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W pracy ,,Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej” W. Okon (1987 s. 64—
65 1 137) zauwazajgc, iz ,,...nasza wiedza o procesie ksztalcenia jest ciggle
niepelna i niepewna” dochodzi do wniosku, z ktérego wynika, ze ,,...mimo
wyraznego postepu w badaniach dydaktycznych do systematycznego opra-
cowania teorii jest w dydaktyce dos¢ jeszcze daleko. (...) Cho¢ (...) w sto-
sunku do innych nauk o wychowaniu jest ona w nieco korzystniejszej
sytuacji, dalszy jej rozwdj wymaga przezwyciezenia wielu trudnosci”.

Stanowisko powyzsze, dotyczace w gruncie rzeczy metodologicznego
statusu badan nad ksztalceniem, zasluguje na tym pilniejszg uwage, ze
trwa obecnie wyjatkowo ozywiona dyskusja na temat specyfiki nauk
o wychowaniu i nauk pedagogicznych (por. Palka 1986, Pecherski 1985,
Konarzewski 1988).

Przyjmujac poglad, wedilug ktorego nie da sie wskazywac jakiej$
,wlasnej”, ,swoistej” metodologii nauk o wychowaniu, a w ich obrebie
badan dydaktycznych, opowiadam sie za ujmowaniem problematyki teo-
retyczno-metodologicznego zaplecza dydaktycznych badan empirycznych
jako wspolnej dla ogélu nauk humanistycznych (wyodrebnianych w aktu-
alnie przyjetym nazewnictwie jako nauki spoleczne, za§ w pogladach tak
wybitnych myslicieli jak F. Znaniecki czy M. Weber — okreslanych mia-
nem nauk o kulturze). Stad nie zamierzam w niniejszym tekscie koncen-
trowac sie na tzw. ,;metodologii dydaktyki”, lecz skupi¢ uwage na zaryso-
waniu niektérych dyrektyw metodologicznych dotyczacych badan z za-
kresu dydaktyki, stanowigcych konsekwencje przyjetej tu koncepcji nau-
koznawczej. Koncepcja ta pozwala patrze¢ z ,,zewnetrznego” — wzgledem
dotychczasowych rozwazan dydaktycznych — punktu widzenia na proces
ksztalcenia. Jest to punkt widzenia okre$lonej metodologii badan nad kul-
turg sprzezong z teorig kultury zwang spoleczno-regulacyjna, stanowig-
cg — pod wzgledem rozleglosci swych horyzontéow teoretycznych, jak
i1 pod wzgledem rozpietosci badanych zjawisk empirycznych — teren ba-
dan nad caloksztaltem kultury poszczegélnych stabo powigzanych miedzy
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sobg dyscyplin humanistycznych. Owa teoria kultury zostala tu wybrana
ze wzgledu na okreSlone zalozenia epistemologiczne. Akceptuje bowiem
postulat uprawiania teorii poznania na gruncie materializmu historycz-
nego jako postulat epistemologii historycznej: teorii poznana opartej na
teorii kultury zakladajacej materializm historyczny.

I dlatego niniejsze opracowanie ukaze doniosto$¢ teorii kultury jako
teorii podstawowej dla pewnej dziedziny teorii edukacji, to jest dla dy-
daktyki, w tym jej idee metodologiczne ujete w ramy teoretycznej his-
torii poznania naukowego zwanej epistemologia historyczng. Z tej per-
spektywy trafniej — anizeli czyni sie to na gruncie dotychczas prowa-
dzonych badan dydaktycznych — mozna sobie teoretycznie zda¢ sprawe
z usytuowania ksztalcenia. Bedzie ono charakteryzowane jako pewna od-
miana praktyki edukacyjnej i kultury edukacji kulturowej za pomocy
ukazania ich spotecznego funkcjonowania.

Realizujac te zapowiedzi odnotuje kilka uwag o spoleczno-regulacyj-
nej teorii kultury i epistemologii historycznej.

1. Teoretyczne i kulturowe przestanki dzialalno$ci edukacyjnej

Praktyke ksztalcenia jako odmiane praktyki edukacyjnej bede cha-
rakteryzowal wykorzystujagc m.in. pojecia: praktyki spolecznej, kultury,
czynnos$ci subiektywno-racjonalnej, czynnosci edukacyjnej, struktury
funkcjonalnej, struktury humanistycznej.

1.1. Metodologiczo-teoretyczny kontekst pojecia ,kultura”

Istote kultury wielokrotnie charakteryzowanej w pracach poznanskie-
go $rodowiska kulturoznawczego stanowi to, iz jest ona rodzajem rzeczy-
wisto$ci mysSlowej, swoistych ,instrukeji” — zazwyczaj niepisanych —
niekoniecznie indywidualnie u$wiadamianych cho¢ spolecznie ,,obowia-
zujagcych” i masowo respektowanych, okreslajacych ludzkie dzialania nie-
profesjonalne i profesjonalne (spos6b zycia) w postaci norm méwiacych
o tym, jakie wartosci-cele godne sg realizowania a jakie nie, oraz w pos-
taci regut (dyrektyw, przekonan dyrektywalnych?), ktéore mowig, jakimi
$rodkami-czynno$ciami nalezy postugiwac sie przy realizowaniu odnos-
nych warto$ci-celow.

