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Stosunek logiki do dydaktyki w poglgdach
niektorych przedstawicieli Szkoty Lwowsko-Warszawskiej

Celem artykutu jest prezentacja, konfrontacja oraz ocena poglodéw dwdch czotowych przedstawicieli Szkoty
Lwowsko-Warszawskiej: Kazimierza Twardowskiego i Kazimierza Sosnickiego na temat dydaktyki i jej relacii
do logiki. U Twardowskiego, podobnie juk u Sosnickiego, bardzo wyraznie zarysowue sig odrgbnosc przed-
miotowa logiki i dydaktyki, ktdra zaciera sig jednak u innych przedstawicieli Szkoty. Ujecie dydaktyki u Twar-
dowskiego jest standardowe. Sosnicki prezentue oryginalng koncepcig dydaktyki ogélnej joko nauki
nadbudowanej na systemach dydaktycznych. Przy nieco rznigcych sig ujgciach logiki obydwu autordw, zbiezne
jest traktowanie jej jako nauki pomocniczej dydaktyki. Logika w ujgciu Twardowskiego oddaje ustugi dydaktyce
poprzez wskazywanie, w jaki sposob procesy poznawcze sq skuteczne lub wartosciowe poznawcze. Wedtug
Sosnickiego logika moze oddawac ustugi dydaktyce, pouczajac jg o rodzajach, charakterze i ewentualnie
mefodach cwiczenia sprawnosci przeprowadzania rozumowan.

Stowa kluczowe: dydaktyka, logika, Kazimierz Twardowski, Kazimierz Sosnicki

Wstep

Srodowisko filozoficzne znane pod nazwg Szkota Lwowsko-Warszawska odcisneto swaje pigtno na dziejach
filozofii polskiej pierwszej, a w znacznym stopniu takze drugiej pofowy XX wieku. Szkota ta wywarta znaczny
wptyw takze na inne dziedziny wiedzy, szczegdlnie na nauki humanistyczne i spoteczne, cho¢ nie brak dowodaw,
7e pod wptywem Szkoty pozostawali takze przedstawiciele innych dziedzin nauki. Olbrzymi wptyw Szkoty
widoczny jest rowniez, gdy idzie o funkcjonowanie uniwersytetu okresu migdzywojennego, zwtaszcza w jego
warstwie aksjologicznej i deontycznej. Ustalenie Scistej demarkacji pomigdzy wptywem Szkoty a innymi
srodowiskami i nurtami filozoficznymi tego okresu w Polsce nie jest tatwe. Wptyw Szkoty uwidacznia sig
w sktadzie personalnym katedr uniwersyteckich, a jeszcze bardziej w warstwie ideowej, ktéra udzielofa sie
filozofom innych proweniencji w Polsce, inspirujgc i nadajgc ksztatt programonm ich bada filozoficznych.

Lasieg oddziatywania Szkoty Lwowsko-Warszawskiej wykraczat jednak znacznie poza ramy filozofii;
przenikat do Srodowisk naukowych, w szczegdlnosci wysoko ceniono wzorce pracy naukowej obowigzujgce
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w Szkole wsrod matematykéw. Miato fo zapewne znaczgey wptyw na uksztattowanie sie warszawskiej
szkoty logicznej, ktora skupiata filozofow (Jan tukasiewicz, Stanistaw Lesniewski) i matematykéw (Wactaw
Sierpifiski, Stefan Mazurkiewicz), pracujgcych twérczo na polu logiki matematycznej, zwanej wowczas
dla odrdznienia od tzw. logiki filozoficznej rowniez logistykq. W zakresie jej oddziatywania pozostawali takze
matematycy Iwowscy (Stefan Banach, Hugo Steinhaus), choc ich zainteresowania nie zostaty skierowane
na logike.

Jan Woledski, autor fundomentalnego i najpetniejszego jok dotgd dzieta o Szkole Lwowsko-Warszawskiej
(Woledski, 1985, s. 9-10), wskazue jako kryterium jej identyfikacji okres dziatalnosci naukowej i nauczy-
cielskiej Kazimierza Twardowskiego na Uniwersytecie Jana Kazimierza we Lwowie (UJK), o pdzniej jego
uczniow, w dwach Srodowiskach uniwersyteckich, ti. Lwowa i Warszawy. Przyjmuie sig, ze istnienie Szkoty
przypada na okres pomigdzy koficem XIX wieku a wybuchem Il wojny Swiatowej. Woleriski przyznaje, ze
pomimo obiektywnych kryteriow przynaleznosci do szkoty, najbardziej istotne dla identyfikacji ze Szkofg jest
kryterium merytoryczne, czyli zasob wspdlnie wyznawanych idei'. Woleriski podaje przyblizony personalny
sktad Szkoty, wyliczajgc co najmniej kilkadziesigt osob, ktrych dziatalnos przypada na okres migdzywojenny.
Mawi sie jednak o trzech pokoleniach przedstawicieli szkoty, przy czym trzecie pokolenie obejmujgce juz nie
bezposrednich wychowankdw Twardowskiego, szczyt swojej dziatalnosci osiggngto w okresie powojennym.
Pokolenie to poddane byto w najwigkszym juz stopniu wptywom egzogenicznych idei i prgdow filozoficznych.
Do grona wybitnych kontynuatoréw mysli filozoficznej Twardowskiego zalicza sig niewgtpliwie Kozimierza
Aidukiewicza, Tadeusza Kotarbiskiego i Tadeusza Czezowskiego, ktdrzy dzitajgc na polu filozofii, nie tracili
z oczu zagadnien logiki. Nie wszyscy mysliciele zwigzani ze Szkotg Lwowsko-Warszawskg zajmowali si
jednak profesjonalnie filozofig. Do uczniow Twardowskiego zalicza Woleriski m.in. wybitnych pedagogow,
takich jok Kazimierz Sosnicki, Bogdan Nawroczyriski i Stefan Wotoszyn.

Twardowski wywart wptyw nie tylko na stanowiska filozoficzne swoich uczniow, ale w jeszcze wigkszym
stopniu rzutowat na sposéb uprawiania filozofii. Przejawiato sig to m.in. w dgzeniu do nadania filozofii
analitycznego charakter, w czym niemata rola przypadata logice. Twardowskiego cechowat szczegdlny pietyzm
do logicznej Scistosci i precyzji formutowania mysli. Poczqtki szkoty przypadaig na okres, w ktdrym rodzita sig
logika matematyczna, zwana przez niektrych logistykg. Wspdtczesnie traktuje sig g raczej jako rozdziat czy
faze w rozwoju logiki formalnej, gdyz zagadnienia, ktdre podejmowata, zawsze byty centralnym zagadnieniem
logikow, natomiast przybrata ona nowg postac, tj. systemow dedukcyjnych.

