$cia pewnych zjawisk i proceséw a ich odwracalnos$cia, migdzy $cistoscia a tworczym
poszukiwaniem. Warto si¢ zastanowi¢ nad stowami R. Thoma (1991, s. 8), ze prawde
ogranicza nie fatsz, lecz brak znaczenia. A wszelka — jego zdaniem — scistos¢ wyklu-
cza znaczenie. Musimy ciagle sobie przypominaé, iz: przy petnej scistosci nie ma juz
miejsca na tworczos¢ i nieprzewidywane odkrycia.
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Theories and practices of teaching
in a complementary perspective

In the curriculum of teachers’ education two most important trends can be distinguished — firstly, general
humanistic knowledge that allows to actively participate in the culture and which makes it possible to merito-
rically and formally introduce others into it; secondly, the knowledge and technical and methodological skills
that cover tasks and ways of teaching and educating as well as subject methodologies and practices. In order
to well organise (at various levels) social life it is necessary to have appropriate predispositions and a good
knowledge about history and culture of one’s own and others’ societies as well as the ability of applying this
knowledge in concrete educational situations, while in order to be able to well organise learning processes it
is necessary to have an extensive knowledge about psycho-physical development of a human being and
technical and methodological skills, including the newest IT and communication technologies. This is sup-
posed to motivate a teacher to show an organizational initiative and at least, to be flexible and effective while
making use of the enormous “supermarket” of theories. Therefore, why then, since long, has this rather
obvious task incurred such various and even opposing solution proposals? Why is a modern teacher not
happy about the enormous “supermarket” of theories?