Praktyka spoleczng nazywam zlozong, diachroniczng strukture funk-
cjonalng, tzn. system relacyjny charakteryzujacy sie stalym utrzymywa-

! Przez ,dyrektywe dzialania” rozumiem za J. Kmita, zwerbalizowany badZ nie.
sad typu: , Aby zrealizowaé¢ stan rzeczy S nalezy tj. wystarczy, jest niezbedne, albo:
wystarczy i jest niezbedne — podjgé w okoliczno$ciach Oy .. Op czynnosé C”. Prze-
konania dyrektywne mogg byé zapisywane jako dyrektywy, tak jak wyzej, a mogg
byé réwniez zapisywane w postaci opisowych zdan ogélnych o postaci: ,,Zawsze
ilekroé zajdzie C w okolicznoséciach”, tylekro¢ pojawi sie¢ S”, badz ,Nigdy nie poja-
wi sie S ,jesli w okoliczno$ciach O nie zajdzie C” (Kmita 1982b s. 25).
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niem wlasnos$ci globalnej polegajacej na cigglym odtwarzaniu i przetwa-
rzaniu (zwykle rozwojowym) warunkéw obiektywnych, czyli sit wytwor-
czych i stosunkéw produkcji. Poszczegélne elementy tego systemu jak
np. typy praktyk spolecznych, przybieraja stany niezbedne dla utrzymy-
wania nieintencjonalnego owej wlasnosci globalnej. Zaleznosé¢ jaka laczy
w ramach danej struktury funkcjonalnej fakt stalego utrzymywania przez
nig okreslonej wlasnosci globalnej ze stanami (czyli fukcjami) elementow
tej struktury okresla sie mianem determinacji funkcjonalnej. Masowe
efekty poszczegélnych typow praktyk spolecznych zdeterminowane sg
funkcjonalnie przez ,,wymog” stalego utrzymywania wlasnosci globalnej.

Globalna wiasnos¢ praktyki spolecznej i wlasnosci poszczegélnych ty-
pow praktyk spolecznych sa wlasnosciami ramowymi i rozwojowymi. To
czy dany konkretny sposéb odtwarzania i przetwarzania warunkéw prak-
tyki spolecznej jest w danym momencie utrzymywaniem wlasnosci glo-
balnej. Samo wskazanie jej konkretyzacji wymaga odwolania sie do his-
torycznych ram tej konkretyzacji.

Poszczegolne podstruktury funkcjonalne jako poszczegdélne typy prak-
tyk spolecznych skladajag sie z masowych czynnosci pelnigeych jednolicie
okreslong funkcje spoteczng. Czynnosci owe nazywaja sie czynnosciami
subiektywno-racjonalnymi, co znaczy, iz warunkiem wystarczajgcym do
ich podjecia jest to, aby podmioty tych czynnos$ci respektowaly okreslone
przekonania normatywne i dyrektywalne wyznaczajgce odpowiednio: sens
czynnosci jako warto$¢ preferowang i sposéb realizacji tej wartosci. W zre-
latywizowaniu do tych przekonan sg to wiasnie czynnosci subiektywno-
-racjonalne. Opisana w skrocie zaleznos¢ zwie sie determinacja subiek-
tywno-racjonalng. O tych wlasnie przekonaniach, okreslajgcych w trybie
subiektywno-racjonalnym sposob podejmowania poszczegélnych czynnos-
ci skladajacych sie na praktyke spoleczng, a wiec o przekonaniach pow-
szechnie respektowanych a przy tym zdeterminowanych funkcjonalnie
przez zapotrzebowania, na jakie odpowiada praktyka spoleczna, mozna
powiedzie¢, iz naleza do kultury, ktorg tworzy ogél form Swiadomosci
spolecznej. Tak zdeterminowana kultura jest wiec spoleczno-$wiadomos-
ciowym regulatorem praktyki spolecznej. Rozwijajac teze o determinacji
swiadomos$ci spolecznej (kultury) przez obiektywne warunki bytu spo-
tecznego mozna konstatowa¢, iz wzgledna efektywno$¢ przystuguje tym
dzialaniom, ktére sa funkcjonalne wzgledem zapotrzebowan obiektyw-
nych. Woéwcezas cze$¢ opisowa subiektywno-racjonalnego kontekstu tych
dziatan oddaje w miare dokladnie te warunki, cze$¢ normatywna tegoz
kontekstu — zapotrzebowania obiektywne. Zatem przynaleznos¢ odpo-
wiednich przekonan do sfery swiadomos$ci spolecznej (ich akceptacja spo-
teczna) jest tlumaczona funkecjonalnoscig dzialan jako skladnikéw odpo-
wiednich typow praktyki spolecznej, ktérych kontekst spoleczno-§wiado-
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mosciowy tworzg owe przekonania, za$ funkcjonalno$¢ ta z kolei ttuma-
czy ich efektywnos$¢. Termin ,,wzgledna efektywno$c” wystepuje tu w
dwoch znaczeniach. Z jednej strony odnosi sie do dzialan i oznacza
wzgledng zgodnos$¢ faktycznie uzyskanych efektéw z przewidywanymi
przez podmioty owych dziatan. Z drugiej strony odnosi si¢ do odpowied-
nich przekonan dyrektywalnych. Oznacza on woéwczas ceche tych prze-
konan, polegajgcg na tym, ze dzialania zdeterminowane przez nie w try-
bie subiektywno-racjonalnym sg wzglednie efektywne w podanym uprzed-
nio sensie (Kmita 1978b s. 66 in.). Efektywnos¢ owa stanowi ,,$érodek na-
cisku” na $wiadomos$¢ indywidualng: jednostka w takiej mierze respek-
tuje funkcjonalnie zdeterminowang $wiadomos$¢ spolecznag, w jakiej posz-
czegblne ,,odstepstwa” grozilyby jej nierealizowalno$cig akceptowanych
przez nig odpowiednich warto$ci. A przy tym $wiadomos$¢ indywidualna
nie jest tu po prostu jednostkowg wersjg $wiadomos$ci spolecznej, prze-
puszczone]j przez indywidualny filtr psychiki. Jest raczej pewng skon-
kretyzowana ,,deformacjg” tej ostatniej, w szczegolnym przypadku, twor-
czg, potencjalnie uregulowang spolecznie, a niekiedy psychopatyczng
(Kmita 1976b s. 219).