" Woleriski twierdzi, ze do gfownych idei Brentany, takich jak: 1) metoda filozofi jest taka sama jak innych nauk empirycznych,
2) podstawq filozofii jest psychologia deskryptywna, 3) charakterystyczng cechg zjowisk psychicznych jest ich intencjonalnosc,
4) filozofia winna unika¢ zagadnien spekulatywnych, 5) filozofia winna by¢ neutralng wobec Swiatopogladaw, Twardowski dotozyt
kilka swoich, fi. 1) powigzat analizg psychologiczng z semiotykg, 2) wprowadzit wazne rozrGznienie tresci i przedmiotu przedstawienia,
3) odrdznit czynnosci od wytwordw, 4) podkreslit role jasnosc i precyzji w myleniu filozoficznym, o ponadto 5) byt bardziej folerancyjny
od swego nauczyciela w ocenie myslicieli przesztosdi, 6) przeprowadzit krytyke relatywistycznego rozumienia prawdziwosci (Wolediski,
2014,5.1-2).
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Zadania niniejszego artykutu wykraczajg jednak poza tematyke Scisle filozoficzng i logiczng, bo dotyczg
zasadniczo dydaktyki joko nauki, jej natury, charakteru twierdzen i ich zwigzkw z logikg, a takze w pewnej
mierze osobliwosci mefodologicznych dydaktyki. W tych kwestiach pojawiaty sig znaczne rozbieznosci pomigdzy
samym Twardowskim a jego uczniami. Wydaie sig, Ze problematyka statusu dydakiyki interesowata go bardziej
76 wzgledu na froske o nauczanie niz z powodu zainteresowania dydaktykq joko naukg. Jak wiadomo,
Twardowski sporg czgs¢ swojej aktywnosci na UJK poswiecit dziotalnosci nauczycielskiej i organizacyinej,
przyciggajgc rzesze studentow na wyktady i petnige rdzne funkcje akademickie, w tym najwyzszg godnos¢
rektora uniwersytetu?. Celem artykutu jest prezentacja poglgdow Twardowskiego i jego ucznia Kazimierza
Sosnickiego na tematy, ktdre wyzej zostaty zarysowane, a szczegolnie na logiki w dyskursie prowadzonym
przez dydaktyke. Mysli Twardowskiego na ten temat byty rozwijane przez jego czotowych uczniow. Pisali
0 nich m.in. filozofowie Kazimierz Ajdukiewicz, Tadeusz Kotarbirski i Tadeusz Czezowski, przy czym trzeba
zaznaczy¢, 7e wypowiedzi gtoszone przez zatozyciela Szkoty Lwowsko-Warszawskiej od wypowiedzi niektorych
z wymienionych jego uczniow dzieli w niektdrych przypadkach niemalze pot wieku. W pracy prezentowane
bedq jedynie stanowiska Twardowskiego i Sosnickiego. Tematyka omawiana w artykule wazna jest zarowno
7e wzgledow teoretycznych, zwhaszcza historycznych, ma ona jednak powazne implikacje praktyczne, gdyz
stanowi szerszy kontekst dyskusiji prowadzonych przez filozofow i logikow na temat potrzeby nauczania logiki
w ramach uniwersyteckiego kursu ustugowego. Omawiajgc poglady zatozyciela i wybitnego przedstawiciela
Szkoty na powyzsze tematy, szczegdlnie zas w kwestii wktadu, jaki w badania dydaktykow moze wniesc
logika, bedziemy zwraca¢ uwage na argumenty za tezg o bliskich zwigzkach obydwu nauk i na postulaty ich
zblizenia, zgtaszane przez interesujgcych nas autordw.

Twardowskiego ujecie logiki joko nauki pomocniczej dydakiyki

Temat odniesienia logiki do dydaktyki zostat przedstawiony przez zatozyciela Szkoty Lwowsko-Warszaw-
skiej w pracy Zasadnicze pojecia dydaktyki i logiki w roku 19071, a wigc w dos¢ wezesnym okresie jego dzio-
falnosci na Uniwersytecie Jana Kazimierza (Twardowski, 1901). Dzieto to, ktdre ukazato sig w szdstym roku
pobytu Twardowskiego na uniwersytecie, sktada sie z pigciu czgsci, w kidrej tylko czesc | poswigcona zostata
zagadnieniom podstawowym dydaktyki, a wige pojeciu dydaktyki, miejscu dydaktyki w obrebie pedagogiki,
okresleniu celow nauczania i wreszcie naukom pomocniczym dydaktyki. Czesc Il skupia sig na zasadach logiki,
a pozostate trzy czesci omawiajg zagadnienia szczegétowe dydaktyki i teorii wychowania.

Dlo Twardowskiego dydaktyka to , umiejgtnosc, ktora podaje zasady i sposoby nauczania” (Twardowski,
1901, 5. 10). Przy konstrukaji tej definicji odwotuje sig on do genezy terminu, ktory pochodzi od greckiego
stowa didoktika techne, a znaczy tyle, co umiejgtnos¢ nauczania. W takim ujgciu dydaktyka jawi sig nie joko

? Powszechnie znane jest przeméwienie Twardowskiego O dostojeristwie Uniwersytetu z 1935 1. 7 okazii nadania mu tytuty
doktora honoris causa Uniwersytetu Poznariskiego. W przemawieniu tym nakreslit on zadania, jakie powinna realizowac ta wiekowa
i szacowna instytucja edukacyina, bronigc jednoczesnie autonomii uniwersytetu w sprawach nauki i nauczania.

16



Ryszard Maciotek: Stosunek logiki do dydaktyki w poglydach niektdrych przedstawicieli. . .

nauka, ale joko rodzaj sztuki. Autor uzupetnia swojg wypowiedz, wskazujge, Ze w najogdlniejszym swoim
znaczeniv ,dydaktyka powinnaby podawac zasady i sposoby nauczania wszelkiego rodzaju, bez wzgledu
na to, w jakim ono si odbywa celu i do jakich sig zwraca uczniow” (Twardowski, 1901, s. 10). W praktyce
jednak, ze wzgledu na podziat pracy obowigzujgcy takze w nauczaniu, bierze sig pod uwage , cele i warunki
pewnego rodzaju szkot”, co ma swoje odzwierciedlenie w podrecznikach dydaktyki dedykowanych nauczycielom
okreslonych typow szkot. Nie ma zatem jednej dydaktyki, lecz raczej zbior dydaktyk w zaleznosci od tego,
komu one majq stuzy¢. Dalsze wypowiedzi autora poswigcone dydaktyce wskazujg jednak, Ze dydaktyka jest
nie tylko sztukg, jak mozna by sqdzic, odwotujqc sig do etymologii stowa, ale takze naukg, a Scislej , naukg
0 nauczaniv”, ktdra dzieli sig na dydaktyke ogdlng i szczegdtowg, czyli metodyke. Przy czym w przypadku
mefodyki mowa jest o catym zbiorze metod, ktdrych jest w zasadzie tyle, ile jest roznych przedmiotow
nauczania. ,Dydaktyka ogdlna podaje zasady i sposoby nauczania wazne dla nauczania jakiegokolwiek
przedmiotu”, za$ dydaktyka szczegdtowa (metodyka) podaje ,zasady szczegétowe, wazne dla nauczania
poszczegdlnych przedmiotow” (Twardowski, 1901, 5. 11). Gdy w gre wchodzi sprawne udzielanie wiedzy,
mamy do czynienia z ksztatceniem materialnym, gdyz zaopatruje sig wowczas umyst niejoko w materiat,
ktory mozna w rdzny sposéb wykorzystac, natomiast gdy celem nauczania jest usprawnienie zdolnosci inte-
lektualnych, mamy do czynienia z ksztatceniem formalnym; gdyz , zdolnosci intelektualne uwaza¢ mozna nie-
joko za formy, mogqce sobg objg¢ bardzo rdznorodny materyat, t.i. bardzo rdznorodne wiadomosci”
(Twardowski, 1901, s. 7).

Przytoczone wypowiedzi Twardowskiego na temat dydaktyki prowadzg do nastepujgeej konstatagj:
1) Twardowski uznaje dydaktyke za nauke, cho nie rezygnuie z tego terminu, jako oznaczajgcego jednoczesnie
sztuke nauczania; 2) w jego ujeciu dydaktyka, skoro ma dawac przepisy na temat nauczania, jest naukq prak-
tyczng, albo pojetyczng (wytwdrczg) w arystotelesowskim znaczeniu tego terminu, podobnie jak jest nig
medycyna, agronomia czy tzw. nauki techniczne?, odwotujgc sig do bardziej wspotczesnych klasyfikacji nauk;
3) poziom abstrakcyjnosci formutowanych zasad i sposobdw nauczania nie jest chyba taki, aby dotyczyt on
w ogdle nauczania, bez jego odniesienia do celow nauczania rownych grup wiekowych i zwigzanego z tym
charakteru szkot, w ktdrych sig prowadzi nauczanie; 4) dydaktyki szczegotowe uszczegotawiajg zasady i spo-
soby nauczania formutowane przez dydaktyke ogdlng w odniesieniu do okreslonych przedmiotdw, chociaz
sposob tego uszczegGtowienia nie jest przez autora okreslony w kwestii, czy ma to by¢ zaleznos¢ dedukcyina
czy tresciowa, sam autor sig nie wypowiada®.

Dl przedstawienia relacji, joka tgczy dydaktyke z logikq, nalezy rozpoczgc od nakreslenia pozycji, jokg
przypisuje on dydaktyce w panteonie nauk. Dydaktyka jest czgscig pedagogiki, ktdra jest naukg o wychowaniu,

3 Podobnego zdania jest, zdaje sig, znany wspétczesny przedstawiciel pedagogiki Wradystaw Zaczyiski. Pisze on, ze zaréwno
technika, jok i dydaktyka zaliczane sq do nauk praktycznych, stosowanych z wszystkimi whasciwymi dla nich cechami (Zaczynski,
2011,s.2).