Konsekwencja zalozenia o racjonalnosci jest stanowisko antyindywi-
dualizmu metodologicznego, ktére przyjmuje sie tu w wersji wzglednie
radykalnej, gloszacej, ze wszystkie pozabiologiczne wlasnosci jednostki
posiadaja swe ostateczne i czeSciowe determinanty funkcjonalne we wlas-
nosciach praktyki spolecznej. W mys$l tego wariantu indywidualne ucze-
stnictwo w kulturze regulujgcej praktyke spoleczng stanowi co prawda
warunek niezbedny przeksztalcania sie rozwojowego kultury, jednakze
bez uprzedniego jej istnienia jako zjawiska spolecznego? ani nie byloby
mozliwe uczestnictwo w niej, ani — wymieniony wyzej przypadek —
uczestnictwo innowacyjne. Zatozenie to rzadko jest respektowane we
wspoélczesnej praktyce badan nad edukacjg kulturowg. Bowiem $wiado-
mos$¢ edukacyjna spoleczna werbalizowana np. w postaci ,,zasad, metod
nauczania i wychowania”, ani nie moze by¢ pojeta jako $wiadomo$¢ po-
szczegblnych nauczycieli czy tez rejestrujgcych, werbalizujgcych, uscis-
lajacych je badaczy-uczonych, ani tez nie moze by¢ ujeta jako zjawisko
zdeterminowane przez wchodzace w gre $wiadomosci indywidualne. Jej
konsekwencje edukacyjne nie dajg sie ujag¢ w relacji do edukacyjnej
$wiadomosci jednostkowej, poniewaz zadna konkretna jednostka ludzka
nie jest ,nauczycielem doskonalym”, a wobec tego konsekwencje eduka-

2 Ramowa charakterystyke zjawisk spolecznych, w tym uzaleznienia nomolo-
giczne lgczace poszczegbdlne typy praktyki spolecznej i dziedziny kultury oraz uza-
sadnienie tezy, iz liczni marksisci sklaniajg sie ku indywidualizmowi metodologicz-
nemu rozumiejac termin ,zjawisko spoleczne”, tak, ze odnosza go do wszelkich sy-
tuacji, w ktéorych uczestniczg przynajmniej dwie jednostki przeprowadza J. Kmita
(1982 s. 50—61 oraz 1984, z. 6, s. 113—117).
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cyjne sa wlasnoscig sadow przekraczajgcych obszar jakiejkolwiek s$wia-
domos$ci edukacyjnej indywidualnej. Jest to swiadomos$¢, ktérg mozna
podporzagdkowaé swojego rodzaju ,nauczycielowi lgcznemu” (przez ana-
logie do marksowskiego ,robotnika lacznego”). Rozwazana tu §wiadomos¢
edukacyjna nie moze by¢ identyfikowana z okreslona sferg przekonan
jedrostkowo respektowanych przez konkretnego nauczyciela (por. Zaczyn-
ski 1988).

Odwotujac sie do znanej koncepcji K. Poppera ,trzech Swiatow” po-
wiedzie¢ mozna, iz najczeéciej w odréznianiu Swiata 2 (subiektywne prze-
zycia, sady indywidualnych nauczycieli i ucznéw) od Swata 1 (§wiat
przedmiotéw materialnych) nie towarzyszy wyodrebnianie Swiata 3 (sfe-
ry przekonan spoleczno-kulturowych konstytuujacych spoleczng $swiado-
mos¢ edukacyjng i pozostale dziedziny kultury) oraz dostrzezenie, iz Swiat
3 determinuje Swiat 2. Oznacza to m.in. nieprzezwyciezalng trudno§é po-
dania adekwatnej charakterystyki celéow-wartosci edukacyjnych, zawsze
w ostatecznej instancji sprowadzanych do ,,zachowan” przy analizie tzw.
celow operacyjnych ksztalcenia (por. Davis i in. 1983, Thomas 1987)°*
albo warto$ci normatywnie obowigzujacych ponadczasswo *.

Rownolegly niejako konsekwencjg nieodroézniania uwarunkowan funk-
cjonalnych od uwarunkowan spoleczno-podmiotowych w refleksji dydak-
tycznej jest niezbyt precyzyjne definiowanie funkecji i celow praktyki
ksztalcenia jako pewnej odmiany praktyki edukacji kulturowej. Objawia
sie to, najogoélniej rzecz ujmujac — w mieszaniu determinacji funkcjo-
nalnej (sila rzeczy obiektywnej, nieintencjonalnej) ze spolecznie upow-
szechnionym wyobrazeniem zwigzku miedzy czynnos$ciami dydaktyczny-
mi (edukacyjnymi) a ich — jak sie najczesciej powiada — ,rolg”, ,za-
daniem ”, ,funkecjg”, ,celem”, ,sensem” itp. Najczesciej jednak stoso-
wane sg zbitki pojeciowe bedgce wyrazem sklonnosci do antropomorfiza-
cji (tradycja teleologiczna). Zauwazy¢ bowiem mozna, ze:

(1) Skoro dydaktyke kulturowa (edukacje) da sie ujg¢ jako dzialalnosc
okreslong przez rodzaj pelnionej, w sposéb ramowy funkcji spolecznej,
to ustaleniu podlegac¢ beda tresci dziedzin kulturowych wdrazanych w da-
nym czasie i miejscu, w konkretnym stadium praktyki edukacyjnej,

(2) To, jakie tresci dziedzin kultury podlegaja wdrazaniu w praktyce edu-
kacyjnej zdeterminowane jest jej funkcjg spoleczng. Mozna te funkcje
rozpozna¢ i w konsekwencji solidaryzowac sie z nig, badz przeciwstawia¢

3 Epistemologiczne charakterystyki poznawczego ujmowania zachowania oraz
uzasadnienie tezy, ze epistemologiczna propozycja J. Kmity dotyczgca ujecia czyn-
nosci racjonalnej jest trafniejsza rekonstrukcja sposobu postepowania badawczego
w humanistyce anizeli propozycje nalezgce do pozytywistycznej i antynaturalisty-
cznej orientacji metodologicznej przeprowadza K. Zamiara (1887 s. 753—1762).