+0 r6znego rodzaju zwigzkach pomiedzy dyscyplinami naukowymi zob.: Stgpieri, 2001, s. 71. Mogg fo by¢ zwigzki genetyczne,
metodologiczne, heurystyczne, epistemologiczne, strukturalne.
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obejmujgeg frzy obszary, tj. wychowanie fizyczne, moralne i intelektualne (Twardowski, 1901, 5. 11). Twar-
dowski przeprowadza nastepujgce rozumowanie: jednym z przedmiotow pedagogki jest wychowanie infelek-
tualne, a gtownym $rodkiem wychowania intelektualnego jest nauczanie; dydaktyka ma za przedmiot
nauczanie, a zatem dydaktyka jest czgscig pedagogiki. Obecnie jest to twierdzenie dos¢ trywialne, choc wowczas
gdy pedagogika nie byta jeszcze traktowana joko nauka autonomiczna, wymagato ono chyba uzasadnienia.
Twardowski zdae sig nie wyrdzniac Zadnego z wymienionych typéw wychowania. Nie twierdzi np., ze wycho-
wanie intelektualne jest najwazniejsze, a pozostate powinny by¢ mu podporzgdkowane lub prowadzone
w zgodzie z nim. Wydaje sie, Ze traktuje je na rowni i widzi potrzebg ich wzajemnej koordynacji. Uwaza, ze
nauczanie jako Srodek wychowania ma takze istotny wplyw na wychowanie moralne, w zwigzku z tym nie
powinno ono by tak prowadzone, aby szkodzito lub przeszkadzato wychowaniu moralnemu. Jego zdaniem
,wiadomosci udzielane drogg nauczania, oraz sam sposéb udzielania wiadomosci wywiera niematy wptyw
na rozwdj moralny”. Jezeli dobrze interpretuje sig wypowiedZ Twardowskiego, znaczytoby to, ze przy formu-
fowaniu zasad nauczania nalezy bra¢ pod uwage zasady wychowania moralnego formutowane przez te czes¢
pedagogiki, ktora sig nim zajmuie. Twardowski nie mowi, jaka to miataby by¢ nauka, choc twierdzi, ze nauka
ta petni rolg pomocniczg dla dydaktyki. Bedzie o z pewnoscig jakas teoria wychowania moralnego, kidra ze-
pewne w jakims stopniu bedzie odwotywata sig do zasad i norm etyki.

Zdaniem autora naukq pomocniczg dydaktyki jest takze psychologia i logika, cho¢ akurat te nauki
w innym chyba sensie nalezy uznac za pomocnicze niz np. teorig wychowania moralnego. Psychologia jest
naukg, na ktdrej zdaje sig opiera¢ pedagogika, z czego nalezy wnosi¢, ze stanowi ona rodzaj fundomentu dla
pedagogiki, a posrednio dla dydaktyki. Psychologia podaje m.in. zasady zycia umystowego, ktdre nie mogg
nie by¢ uwzgledniane, w przypadku dziatar zmierzajgeych do podania nauczanemu wiadomosci i rozwoju jego
zdolnosci intelektualnych. W przypadku tej drugiej, ktorg Twardowski podaje w Klasycznym®, choc okrojonym
ksztatcie, uwazajqc jo za nauke o prawdziwosci sgdow, pomocniczos¢ polega chyba jeszcze na czyms innym.
,Dydaktyka uczy bowiem, jak postepowac ma nauczyciel, udzielajgc uczniowi wiadomosci i ksztatcqc jego
zdolnosci intelektualne”. ,Posiadac wiadomosci, to umie¢ wydawac prawdziwe sgdy, o jokims przedmiocie,
a posiada¢ zdolnosci intelektualne znaczy tyle, co potrafi¢ wydawac samodzielnie prawdziwe sgdy o dowolnym
przedmiocie poznawania” (Twardowski, 1901, 5. 12).

Przytoczone rozumienie logiki przez Twardowskiego pokazuje, Ze nie uwzglednia on w swoich wywodach
wsptczesnej postaci logiki, ktora wowczas dopiero byta w fazie poczgtkowego rozwoju. Logika matematyczna
zrezygnowata z odwotywania sig do istosci mentalnych czy psychicznych, takich jak pojgcia i sqdy, w formu-
fowaniu swoich zasad, a ponadto ukierunkowata sie $cisle na kodyfikacie relacji wynikania logicznego zacho-
dzqcego pomigdzy zdaniami. Widoczna jest w takim ujmowaniu faza psychologiczna logiki, zapoczgtkowana
przez Kanta, ktory uwazat, ze przedmiotem logiki sg mysli, jok réwniez uwidacznia sig wptyw tradycii kartez-
janiskiej, ktora obcigzyta logike zadaniami teoriopoznawczymi. Twardowski zdaje sig posiadac koncepcig logiki

5 Klasyczne ujecie logiki widziato logike joko nauke o pojgciach, sgdach i rozumowaniach (Kowalewski, 1959).
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szeroko ujmowanej, ktorg okreslano w tradycji scholastycznej mianem logica maior®, ktdra podejmowata m.in.
kwestie warunkow prawdziwosci sgdow uzyskiwanych nie tylko poprzez rozumowania, ale takze drogg bez-
posrednig. Twardowskiego ujgcie logiki jest interesujgce samo w sobie, wybiega jednak poza cele i ramy ni-
nigjszego artykutu, zwaszcza ze wymagatoby to przesledzenia kontekstu tradydii filozoficznej przejetej przez
niego od Franciszka Brentany w zakresie m.in. intencjonalnosci sgdow. Jest ono wazne w kontekscie dyskusji
0 znaczeniu logiki dla dydaktyki o tyle, ze postuzyto mu ono do przeprowadzenia argumentacji, za pomocg
ktdrej wykazat pomocniczy charakter logiki dla dydaktyki. Brak jednak u Twardowskiego wypowiedzi, ktre
wskazywatyby, na czym w istocie ten pomocniczy charakter miatby polegac. Wydaje sig, ze pomocniczos¢
nauki, ktdra formutuje teorig wychowania moralnego, jest inna niz w przypadku psychologii. Wychodzqc jednak
od jego definicii logiki i dokonujgc pewnej ekstrapolacji, mozna powiedziec, Ze o ile psychologia pozwala zro-
zumiec procesy poznawcze cztowieka, to logika wskazuje, w jaki sposcb te procesy poznawcze sq skuteczne
lub wartosciowe poznawcze.

Pomocniczosc jednej nauki dla drugiej mozna rdznie rozumie. Nauki wehodzg we wzajemne zaleznosci
w aspekcie jezyka, metody, problematyki itd. Czy pomigdzy dydaktykq a logikq nalezy dopatrywa sig analogii,
jaka istnieje np. pomigdzy naukami technicznymi a tzw. naukami Scistymi, czy raczej pomiedzy naukami teo-
retycznymi a praktycznymi? Logika zarwno w sensie wezszym moze oddawac ustugi kazdej nauce, o ile ona
postuguje sig rozumowaniami dedukcyjnymi, a w sensie szerszym, jak powszechnie wiadomo, kazdej nauce.
Gdyby chodzito jedynie o ten aspekt sprawy, to pomocniczos¢ logiki w stosunku do dydaktyki nie bytaby czyms
szczegdlnie godnym uwagi. Czy Twardowskiemu chodzito o tak rozumiang pomocniczos¢? Trudno to jedno-
znacznie stwierdzic, gdyz autor nie wypowiada sie blizej na ten temat.

Trzeba jednak powiedziec, ze Twardowski wypowiadat sig na temat znaczenia logiki dlo nauczajgeego,
dla jego pracy nauczycielskiej. Pisze on nastepujgco: ,Rzecz jasna wiec, Ze chege dobrze nauczad, trzeba zo-
poznac sig takze z logikg, ktéra whasnie zajmuje sie prawdziwoscig sgdow” (Twardowski, 1901, s. 12).
Nie wskazat on jednak wyraznie, jukie ustugi oddaje czy tez moze i powinna oddawac logika w dziatalnosci
naukowej reprezentanta dydaktyki. Cytowana wypowiedz pokazuie, ze logika jest niezbgdna dla dydaktyki
jako sztuki nauczania, czy jest ona jednak potrzebna dla dydaktyki joko nauki, w zakresie innym niz
dla wszystkich innych nauk ? Mozna jedynie podejrzewat, ze logika do dydaktyki wnosi nie tylko instrument
kontroli poprawnosci rozumowari, w szczegdlnosci wnioskowan dedukcyjnych, ktore gwarantujg prawdziwos¢
sqdow drogg posrednig, ale cos wigcej, cos, co zalezy od relacji poznawczej, juka zachodzi pomiedzy pod-
miotem poznajgcym a przedmiotem poznania, w wyniku czego tworzy sig prawdziwe sqdy. To zagadnienie
wymagatoby dalszego studium w oparciu o koncepcjg intencjonalnosci poznania i klasycznego juz rozrdznie-
nia, jokie wprowadzit do filozofii Twardowski, tj. odrdznienia trzech moduséw poznania: aktu, przedmiotu
i fresci.

6 Zwolennicy scholastyki na oznaczenie teorii poznania uzywali m.in. terminu logica maior czy logica materialis, w odrdznieniu
od logica minori logica formalis, ktore dotyczq kwestii formalnologicznych i metodologicznych. Wspdtczesnie logika formalna jest trak-
towana joko autonomiczna wzgledem teorii poznania.
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Odpowiedzi na powyzsze pytania udatoby si¢ udzielic, gdyby Twardowski wskazat, juki charakter majg
stwierdzenia wygtaszane w ramach dydaktyki. Nie wypowiedziat sig on na ten temat explicite, jednak przy
okazji objasnienia przez niego pojgcia metody nauczania pojawit sig nastepujgcy komentarz: ,(....) czynnosd,
ktdre nauczyciel wykonywa nauczajgc i caty jego sposab postgpowania przy nauce (...) jest ujgty w prawidta,
sformutowane przez dydaktyke (...)" (Twardowski, 1901, s. 158). Czym sq te prawidta? Mowi sig w cyto-
wanej pracy o prawidtach gramatycznych, logicznych, w tym o prawidtach rozumowar, definicii i klosyfikagii
oraz o prawidtach dydaktycznych, wymieniajgc je obok zasad, praw i requt. Twardowski zdaje sig traktowac
rzeczownik ,prawidto” jako pochodny od przymiotnika , prawidtowy”. Mowi on o prawidtowym wnioskowaniu,
prawidtowym podziale logicznym czy tez prawidtowym toku nauczania itp. Jako przyktad podaje prawidto do-
tyczqce konstrukgi definicii Klasyczne. ,Ogdlne prawidto tej formy definicyi brzmi: Pojecie nalezy definiowac
(okreslac), podajqc jego najblizszy rodzaj oraz jego rznicg gatunkowg” (Twardowski, 1901, 5. 77). Mozna
w zwigzku z tym przypuszczac, ze prawidta dla Twardowskiego nie sg zdaniomi oznajmujgcymi, jak prawa
czy zasady, lecz majg one postac norm, ktdre z tymi zasadami sq sprzezone. Podobnie jok pomiedzy zasadami
a normami zachodzi pewna odpowiednios¢, tak dla kazdej nauki praktycznej istnieje odpowiednia nauka teo-
retyczna, ktdra jest dla niej kompatybilna, czyli podaje zasady, na ktdrych opiera sig pierwsza. Jak pisze jeden
ze wspotczesnych pedagogdw, , kazda z nauk praktycznych jest zwigzana z jedng z nauk teoretycznych, ktora
dla niej jest nauka wiodgca. Pedagogika, w tym takze dydaktyka, zwigzana jest (...) z filozofig” (Zaczyriski,
2011, s. 3)7. Autor nie precyzuje jednak, o ktdry z dziatow filozofii chodzi, chociaz mozna sig domyslac, ze
zgodnie z tradycyjnym poglgdem najwazniejsza rola przypadataby tutaj teorii poznania. Przy takim ujmowaniu
prawidet dydakiyki, dydaktyka bytaby w zasadzie technikg lub technologig nauczania. Cho¢ ta analogia nasuwa
sig sama, to jednak mimo podobienstw technika i dydaktyka sq dwiema odrgbnymi dziedzinami o wielorako
odmiennych cechach. Jak pisze wyzej cytowany autor, ,,choc obie dziedziny zaliczane sq do nauk stosowanych,
to jednak sposab ich istnienia jest istotnie r6zny, rdzna jest te ich aksjologia, ktora nadto wyznacza typowe
dla tych dziedzin cele” (Zaczyiski, 2011, s. 3); istnieje tez zasadnicza rdznica w mysleniu technicznym
i mysleniu humanistycznym. Dla , rozumu technicznego” charakterystyczne jest ilosciowe ujmowanie zmian,
podczas gdy dla myslenia humanistycznego wiodgce sg ujecia jakosciowe. Nie wnikajqc gtebiej w te dyskusie,
nalezy stwierdzic, ze pomimo pozornie duzych podobierstw dydaktyki do nauk technicznych, rdznice s
na tyle istotne, Ze trudno postugiwac sig naukami technicznymi do zrozumienia natury dydaktyki. W zwigzku
7 tym lepiej chyba postugiwac sig pojgciem nauk stosowanych i podstawowych (tzw. czystych) przy kwalifikacji
tej nauki.

Wskazujgc jednak na duzq roznorodnos¢ zdolnosci intelektualnych, kidre przynalezg do zakresu poszcze-
golnych dydaktyk szczegétowych, stwierdza on, ze dydaktyce ogdlnej w zasadzie pozostaje w tym zakresie
jedynie zdolnos¢ skupiania uwagi, gdyz uwaga powinna towarzyszy¢ wszystkim bez wyjgtku czynnosciom
uczniow. Jej skupienie jest warunkiem rozwoju kazdej innej zdolnosci intelektualnej (Zaczyski, 2011,
5.179), a to jok wiadomo jest w gestii psychologii, a nie logiki. Czyzby wiec znaczenie logiki byto znacznie

7 Taczyfiski przytacza taki poglad za dzietem Sergiusza Hessena Podstawy pedagogiki.
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wigksze w przypadku metodyk niz w przypadku dydaktyki ogdlnej? Powyzsza wypowiedz zdaje sig za takim
ujeciem sprawy przemawiac.

Podsumowujgc poglgdy Twardowskiego, nalezy zauwazyc, ze jego ujgcie relacji logiki do dydaktyki,
aczkolwiek przedstawionej, jok zazwyczaj w przypadku takiego mistrza stowa, w sposéb jasny i wyrazny,
nie zostato jednak na tyle uszczegdtowione, aby nie pozostat duzy margines interpretacyiny. W zasadzie
Twardowski nie ukazat doktadnie, jakie to ustugi logika moze wyswiadczy¢ dydaktyce ogdlnej. Zachowujgc
ich niezaleznos¢ przedmiotowg, nie wskazat, juk logika moze by¢ stosowana do dydaktyki i w jaki sposdb
moze przyczynic si¢ do jej postepow, poza oczywistym wktadem, jaki wnosi ona do kazdej innej nauki.
Poglgdy Twardowskiego, a zwhaszcza jego ustalenia terminologiczne, miaty jednak, jak sig wydaie, istotne
znaczenie dla dalszych rozwazan, jakie prowadzono w tym zakresie w zatozonej przez niego Szkole Lwowsko-
Warszawskiej.

Kazimierza Sosnickiego projekt dydaktyki ogélnej i jej relacja do logiki

Kazimierz Sosnicki w poczgtkach swoiej dziatalnoci tworczej kierowat swoje zainteresowania ku logice
(Sosnicki, 1959), aby wreszcie stac sig jednym z pionierow emancypujcej sig wowczas z filozofii pedagogiki.
0 jego pracy z 1923 roku pt. Zarys logiki Aidukiewicz pisat, Ze nie rdzni sig ona pod wzgledem doboru tresci
i uktadu od dawniejszych podrecznikow logiki, cho¢ wyrdznia jg sposrad nich znaczna liczba oryginalnych
zadan. Opinia Ajdukiewicza jest o tyle wazna dla inferesujgcej nas sprawy, ze ukazuje ona Sosnickiego jako
znawcg logiki uimowanej dos¢ szeroko i rozumianej jako narzedzie nauk. Co prawda zarzuca on Sosnickiemu
pominiecie szerequ zagadnien metodologicznych, zwhaszcza zas po macoszemu potraktowanej metodologii
nauk indukcyjnych. Ajdukiewicz wskazywat ez uproszczone ujmowanie wielu zfozonych kwestii i niescistosci
wypowiedzi (Ajidukiewicz, 1924, s. 62).