4 Pomijam tu zupelnie zagadnienie zwigzkéw wspolczesnych z historycznymi
tresciami ksztalcenia. Odno$nie do takich zwiazkéw dotyczacych nauczania jezyka
i literatury (por. Kmita 1986).
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sie jej, wspierajac ja w tym pierwszym przypadku argumentami zwlasz-
cza ideologiczno-aksjologicznej natury albo gromadzeniem wiedzy, ktéra
w trybie technologicznym moglaby by¢ efektywna jako zrédlo opisowych
dziatan edukacyjnych realizujgcych stosowng funkcje.

Niedostrzeganie tego, ze czyms$ innym jest funkcja a czyms innym cel
praktyki edukacyjnej, w tym praktyki ksztalcenia, przy potocznym ro-
zumieniu celowo$ci i racjonalnosci dzialan petryfikuje podzial pedago-
giki na jej gléwne dzialy zwane pedagogika ogélna, teoria wychowania,
dydaktyka. M. Piotrowski wypowiadajgc sie na temat przyjmowanego
okreslenia celowosci, racjonalnos$ci dzialan pedagogicznych — na margi-
nesie recenzji pracy K. Koltowskiego pt. ,,Aksjologiczne podstawy teorii
wychowania moralnego” stwierdza, ze ... ,interesujaca bylaby zapewne
kwestia specyfiki wyjasniania niektérych (...) ,,racjonalnych dziatan”, dla
przykiadu — artystycznych. W szczegdlnosei za$, wyjasniajac dzielo sztu-
ki w oparciu o przytaczane sformulowanie (K. Kotlowskiego — przyp.
A.P.) zasadne byloby pytac: co chcial posigé¢ np. Brueghel malujac swoj
,Pejzaz zimowy”’? (Odpowiedz: pienigdze — po sprzedazy dzielta — nie
jest tu, jak sie wydaje, wykluczona)” (Piotrowski 1978 =. 180).

Racjonalno$¢ jest tedy generalnie w naukach pedagogicznych dosc¢
powszechnie rozumiana jako zmierzanie do celu godnego lub celu daja-
cego cie faktycznie osiggna¢, niekiedy abstrahujgec w tym kontekscie od
tego, jaki byl cel odnosnego podmiotu i czy wiasnie wedle niego daje sie
on osiggng¢ (por. Kmita 1982a s. 40—42).

Podobnie zreszta w psychologii nie dostrzega sie zasadniczo mozliwos-
ci teoretycznego (idealizujgcego) wujecia celowo-racjonalnych czynnosci
ludzkich (por. Gurycka 1979, Kozielecki 1976, Szewczuk 1966} 5. Nie do-
strzega sie w konsekwencji tego, ze wychowawcy, nauczyciele profesjo-
nalni i nieprofesjonalni ,bez planowania” podejmowa¢ mogg dzialania
racjonalne, celowe; malo tego, szereg tych dzialan podejmowanych jest
dzieki poslugiwaniu sie dydaktycznymi sgdami nieuswiadamianymi i nie-
zwerbalizowanymi. Daje sie to wyjasnic¢ tezg J. Kmity, ze .. ,zbiér sa-
déw skladajgcych sie na wiedze W; (wyrazanych w danym jeozyku), za-
wiera w sobie zbiér sadow W, takich, ze wystepuja one w roli zalozen
semantyki zdan lub odpowiednich wyrazen niezdaniowych, stluzgeych do
wyrazania sgdow ze zbioru W; lub poje¢ wystepujacych w tych sadach.
Jest to zawieranie sie jednostronne, poniewaz wiecej sobie komunikuje-
my miz zakladamy przy komunikowaniu. Gdyby bylo inaczej, gdyby zbior
W; by! identyczny zawsze ze zbiorem W;, to wéwezas niemozliwa bytaby
jakakclwiek zmiana wiedzy o $wiecie” (Kmita 1985a s. 82 in.).

Z przyjetej tu perspektywy mozna zalozy¢, iz dzialania edukacyjne sa:
— z jednej strony podejmowane przez motywujgce je przekonania z za-
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kresu kultury edukacji kulturowej, w tym przekonania o semantyce

skonwencjonalizowanej badz nieskonwencjonalizowanej °,

— z drugiej strony masowo podejmowane, prowadzg do okreslonych
efektow edukacyjnych realizujgcych stosowng funkcje spoteczna.

7 perspektywy teoretyczno-kulturowego ujmowania czynnosci eduka-
cyjnych mozna o nich méwi¢ jako — jednocze$nie — intencjonalnych
(spoieczno-kulturowych) i nieintencjonalych (wiodacych do efektéw spo-
lecznych). Wigze sie to z sygnalizowanym wczes$niej wyjasnianiem zakta-
dajgcym obok determinacji funkcjonalno-genetycznej przede wszystkim
determinacje przez efektywno$¢ bedaca logiczna konskewencjg zalozenia
o racjonalnosci (o subiektywno-racjonalnym charakterze czynno$ci ludz-
kich, czyli konsekwencji podmiotéw wzgledem wlasnych przekonan nor-
matywno-dyrektywalnych) i warunki efektywnosci (por. Kmita 1967).