Stanowisko Sosnickiego na temat znaczenia logiki dla dydaktyki znamionuje z jednej strony powinowactwo
poglgdow z Twardowskim, w kwestii pomocniczego charakteru logiki w stosunku do dydaktyki, z drugiej jednak
oryginalna koncepcja dydaktyki, ktora odbiega znacznie od ujgcia dydaktyki prezentowanego przez Twardow-
skiego. Dydaktyka jest dla Sosnickiego, podobnie juk dla jego nauczyciela, jednym z dziatow kompleksu nauk
pedagogicznych, ktre ukierunkowane sg na wychowanie cztowieka, przy czym wychowanie moze dotyczyc
fizycznej strony cztowieka i psychiczne;.

Rozwadj psychiczny moze uwzglednia aspekty umystowe cziowieka, aspekty wolitywne i uczucia. Dydaktyka
dotyczy jedynie rozwoju umystowego, o w zwigzku z tym Sosnicki uwaza, Ze jest ona ,teorig przeksztatcania
intelektualngj strony cztowieka” (Sosnicki, 1959, s. 29). To okreslenie dydaktyki przypomina, ze dydaktyka jest
raczej naukg o wytwarzaniu, skoro zmierza do przeksztatcania zastanej rzeczywistosci, choc jest nig rzeczywistos¢
niematerialna, a nie naukq prakfyczng w znaczeniu arystotelesowskim, podobng np. do etyki. Sam proces prze-
ksztatcania nazywa nauczaniem lub ksztatceniem, a rezulfat tego procesu — wyksztatceniem.

Na czym polega to przeksztatcanie intelektualnej strony cztowieka? Kluczem dla udzielenia odpowiedzi
na powyzsze pytanie jest pojgcie wiedzy. Analiza poglgdow Sosnickiego na temat wiedzy biemej i czynnej,

81



[. STUDIA T ROZPRAWY

wiedzy zasymilowanej oraz myslenia teoretycznego i praktycznego udziela odpowiedzi na pytanie, czym jest
wiedza i jakie sq jej funkcje. 0t6z, zdaniem autora, samo posiadanie wiedzy nie musi uzdatniac do jej prak-
tycznego korzystania, ma ona wrenczas charakter wiedzy biemej. Kiedy jednak wiedza wychodzi poza jezykowg
werbalizacjg i jezeli ztgczone sg z nig pewne umiejgtnosci teoretyczne i praktyczne lub sprawnosci, wowczas
nazywa sig jg czynng. Jeszcze z inng sytuacjg mamy do czynienia, gdy wiedza staje sig nieodtgcznym sktad-
nikiem zycia umystowego, tworzy jakby naturg cztowieka. Mamy wtedy mamy do czynienia z wiedzq zasy-
milowang. Autor mowi nawet o jakims jej wrosnieciu w strukturg umystowg, co moze oznaczac statg integracg
zumystem. W kazdym razie , dopiero wiedza zasymilowana staje sig wiedzg czynng w sposob trwaty”. Celem
nauczania jest wiec uzyskanie przez uczqcego sie wiedzy, ale takze nadanie jej charakteru wiedzy czynnej
i zasymilowanej (Sosnicki, 1959, 5. 100-101). Nauczanie, zgodnie z koncepcjg Sosnickiego, polegatoby zatem
nie tylko na samym przekazywaniu czy podawaniu wiedzy, ale bardziej wpajaniu lub odwzorowaniu
w umysle, kidre uzdatia uczgeego sig do trwatego korzystania z niej. Przypominac to moze nawet proces
obrobki materiatu, ktorym w tym przypadku jest umyst podmiotu. Rodzi sie tutaj oczywiscie pokusa i niebezpie-
czeristwo pojscia na skroty i potraktowanie podmiotu jako bezwolnego albo biemego przedmiotu, samego za$
procesu nauczania jako procesu technologicznego, ktdry towarzyszy produkcji. We wstepie do drugiego wydania
swojgj pracy pt. Dydaktyka ogdlna autor przyznaje, ze zwrdcono w niej wigkszg uwage na zwigzek migdzy pro-
cesem nauczania, uczenia sig i wychowania, a fokze twierdzi, Ze kazde nauczanie ma skutki wychowawcze.

Zdaniem Sosnickiego ksztatcenie posiada trzy podstawy, ktdre tworzg: 1) psychologia; 2) logika i epi-
stemologia; 3) nauki o kulturze i socjologia. Wszystkie te nauki nazywa on pomocniczymi naukami dydaktyki
(Sosnicki, 1959, s. 30). Autor nie okresla jednak wyraznie roli, jakg odgrywaig lub powinny odgrywac nauki
pomocnicze dla dydaktyki. O ile jednak z wypowiedzi autora na temat natury i metod dydaktyki da sie wy-
wnioskowat, jakie ustugi dydaktyce moze oddac psychologia, socjologia i epistemologia, to na temat roli logiki
podobnie jok i nauk o kulturze, frudno wysungc jakies ogdlne konkluzje. Sosnicki uwaza np., ze psychologia
i socjologia moze by¢ dla dydaktyka narzedziem weryfikacii odpowiedzi na pewne zagadnienia, niwelujgc nie-
ktdre z nich, a nawet moze sie tak zdarzy¢, ze w Swietle wiedzy psychologicznej lub socjologicznej ostanie si
tylko jedno rozwigzanie. Ponadto dzigki tym naukom pomocniczym ,(...) mozna by znalez¢ jokis obiektywnie
wazny sposob pogodzenia odmiennych wymagari co do rozwigzania tego samego zagadnienia (. ...)" (Sosnicki,
1959, s. 32). 1 kolei dzigki epistemologii mozna zrozumie¢ naturg poznawania, czy jest ono np. przypomi-
naniem, rozpoznawaniem, ujmowaniem, tworzeniem itd. Wydaie sie, Ze uzasadnieniem pomocniczego cha-
rakteru epistemologii i logiki dla dydaktyki jest to, ze dla nauczania nie jest ,,(...) obojetma tres¢ procesow
myslenia oraz logiczne stosunki zachodzgce migdzy poszczegdlnymi jego tresciami”, gdyz ma znaczenie
,Zarowno tres¢ wiedzy, jok jej budowa i jej wartos¢ poznawcza”. Dalej pisze, ze (. ..) charakter wiedzy, jej
prawdziwos¢, pewnos¢ lub prawdopodobieristwo, jej pochodzenie i stosunek do rzeczywistosc muszg zaznaczy¢
si takze w teorii nauczania” (Sosnicki, 1959, s. 30). Zdaje sig to sugerowac, ze logika zajmuje si¢ bezpo-
srednio ustalaniem stosunkdw formalnych migdzy treSciami myslenia, a posrednio ustalaniem prawdziwosci
wiedzy, co poglgdy Sosnickiego czyni zbieznymi z poglodami Twardowskiego na ten temat. Nie mowi on
jednak, w jaki sposdb kwestie wartosci poznawczej wiedzy powinny sig zaznaczyc czy odzwierciedlic w teorii
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nauczania. Mozna podejrzewac, ze bedzie to raczej sposdb posredni, tzn. poprzez wyodrebnienie typéw nau-
czania w zaleznosci od typdw wiedzy, co znaczytoby, ze inaczej przebiega nauczanie w przypadku przekazy-
wania wiedzy pewnej, a inaczej w przypadku wiedzy probabilistycznej.