Zaznaczy¢ tu jeszcze warto, ze kluczowsa ,role” w naszych dalszych
rozwazaniach pelni pojecie ,uczestnictwa w kulturze”. Rozumiemy przez
nie sekwencyjne aktualizowanie przez jednostki odpowiednich — takze
sekwencyjnie zlozonych — normatywno-dyrektywalnych przekonan re-
gulujgcych dany typ praktyki spolecznej.

Pojecia ,kultury” i ,uczestnictwa w kulturze” wykorzystywane sa
w badaniach dydaktycznych, z tym, ze najczeSciej: (1) kulture zréwnu-
je sie z uczestnictwem w kulturze, (2) uczestnictwo w kulturze rozumie
sie jako okresSlone zachowanie, (3) w konsekwencji kulture rozumie sie
jako ogol zachowan czy wytworow, przy czym pojecie to jest stosownie
zawezane — giownie z intencjg wartosciujgcg dla uzytku perswazyjnego.
Nawiasem mowigc nie stanowi ono dla pedagogéw, dydaktykéw przed-
miotu badan (tak jak dla socjologéw czy antropologéw), lecz jest przed-
miotem zakladajacej wartoSciowanie perswazji pelnigc okreslone funkeje
Swiatopogladowo-edukacyjne (por. Pluta A. 1988).

Utozsamianie kultury ze zbiorem zachowan, czy ewentualnie ze zbio-
rem zachowan, ktérym towarzysza takie to a takie przekonania interpre-
tujaco-oceniajace, jest zatem bledem poznawczym. Jezeli tylko uwzgledni
sie mozliwe kryteria rozroznienia zachowan na poszczegélne dziedziny
kultury: (1) analogie zachowan i towarzyszacych im przekoran, (2) ana-
logie zachowan i dowolng tres¢ towarzyszacych im przekonan, (3) dowol-
na postaé¢ zachowan i analogie towarzyszacych im przekonan, to okaze sie,

5 Terminem ,konwencjonalizacja semantyki” postuguje sie tu w dwoch odmien-
nych znaczeniach. W pierwszym przypadku konwencjonalizacji stosuje sie zaloZe-
nia semantyki w sposéb niewyartykulowany pojeciowo; mniej precyzyjnie powie-
dzie¢ mozna, ze semantyka skonwencjonalizowana to taka semantyka, ktorej zato-
7enia w trakcie stosowania nie muszg byé pamigtane czy u$wiadamiane, nie muszg
interweniowaé. W drugim przypadku konwencjonalizacja oznacza, iz zalozenia se-
mantyki przestaje sie w ogéle stosowaé ze wzgledu na ich funkcjonalng dezaktuali-
zacje; przestaja byé one stosowane, ,obumieraja” (por. Ozdowski 1984, Kobyliniska
1985).
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ze na gruncie przyjmowanych tu zalozen w gre wchodzi¢ bedzie mozli-
wost (3), z ktorej wynika zakwestionowanie definicyjnego znaczenia do-
tychczas stosowanego ,,zachowania”; analogia zachowan nie decyduje
o uczestnictwie w tej samej dziedzinie kultury, a decyduje o tym wy-
1acznie analogia aktualizowanych przekonan (por. Kmita i Kostyrko, 1983
s. 57 in.). Powyzsze ma istotne znaczenie dla rozpoznawania podstawo-
wych senséw realizowanych w praktyce edukacyjnej, a mianowicie sensu
nauczajgcego, ksztalcgcego, wychowawczego i pedagogicznego. Co wiecej,
to samo — fenomenalistycznie rzecz ujmujgc — dzialanie edukacyjne
moze by¢ wyposazone w dwojakiego rodzaju sens edukacyjny np. dydak-
tyczno-wychowawczy, wychowawczo-dydaktyczny, ksztalegco-pedagogi-
czny czy pedagogiczno-ksztalcgcy. Oczywiscie owe sposoby ,,zlozenia” czy
,Wigzania” senséw nie sa wyznaczane arbitralnie, lecz w sposéb uzasad-
niony generalnie faktem rzeczywistego funkcjonowania spolecznego od-
nosnych senséw realizowanych w plaszezyznie spoleczno-subiektywnej,
oraz konkretnie — danym kontekstem sytuacyjnym. Zarowo jednak w jed-
nych jak i drugim przypadku dla zrozumienia interpretacji danego typu
sensOw miezbedne jest dysponowanie wiedzg wykraczajacg poza horyzont
pozytywistycznej teorii poznania (por. Bilos 1988b).

Ale utozsamienie, o ktérym byla wyzej mowa wiedzie takze do nie-
powodzen praktycznych, co staje sie zrozumiate, skoro miarg naukowego
sukcesu jest zakres efektow praktycznych uzyskiwanych dzieki osiggnie-
ciom naukowym. Kiedy zjawisko wdrazania uczniéw do okreslonych tres-
ci kulturowych identyfikuje sie z ich ,,odpowiednim” zachowaniem (to
znaczy aksjologicznie ukierunkowanym), wtedy zmierza sie za pomoca
réznego rodzaju maciskéw zewnetrznych do osiggania wysokich wskazni-
kow statystycznych majgcych dowodzi¢ prawidlowych zachowan (a fak-
tycznie komunikowania owego aksjologicznie ukierunkowanego zachowa-
nia), do osiggania sztucznie zwiekszanej liczby zewnetrznych oznak tego
co nazywam tu uczestnictwem w kulturze. Tymczasem moze istnie¢ ,,pra-
widlowe” zachowanie uczniow majgce $wiadczy¢ o realizacji zalozonych
celow ksztalcacych (operacyjnych), a zakres rzeczywistego, w tym nie-
skonwencjonalizowanego, uczestnictwa w kulturze, do ktérego sa wdra-
zani, wykazywa¢ moze tendencje znizkowe, kurczy¢ si¢ i co gorsza pozo-
stawa¢ poza zasiegiem faktycznie prowadzonej instytucjonalno-szkolnej
dziatalnosci edukacyjnej. Pojawia sie niebezpieczenstwo degeneracji dzia-
tan edukacyjnych. Zjawisko to doczekalo sie szeregu trafnych okreslen
w réznych koncepcjach poswieconych krytyce edukacji szkolnej.

1.2. Zaltozenia holizmu i strukturalizmu metodologicznego

W poprzednim fragmencie rozwazan zasygnalizowalem skrotowo kon-
sekwencje nieodr6zniania funkecji od celow w refleksji dydaktycznej;
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w rezultacie prowadzi to do nieodrézniania determinacji funkcjonalnej
i subiektywno-racjonalnej.

Kwestie te rozwine obecnie nieco szerzej, jako ze wigza sie z nig pew-
ne dalsze zaloZenia epistemologiczne akceptowanej przeze mnie teorii
kultury (por. Kmita 1971 oraz 1977, Palubicka 1977, Zamiara 1987).

W pierwszym rzedzie rozpatrze formalne analogie zachodzgce miedzy
konstrukcjami pojeciowymi struktury humanistycznej i struktury funk-
cjonalnej.

Z reguly charakter struktur humanistycznych majg czynnosci kultu-
rowe (zatem takze czynnosci edukacyjne) oraz wytwory takich czynnosci
zwane obiektami kulturowymi (np. osobowo$¢ kulturowa jednostki) sta-
nowigce przedmiot zainteresowan réznych nauk humanistycznych. Cha-
rakteryzujq sie one tym, Ze wyznaczajg je przekonania spoleczne i odpo-
wiednio skonkretyzowane jednostkowe, indywidualne: (a) normatywne,
okreslajace sensy owych czynnosci lub wytworéow, oraz (b) dyrektywalne,
okreslajgce zwigzek danego sensu spotecznego lub indywidualnego z czyn-
nos$ciami sluzgcymi do jego realizacji. Wiadomo juz z wczeS$niejszych roz-
wazan, ze odpowiednie zestawy takich przekonan spolecznych konstytuu-
ja poszczegélne dziedziny kultury (formy $wiadomosci spotecznej).

Zlozone czynnosci kulturowe jako czynnosci racjonalne oraz zlozone
wytwory tych czynnosci majg charakter podmiotowy, co znaczy, ze kon-
stytuuje je $wiadomos¢ podmiotu, w szczegédlnosci reprezentujgca prze-
konania kulturowe nalezace do $wiadomos$ci spolecznej funkcjonalnie
zdeterminowanej. Wida¢ wiec wyraznie, ze tak sensy czynno$ci spolecz-
nych okre§lonych subiektywnie przez spoleczny porzadek wartosciujacy
oraz wiedze spolecznie akceptowang, jak i sensy czynnosci indywidual-
nych determinowanych subiektywnie przez indywidualny porzadek war-
tosci jej podmiotu oraz charakterystyczng dla niego wiedze o sposobie
realizacji wartosci preferowanej, wyznaczaja odpowiednie struktury hu-
manistyczne. Sa to uporzadkowane z punktu widzenia owych §wiadomosci
(spotecznej i indywidualnej) ,myslowe obrazy” podejmowanych czyn-
noéci ztozonych. Sensy czynnosci indywidualnych wyznaczaja indywidu-
alne struktury humanistyczne, natomiast sensy czynnosci spotecznych —
spoteczne struktury humanistyczne. Sens naczelny spoleczej struktury
humanistycznej stanowi warto$¢ bedgcg spoleczno-subiektywnym odpo-
wiednikiem zapotrzebowania spolecznego. Sens maczelny indywidualnej
struktury humanistycznej jest wartoscig indywidualng.

Spoleczne oraz indywidualne struktury humanistyczne majg charak-
ter myslowy (spolecznie lub indywidualnie subiektywny) a préba ich re-
alizowania lokalizuje je w ich kontekscie obiektywnym. Oczywiscie zda-
rzaja sie roznice (odchylenia) miedzy sensami subiektywnych struktur
humanistyeznych a otrzymywanymi efektami czynnosci kulturowych, po-
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niewaz czym innym sg rzeczywiste warunki praktyki spolecznej a czym
innym wyobrazenia spoleczne czy indywidualne o tych warunkach.

Wymienione tu wiasnos$ci odrézniajg struktury humanistyczne od for-
malnie analogicznych struktur funkcjonalnych, tj. niezaleznych od czyjej-
kolwiek spolecznej lub indywidualnej $wiadomosci.

Analogia owa przejawiala sie tu w nastepujacych odpowiednio$ciach:
(a) cel czyli sens, ku ktéremu zorientowana jest struktura humanistycz-
na — globalny stan (funkcja) utrzymywany przez strukture funkcjonal-
ng, (b) relacja podporzgdkowania instrumentalnego czynnosci skladowa-
nej wzgledem czynno$ci zlozonej wyrazajgca determinacje subiektywno-
-racjonalng — relacja funkcjonalnej nadrzednosci danego stanu global-
nego wzgledem stanu skladnikowego, wskazujgca na determinacje funk-
cjonalng.