Autor wzorem innych przyjmuie rozrdznienie ksztatcenia materialnego i formalnego. Wypowiedzi
na temat wiedzy majg na uwadze tzw. ksztatcenie materialne, gdyz chodzi tutaj o przekazanie wiedzy,
a nie o sprawnosci. Czy w przypadku ksztatcenia formalnego logika ma podobne czy wigksze znaczenie?
Sosnicki stoi na stanowisku dos¢ rozpowszechnionym i umiarkowanym, Ze czynnosci (sprawnosci) umystowe
mogq sie rozwijac jedynie na pewnych tresciach; ponadto, gdy zmieniajg sig tresci, zmieniajq sie takze czyn-
nosci umystowe, ktdre sg inne w przypadku nauczania jezykdw, matematyki, historii itd. Twierdzi, ze
,(....) nie jest to tez we wszystkim stuszne, (...) Ze nauka matematyki tak samo cwiczy myslenie logiczne,
jok nauka gramatyki”, gdyz ,,(...) przy nauce bowiem gramatyki wystepuiq inne stosunki logiczne niz przy
rozumowaniach matematycznych” (Sosnicki, 1959, 5. 55). O ile pierwsza czgs¢ wypowiedzi jest josna i nie
nastrecza wigkszych trudnosci, o tyle druga czgs¢ jest dos¢ zagadkowa. Co autor ma na mysli, gdy mowa
o stosunkach logicznych? W swietle wspotczesnego rozumienia, logika kodyfikuie relacjg (stosunek) wyni-
kania logicznego, ktdra zachodzi niezaleznie od rodzaju jezyka, dyscypliny czy rodzaju dyskursu? Co prawda
liczba spdjnikow w jgzyku naturalnym jest z reguty znacznie wieksza niz w jezyku sztucznym, nie wszystkie
jednak wyrazajg zwigzki logiczne. Ponadto niektdre sq wieloznaczne, wyrazajg zwigzki logiczne i pozalo-
giczne, w zaleznosci od kontekstu, niektdre zas sg synonimami innych itp. Wszystko to wskazuje raczej
na defekty jezyka naturalnego, jesli chodzi o jego zdolnos¢ do precyzyinego wyrazania mysli, a nie z jakiejs
odrgbnej logiki ucielesnionej w jezyku naturalnym. Bardziej jednak odpowiednie bytoby raczej mowienie
0 logice prowadzonego dyskursu niz o logice jgzyka. Autorowi chodzito jednak w gruncie rzeczy o rozumo-
wania, a nie stosunki logiczne. Prawdg jest bowiem, Ze w matematyce najczesciej mamy do czynienia
7 rozumowaniami dedukcyjnymi, a zwhaszcza z dowodzeniem, w gramatyce raczej z rozumowaniami induk-
cyjnymi i z tumaczeniem (wyjasnianiem). Z powyzszych rozwazar wytania sig taki ofo obraz: po pierwsze,
Sosnicki uwaza, ze sprawnosci umystowych nie mozna cwiczy¢ w jakims oderwaniu od wiedzy, a po drugie,
7e 7aden z typow wiedzy nie jest tu jakos uprzywilejowany, gdyz kazdy pozwala cwiczyc inne sprawnosci
umystowe, a nawet inne typy sprawnosci prowadzenia rozumowan. Ale i w tym przypadku logika jedynie
w sposob posredni moze oddawac ustugi dydaktyce, pouczajgc jg np. o rodzajach, charakterze i ewentualnie
mefodach ¢wiczenia sprawnosci przeprowadzania rozumowan. Takie zadanie moze wykonac jednak logika
w szerszym znaczeniu, obejmujgca obok logiki formalnej takze metodologig i semiotyke.

Niezwykle wazne dla omawianego zagadnienia sg wypowiedzi Sosnickiego na temat dydaktyki ogdlnej.
Jego zdaniem ,,0gdlnos¢” dydaktyki nalezy rozumiec nie tylko w tradycyiny sposab, jako przeciwieristwo szcze-
g6fowosci metodyk poszczegdlnych przedmiotw. Roznica nie polega na tym, ze dydaktyka ogdlna podejmuje
problematyke nauczania jako takiego, bez ograniczania jej do okreslonego przedmiotu, ale joko nadrzgdnos¢
w stosunku do roznych systemow dydaktycznych. Autor rozumie przez system dydaktyczny nie tyle okreslony
obszar podejmowanych problemdw i zagadnien, odmiennych od innych systemdw, wynikajgcych np. z wyznaczenia
innych celow nauczania, innych okolicznosci nauczania itp., ale odmienne odpowiedzi udzielane na te same
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zagadnienia i odmienny sposb ich uzasadniania. Dydaktyka ogdlna zajmowataby sig nie samym nauczaniem,
ale badataby systemy dydaktyczne. Zdaniem qutora tak pojeta dydaktyka ogdlna rozpatrywataby zagadnienia
wspdlne dla wszystkich systemow dydaktycznych, a jej zadanie polegatoby na ich , zestawieniu, pordwnywaniu
i opisywaniu” (Sosnicki, 1959, s. 33). W bardziej szczegdtowym ujeciu zadania te wyglgdajg nastgpujgco:
1) zestawic i ujg¢ w pewien uporzgdkowany sposob zasadnicze zagadnienia poszczegdlnych systemow dydak-
tycznych; 2) zaprezentowac rdzne sposoby rozwigzywania tych zagadnie i scharakteryzowac je, ,szukaiqc ich
zosadniczych znamion”; i wreszcie 3) dokonac typologizacji tych rozwigzan (Sosnicki, 1959, s. 33). Sosnicki
nie wypowiada si¢ jednak na tyle precyzyinie, by mozna byto w sposéb bezwzgledny stwierdzic, czy dydaktyka
ogdlna w jego ujgciu ma by¢ metanaukg, czy tylko jakims rodzajem nauki, ale nadbudowanej na systemach
dydaktycznych. Oczywiscie istotna dla rozstrzygniecia tej sprawy jest takze kwestia tego, czym jest system dy-
daktyczny. Czy jest to jokas teoria albo pseudoteoria, wigzqca ze sobg elementy wiedzy potocznej i naukowej
na femat nauczania, czy jest to raczej rzeczywisty heferogeniczny system nauczania, stosowany przez dang in-
stytucie edukacyjng. Wypowiedzi autora dajg podstawy do fraktowania go w piewszym z wymienionych sposobow.

Sosnicki chyba zdawat sobie sprawe, Ze jego ujecie dydaktyki jest na tyle nowatorskie i odbiegajgce
od tradycyinego rozumienia, juko nauki pojetycznej lub praktycznej, ze dostrzegat potrzebg i mozliwosc jej
uzupetnienia poprzez jakis ogdlny normatywny system dydaktyczny. Gdyby dydaktyka miata by¢ takg, jokg
byta ona od swoich poczgtkdw, a jak jej nie chiat widziec Sosnicki, to musiataby dgzy¢ do ustalenia jednego
systemu dydaktycznego, a zasady takiego systemu statyby sig normami postepowania praktycznego. Wredy
jednak z nauki, ktora mowi o tym, jak jest, czyli ustalajgcej jedynie zasady, przeksztatcitaby sig w nauke glo-
szqcg postulaty, ktdre statyby sig dyrektywami praktycznymi nauczania. Co ciekawe, autor przyznaje, ze
w ramach tak rozumianej dydaktyki ogolnej mogtyby by¢ formutowane pewne wskazania majgce normatywny
charakter. Nie bytyby one jednak traktowane juko bezwarunkowe zalecenia, a do swojego uzasadnienia nie
wymagatyby odwotania sig do Zadnej teorii, ,,oprdcz autorytetu zdrowego, praktycznego rozsgdku” (Sosnicki,
1959, 5. 6). Zdaniem autora wskazania te tworzytyby zreby nowego bezimiennego systemu, ktdry nie zostat
jeszcze cafosciowo ujgty. Sosnicki w zasadzie zgfasza projekt normatywnej dydaktyki ogdlnej, ktora ma sta
sig naukg empiryczng, czerpigeq normy bezposrednio z praktyki nauczania, bez uwiktania w jakiekolwiek
zatozenia i bez podstaw w teorii. Czy przedsigwzigcie to jest w ogdle wykonalne? Na kanwie tych wypowiedzi
rodzi sig szereg pytai. Czy w zwigzku z projektem Sosnickiego nalezatoby mowic o dwdch typach dydaktyki
ogalnej, czyli opisowej i normatywnej, czy tylko o dwdch typach wypowiedzi formutowanych w jednej nauce?
Przy czym normy bytyby albo odpowiednikami zasad, albo pozostatyby niezalezne czy tylko luzno powigzane
7 zasadami, poprzez zwigzki pozaformalne (tresciowe).

Nieco $wiatta na ten dylemat rzucajg wypowiedziach autora na temat zwigzku myslenia praktycznego
7 teoretycznym. W przypadku myslenia teoretycznego nasze myslenie biegnie od przyczyny do skutku, co
znajduje wyraz w sformutowania prawa lub zasady, ujmujgeej zaleznos¢ o charakterze przyczynowo-skutkowym.
W drugim przypadku, przechodzimy od prawa do dziatania, a myslenie nakierowane jest w pierwszym
rzedzie na vjgcie celu (myslenie teleologiczne) i poszukiwanie dla niego odpowiednich Srodkow. Relacje
przyczyna-skutek zastepuje wowczas relacja celskutek. Mysleniu praktycznemu towarzyszy wiec inny kierunek
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myslenia niz w przypadku myslenia teoretycznego, gdyz przebiega ono niejako od skutku — ktdry staje sig
teraz juz celem — do przyczyny — ktdra staje sig Srodkiem. Nie jest to jedyna rdznica pomiedzy dwiema od-
mianami myslenia; w mysleniu praktycznym przyjecie celu zwigzane jest z jego oceng, kfdrej towarzyszg
na ogot reakcje uczuciowe. Podsumowujgc, mozna powiedzie¢, ze przejscie od myslenia teoretycznego
do praktycznego to przeksztatcanie prawa ,ze zdanio wyrazajgcego konieczny lub probabilistyczny zwigzek
miedzy jokimis istmosciami (foktami, zjowiskami itd.) na inne zdanie, wyrazajgce powinnos¢ uzycia okreslonych
stodkow do uzyskania celu”. Zmianie myslenia towarzyszy operacia , przeksztatcenie prawa w normg” (Soshicki,
1959,5.101-102).

Prawo w takim przypadku stanowi aspekt heurystyczny normy, gdyz pozwala ono odkry¢ i wyprowadzi¢
normg. W pewnym sensie stanowi ono takze uzasadnianie normy. Autor nie wypowiada sig jednak na ten
temat bezposrednio, nie kontynuuje tez dalszej analizy zaleznosci pomigdzy prawami i normami. Trudno
zresztq doszukac sig w wypowiedziach autora na temat norm dydaktycznych jukiegos szerszego kontekstu,
ktory tworzy tematyka uzasadniania norm. Sosnicki co prawda nie podat przyktadu przejscia od prowa
do normy, ale jego wskazowki, pozwalajg na podanie takiego przeksztatcenia. Wezmy na przykfad pod uwage
powszechnie znang facifiskq sentencig repetitio est mater studiorum, ktdra jest roznoznaczna ze zdaniem ,po-
wtarzanie jest matkq studivjgcych”. Dokonujge parafrazy tego stwierdzenia, zasada dydaktyczna moze by¢
sformutowana nastgpujgco: ,Kto powtarza dany materiat nauczania, ten go zapamigtuje”. Zdanie to ujmuje
zaleznos¢ przyczynowo-skutkowg pomiedzy zjawiskami, gdzie powtarzanie jest przyczyng, o zapamigtywanie
skutkiem dziatania. Odpowiadajgca mu norma brzmiataby nastepujgco: , Jezeli ktos chee zapamigtac materiat
nauczania, powinien go powtarzac”. Normg takg mozna by uznac za element systemu dydaktycznego, jak
sig wydaje nawet tego najbardziej ogdlnego, niewymagajgcego dla swojego uzasadnienia nic ponad te
maksyme. (zy logice przypada jokas rola w formutowaniu tych praw i przechodzeniu od praw do norm? Autor
nie wypowiedziat sig na ten temat? Z pewnoscig rola fa jest nie mnigjsza niz w kazdej innej nauce, w kidrej
stuzy ona do kontroli przeprowadzanych rozumowan. Zaleznos¢ migdzy prawami i normami nie jest typu
inferencyjnego, wigc trudno orzec, czy zdaniem Sosnickiego ma ona do spetnienia jakgs jeszcze inng szcze-
g6Ing rolg.

Niewgtpliwie wypowiedzi, jokie wygtaszat Sosnicki na temat przeksztatcania praw w normy, wprowadzajg
pojecie normy w innym rozumieniu niz norma moralna czy prawna. Mamy tu zatem do czynienia z nowym,
ich odmiennym typem. Wedle nigktorych czynnikiem wyrézniajgcym nauki stosowane jest to, ze formutujg
one normy, zdania powinnosciowe. Nie wszyscy z takim ujeciem by sig zgadzali. Wskazuje sig bowiem w i
teraturze naukowej na odmienny charakter pomigdzy normami typu powinnosciowego, czyli deontycznymi,
a normami wskazujgcymi na obowigzywanie, czyli typu moralnego i prawnego®.

8 Poglgd na temat powinnosciowego charakteru norm formutowanych w naukach stosowanych, w tym takze norm dydaktycznych,
wyrazit Whadystow Zaczyriski. Z kolei Jan Woleriski wskazuje na réznice pomigdzy powinnoscig a obowigzywalnoscig, ktérg uwaza
70 kategorig odpowiadajgcg prawdzie w naukach teoretycznych. Wazne znaczenie dlia sprawy ma temat logiki norm, a szczegdlnie
analiza znaczenia funktora , powinien” (Woleriski, 1996, s. 182-192; Wotoszyn, 1961, 5. 91-109).
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(zy normom dydaktycznym blizej do norm deontycznych niz moralnych i prawnych? Wydaie sig, ze
jeszcze bardziej niz te pierwsze normy formutowane w dydaktyce przypominajg reguty prakseologiczne, ktore
nakazujq tak a tak dziota, jesli dziatanie ma by sprawne i jeshi podmiot dzifajgcy (sprawca) ma osiggngc
zamierzony cel. Nie majg one jednak charakteru apodyktycznego, jok normy moralne czy prawne i nie sq bez-
wyjotkowe. Reguty prakseologiczne majg postac zdar warunkowych, przyjmowanych ze wzgledow praktycz-
nych, czy nawet ekonomicznych, a nie ze wzgledu na dobro moralne czy inne, np. porzqdek i fad spoteczny
itd. Czy jednak cele nauczania pozostajg poza obszarem dociekar dydaktycznych? Oczywiscie nie, na co
zresztq Sosnicki stusznie zwrcit uwage, wymieniajgc wiedzg i sprawnosci infelektualne jako cele nauczania.
Akcent w jego rozwazaniach, dotyczqcych wypowiedzi formutowanych w systemie dydaktyki, pada bardziej
na Srodki niz cele i bardziej na skutecznosc niz na inne wartosci, np. na prawdg. Poglgdy Sosnickiego na kwestie
statusu dydaktyki sg dos¢ szczegdlne, ze wzgledu na jego swoiste rozumienie ogdlnosci dydaktyki ogdlnej,
odzegnywanie sig od wartociowania oraz rezygnacjg z formutowania norm czy requt, co przesuwa jg z obszaru
nauk pojetycznych, a nawet praktycznych, w kierunku nauk teoretycznych i zmniejsza jej oddziatywanie
na praktyke edukacyjng.

W wypowiedziach Sosnickiego zawarta jest zatem koncepcja dydaktyki ogolnej rozumianej joko:
1) nauka teoretyczna, kidra rezygnuje albo jeszcze lepiej wstrzymuje sig od formutowania norm; 2) opisowa,
w przeciwienstwie do nomologicznej, podajqcej zasady, choc autor nie odzegnuie sie od takiego zadania, ale
ma by¢ ono wykonywane pozasystemowo; 3) antysystemowa, ktdra nie dgzy do catosciowego, totalnego
Ujgcia swojego przedmiotu badari, jakim jest nauczanie. W zasadzie jego propozycja ma na celu utworzenie
swoistej mefadydaktyki, ktdra petnitaby w stosunku do dydaktyki tradycyjnie pojmowanej, a whasciwie w sto-
sunku do systemdw dydaktycznych, analogiczng rolg, jakg petni np. metalogika w stosunku do logiki czy me-
tafilozofia w stosunku do filozofii.