Podobne sg rowniez zalozenia epistemologiczne lezgce u podstaw obu
rodzajow konstrukcji pojeciowych. Pojecie struktury humanistycznej za-
klada bowiem strukturalizm metodologiczny, zgodnie z ktérym zaklada
sie eksplanacyjng pierwotno$¢ twierdzen charakteryzujacych cel (sens)
danego rodzaju zlozonej czynnosci kulturowej wzgledem twierdzen wy-
odrebniajacych bezposrednie skladniki czynno$ciowe i charakteryzujacych
relacje podporzadkowania instrumentalnego, laczacg poszczegbélne sklad-
niki z dang catoscig.

Z kolei pojecie struktury funkcjonalnej zaklada holizm metodologi-
czny. Glosi on pierwotnosé eksplanacyjng twierdzen dotyczacych struktu-
ry funkcjonalnej wzgledem twierdzen charakteryzujgcych stany skiadni-
kowe owej struktury i relacje nadrzednosci funkcjonalnej.

Koncepcja, w ktérej uzywa sie zaréwno pojecia struktury humanisty-
cznej, jak 1 pojecia struktury fumkcjonalnej jest zgodna z zaloZeniem,
ze jedno z tych poje¢ jest eksplanacyjnie nadrzedne wzgledem drugiego.
Istnieje bowiem szereg koncepcji, a do nich nawigzuje spoleczno-regula-
cyjna teoria kultury, przyjmujacych nadrzedno$¢ eksplanacyjng pojecia
struktury funkcjonalnej wzgledem ujecia subiektywno-racjonalnego zwia-
zanego z pojeciem struktury humanistycznej. Mowigc inaczej: madrzed-
no$¢ funkcjonalnego ujecia czynno$ci wzgledem ujecia subiektywno-ra-
cjonalnego. I wlasnie na gruncie spoieczno-regulacyjnej teorii kultury
ujmuje sie czynnosci kulturowe jako podporzadkowane eksplanacyjnie
prawidlowosciom funkcjonalno-genetycznym o charakterze nomologicz-
nym, skladajagcym sie na mechanizm rozwoju praktyki spolecznej i regu-
lujacych ja w trybie spoteczno-subiektywnym dziedzin kultury.

2. Kulturowa praktyka edukacyjna wsrod ogotu praktyk spotecznych.

Sproébuje obecnie sprecyzowa¢, na czym polega roznica miedzy propo-
nowanym tu ujeciem ,ksztalcenia” a tradycyjnym sensem tego terminu.
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W tym celu wymienie teraz wazniejsze typy praktyk spolecznych
i usytuuje wérdéd nich praktyke edukacyjna a w jej obrebie te odmiane,
ktora realizuje sens ksztalcgey.
2.1. Typy praktyk spolecznych
Typy praktyk spolecznych podzieli¢c mozna na dwie grupy:
(A) praktyke podstawowsg zwang takze przez K. Marksa ,,materialng”, re-
alizujgcg funkcje spoleczne zwigzane z odtwarzaniem i przetwarzaniem
rozwojowyrn obiektywnych warunkow praktyki spolecznej, tj. sit wytwor-
czych i stosunkow produkceji; dzieli sie ona na praktyke produkecji débr,
ich wymiany oraz konsumpcji,
(B) praktyki symboliczno-kulturowe ujmowane w sensie szerszym, kto-
rych funkcje polegaja na utrzymywaniu funkcjonalnosci merytorycznej
(funkcje kulturotwércze) lub stabilizacji respektowania przekonan kultu-
rowych czyli na powszechnym wdrazaniu do uczestnictwa w kulturze
(funkcja kulturowo-edukacyjna w szerszym sensie); podzial tych praktyk
przebiega nastepujgco:
(I) symboliczno-kulturowe praktyki w sensie wezszym:
(1) praktyki komunikacyjne:
(a) praktyka jezykowa,
(b) praktyka obyczajowa,
(c) praktyka artystyczna,
(2) praktyki pozakomunikacyjne:
(a) praktyka naukowa,
(b) praktyka prawno-polityczna,
(c) praktyka edukacyjna (w wezszym, wia$ciwym znaczeniu),
(IT) praktyki swiatopogladowo-twércze:

(a) praktyka magiczna, bedaca dzi$ w zaniku,

(b) praktyka religijna powszechna,

(c) praktyka teologiczna (zintelektualizowana, zracjonalizowana swia-
topogladowo posta¢ praktyki religijnej np. klasyczna filozofia re-
ligijna rodowodu grecko-lacinskiego, orientacje chrystianizujgce
kierunki filozofii §wieckiej),

(d) praktyka $wiecko-filozoficzna czyli filozofia przedkantowska oraz
wspolczesna uprawiana w duchu przedkantowskim,

(e) praktyka filozoficzna precyzujaca i uzasadniajaca (racjonalizujg-
ca $wiatopoglagdowo) normy:

— bezposrednio $wiatopoglagdowe, np. $wiatopogladowo-moralne
w postaci etyki (filozofii moralnej),
— normy dla poszczegélnych dziedzin kultury symbolicznej, w
tym dla:
= praktyki symboliczno-kulturowej realizujacej funkcje edu-
kacyjne w postaci antropologii filozoficznej (idzie tu fakty-
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cznie o koncepcje uczestnictwa w kulturze, filozofowania
w zwigzku z tym uczestnictwem a zatem problemy: kim
jest czlowiek, jaka jest pozycja podmiotu w kulturze),
praktyki edukacyjnej we wlasciwym znaczeniu w postaci
koncepcji wychowania (filozofii wychowania czyli filozofii
edukacji czy tez inaczej literalnie okreslanych jako aksjo-
logia wychowawecza, teleologia wychowania),