Nie wnikajgc w przyczyny takiego ujmowania przez Sosnickiego przedmiotu, zadan i charakteru dydaktyki
ogalnej, wydaie sig, Ze wyznaczyt on jej z jednej strony dos¢ ambitne zadanie, ktdre nobilituje jg i podnosi
do poziomu nauk teoretycznych. Jezeli jednak ma ona spetnic oczekiwania praktykdw, nie powinna na tym
poprzestawac. 06z Sosnicki we Wstepie do pierwszego wydania pracy Dydaktyka ogdlna zwrdcit uwage
na to, ze dydaktyka chce pordwnywac rozne systemy dydaktyczne, ale chee przy tym unikngc ich wartoscio-
wania. Trudno rozstrzygngc, na ile powodem takiej koncepcii dydaktyki byt paradygmat pozytywistyczny nauki,
ktory nakazywat unika¢ wartosciowania, a zajmowac sig tylko faktami, a na ile decydujgce byty tutaj inne
argumenty, natury Swiatopoglodowej. Czy byto to celowe zamierzenie autora, ktdre dgzyto do swoistej obrony
dydaktyki przed dogmatyzmem i jokg$ zewngtrzng ingerencig w cele i Srodki nauczania? Niektdre wypowiedzi
zdajg sie Swiadczyc o tym, ze zamiarem projektu dydaktyki ogdlnej Sosnickiego byt dostarczenie argumentow
dla obrony dydaktyki i szkoty przed autorytaryzmem jednego systemu dydaktycznego oraz obrona wolnosci
sumienia dydaktycznego nauczycieli, zwtaszcza za$ uczqeych sig i studivjgeych przed przedwezesnym ,sateli-
taryzmem jednego sytemu” (Sosnicki, 1959, s. 7). Sosnicki swoje dzieto pisat w okresie powojennym, wigc
takie motywy mogty mu z pewnoscig przyswiecac, co pozwala lepiej zrozumiec kontekst powstania jego

86



Ryszard Maciotek: Stosunek logiki do dydaktyki w poglodach niektdrych przedstawicieli. .

projektu dydaktyki ogdlnej. Nie tumaczy to jednak w sposob wystarczajgcy odejscia od tradycyjnej koncepcji
dydaktyki, ktora uwidacznia sig chochy u jego mistrza, czyli Twardowskiego.

Warto jednak dodac, e Sosnicki traktuje obie nauki jako autonomiczne. Nie wyznacza tez jakichs szcze-
g6lnych zadari badawczych logice, a tym bardziej nie ukierunkowuie jej badar na tematy egzogeniczne, bliskie
i wazne dla dydaktyki, ktorych rozwigzanie miatoby jakies istote dla niej znaczenie. Takim tematem moze
by¢ chociazby logika norm, ktdra po wojnie byta rozwijana przez logikdw i etykow.

ZLakonczenie

Szkota Lwowsko-Warszawska urosta do rangi swoistego symbolu odwaznego stawiania problemow,
2whaszcza siggania do zagadnien podstawowych danej nauki, podejmowania ich bez jakichkolwiek uprzedzen
swiatopoglgdowych, ideologicznych czy politycznych, obiektywnego i racjonalnego prowadzenia dociekar,
jasnego i precyzyinego wyrazania mysli, w czym niemata zastuga przypadata narzedziom dostarczanym przez
logike. Gdy patrzymy na Szkote z szerszej i bardziej odlegtej perspektywy, to jawi sig ona jako symbol rzetelnej
pracy naukowej i solidnej formacii intelektualnej.

W artykule zaprezentowano poglgdy dwach przedstawicieli Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, waznych
dla zrozumienia relacii, joka zachodzi migdzy logikg a dydaktykq. Temat ten wpisuje sig w szersze zagadnienie
relacji logiki do innych nauk, czesto dyskutowane przez przedstawicieli Szkoty. Najczesciej podejmowano
kwestie relacji logiki do filozofii, matematyki i psychologii, rzadziej do gramatyki, ontologii i prakseologii.
Tematyka relacji, joka tgczy dydaktyke z logikg, byta zapewne mniej wazna dla przedstawicieli tej drugiej,
chociaz trzeba przyznad, ze czgsto wystepowata ona w kontekscie dyskusji na temat nauczania logiki.

Ninigjszy artykut prezentuje poglody Kazimierza Twardowskiego i Kazimierza Sosnickiego, ktorych dzieli
nie tylko profesja naukowa — pierwszy ma znaczqee zastugi na polu filozofii, a drugi to pedagog, ale tokze
droga, jakg przeszi oni do dojrzatosci naukowej. Twardowski pozostawat pod wptywem psychologii opisowej
Brentana, a Sosnicki rozpoczynat jako logik. Wybér tych dwdch postaci nie jest przypadkowy, gdyz prezentujg
oni szerokie spektrum poglgdow na gtowny temat artykutu. Chodzito bowiem bardziej o ukazanie rdznic niz
podobieristw w poglgdach. W pewnym sensie, te r6zne drogi, nie wspominajgc juz o poglgdach filozoficznych,
mogg tumaczy¢ rozbieznosci.

W poglodach Twardowskiego bardzo wyraznie zarysowuie sie odrgbnosc¢ przedmiotowa logiki i dydaktyki,
choc uwidacznia sig zbieznos¢ metodologiczna, gdyz logika okazuje sig przynalezec obok psychologii i teorii
wychowania moralnego do nauk pomocniczych dydaktyki. Dydaktyka jest naukq praktyczng, kidra formutuje
prawidta nauczania, przez co staje sig technologig nauczania. Argumentacja Twardowskiego na rzecz pomoc-
niczego charakteru logiki dla dydaktyki opiera sig na rozumieniu logiki jako nauki okreslajgcej warunki praw-
dziwosci sgdow uzyskanych drogg posrednig poprzez rozumowania. W przypadku Sosnickiego, podobnie jak
jego mistrza, widoczna jest autonomia obydwu nauk. Ma on na uwadze logike w sensie szerszym, joko obej-
mujgeg problematyke whasciwg dla logiki formalnej, ale takze metodologiczng i semiotyczng. Sosnicki prezentuje
oryginalng koncepcjg dydaktyki jako nauki, ktdra jest niejako nadbudowana na systemach dydaktycznych.

87



[. STUDIA T ROZPRAWY

Ma ona by¢ naukg teoretyczng i idiograficzng, choc autor dopuszcza formutowanie norm, przypominajgcych
requty prakseologiczne. Proponuie ich formutowanie na podstawie empirii, a wigc np. obserwaii realnych pro-
ceséw nauczania.

W artykule pominigto wielu przedstawicieli Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, ktorzy wypowiadali si
na temat relacii, joka toczy dydaktyke z logikg, co wynikato raczej ze szczuptych ram pracy, cho¢ jok to stwier-
dzono we wstepie, zaprezentowano poglgdy, kidre rdznig sig dos¢ zasadniczo. Nie podjgto takze wielu inte-
resujgcych, ale jednak ubocznych i mniej istotnych kwestii dla wykonania zadania gtownego, jak chocby sprawa
intencjonalnosci aktow poznawczych, logika norm itp. Praca wykazata, Ze kwestia relacji logiki do dydaktyki
byta obecna w dyskusjach Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, a poglgdy na te sprawe nie byty jednorodne. Zatem
plynie z tego wniosek taki oo, Ze nalezatoby temu poswigcic dalsze prace, aby temat uzupetnic o prezentacje
poglgdow innych czotowych postaci Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, jak Kazimierz Ajdukiewicz i Tadeusz Cze-
zowski, a takze pedagogow — Bogdana Nawroczyrskiego, Stefana Wotoszyna i innych. Ostateczna konkluzia
0 znaczeniu praktycznym jest zas taka, Ze logika moze oddac cenne ustugi dydaktyce, o ile dokona sig zblizenia
tych nauk, ktore jednak poszty whasnymi Sciezkami.

Trzeba na koniec zauwazyc, ze zardwno Twardowski, jak i Sosnicki ujimowali logike i dydaktyke joko
nauki autonomiczne, dostrzegali potrzebe oparcia sig dydaktyki na logice, ktdrg zaliczali do nauk pomocniczych
tej pierwszej. Inni przedstawiciele Szkoty na ogét trzymali sig tej linii myslenio. Wydaje sig, ze generalnie
kazdy z nich opowiadat sig za zblizeniem dydaktyki do logiki, a niekiedy nawet za ukierunkowaniem logiki
na zagadnienia dydaktyczne.
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Summary
Logic relation to didactics in the views of leading representatives of Lvov-Warsaw School

The purpose of the article is to present, confront and assess the views of two leading representatives of the
Lvov-Warsaw School: Kazimierz Twardowski and Kazimierz Sosnicki on didactics and ifs relation to logic. Both
Twardowski and Sosnicki very clearly outling the separate character of logic and didactics, which is blurred in
other members of the School. The understanding of didactics in Twardowski is standard. Sosnicki presents an
original concept of general didactics as a science built on teaching science systems. With slightly different
approaches to the logic, both two authors treat it as a science auxiliary to didactics. The logic as viewed by
Twardowski gives aid to didactics by identifying how cognifive processes are effective or cognitively valuable.
In Sosnicki’s view logic may assist didactics, by instructing it about the types, nature, and possibly methods
of developing the ability for reasoning.
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