szczegllnej odmiany praktyki edukacyjnej wdrazajacej do
kultury edukacji kulturowej (potocznie mowi sie tu
o ksztalceniu nauczycieli) w postaci m.in. koncepcji tzw.
kultury pedagogicznej czyli $wiatopogladu wdrazania do
uczestnictwa w kulturze edukacji (por. przykladowo idee
wartoSciujagce zawarte w sformulowaniach typu: ,uczyé
sie aby by¢”, ,,uczy¢ sie bez granic”, idee spoleczenstwa
wychowujacego, ,idee wychowania jako humanistycznej
nadziei”) usilujgcego przy tym znie$¢ podzial na niepro-
fesjonalng i profesjonalng praktyke edukacyjng, bedacego
jednoczesnie $wiatopogladem komunikacyjnym (eksponuja-
cym ostateczng warto$¢ swiatopogladowo-pedagogiczng jaka
jest ,,dialogowosc”, ,,odprzedmiotowienie” relacji pomiedzy
podmiotami edukacji) i zgdajgcego powrotu praktyki edu-
kacyjnej do stanu magicznego (wychowanie ,przez zycie
do zycia”); inng odmiang analizowanej tu praktyki jest spe-
cyficzna dzialalno$¢ ,krytyczno-pedagogiczna” i pedago-
giczno-terapeutyczna perswadujaca zanik zuniformizowa-
nych standardéw kulturowych osobowos$ci wychowankéw
dotychczas obowigzujgcych stabilnie oraz pokazujaca jak
nalezy wspoélczesnie wartosciowa¢ i eliminowac¢ nauczanie
sprowadzajgce sie do socjotechnicznego manipulowania wy-
chowankiem,

= sztuki w postaci estetyki (filozofii sztuki),

I

nauki w postaci orientacji filozoficznych: przedteoretycz-
nych (pozytywizm klasyczny, pragmatyzm, strukturalizm,
neopozytywizm, antynaturalizm metodologiczny), filozo-
fizm przelomu teoretycznego i z fazy teoretycznej nauki
(hipotetyzm, dialektyka materialistyczna, ktéora moze wply-
wac aksjologicznie w sposéb uzgodniony z danymi nauki
na rozwo6j wszystkich pozostalych dziedzin kultury symbo-
licznej),

= pedagogiki praktycznej, nauk o wychowaniu, historii wy-

chowania w postaci filozoficznego $wiatopogladu pedago-
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gicznego; wspolczesna aksjologia pedagogiczna ustosunko-
wujac sie w trybie adaptacyjnym (por. Kmita 1974, Koby-
linska 1985) do nagromadzonego wlasnego ,,materialu mys$-
lowego” w sensie uzywanym przez F. Engelsa przyjmuje
posta¢ dyskursywnych, abstrakcyjnych koncepcji , krytycz-
nych” w postaci m.in. ,metapedagogiki”, , pedagogiki ka-
tegorialnej”, , pedagogiki humanistycznej”’® funkcjonujg-
cych obiektywnie m.in. destrukcyjnie wzgledem realizowa-
nia funkcji praktyczno-poznawczej przez badania nad edu-
kacjg (hamowanie naukowego rozwoju tychze badan).
2.2. Sens ksztalcacy czynnosci edukacyjnych

Przekonania kulturowe, aby mogly efektywnie regulowa¢ dany typ
czynno$ci spolecznych, musza by¢ powszechnie respektowane, to znaczy
spolecznie akceptowane. Przekonania tez z uwagi na okreslone zapotrze-
bowanie obiektywne, podlegaja: (a) spolecznie akceptowanemu utrwala-
niu przy — na ogét — niezmienianym zakresie owego respektowania,
oraz (b) spolecznemu rozszerzaniu respektowania, a zatem jednoczesnie
upowszechnianiu, wprowadzaniu do spolecznej akceptacji. Przy tzw. sze-
rokim ujmowaniu wychowania (edukacyjnej funkcji praktyk symbolicz-
no-kulturowych w mojej eksplikacji) sytuacje wymienione w punkcie (a)
odpowiadajg jego funkcji adaptacyjnej, a w punkcie (b) — jego funkcji
kreacyjnej (por. Miller 1981).

W wymienionych tu obu przypadkach — ujmujgc rzecz od strony kul-
turoznawczej — nalezy bra¢ pod uwage kluczowy dla powszechnego res-
pektowania proces jego utrwalania lub poszerzania zakresu owego res-
pektowania, a mianowicie edukacyjny. Jest on realizowany w postaci zto-
zonych sekwencyjnie czynnoéei kulturowych o potencjalnie edukacyjnym
sensie (por. Bilos 1987).

Przyjmuje tu za E. Bilosem (1988a), ze przekonania kulturowe, ktore
podlegaja utrwalaniu i ktérych zakres podlega spolecznemu rozszerzaniu
muszg by¢ nie tylko respektowane przez ogét uczestnikow praktyki spo-
tecznej, ale muszg uczestnicy ci posiada¢ $wiadomos$é, ze przekonania te
sg respektowane w danej spolecznosci przez wszystkich uczestnikéw prak-
tyki spolecznej (mechanizm rekurencyjny); musza wiec by¢ powszechnie
indywiualnie respektowane, to znaczy wzglednie adekwatnie identyfiko-
wane, intersubiektywizowane oraz internalizowane w wersji uswiadamia-
nej: akceptujacej, dezakceptujgcej, krytyczno-innowacyjnej potencjalnie
uregulowanej spolecznie czy wrecz patologicznej oraz w wersji nieuswia-
damianej czyli skonwencjonalizowanej (apriorycznej).

6 Zob. prace m.in.: B. Suchodolskiego, J. Legowicza, S. Woloszyna, Z. Kwiecin-
skiego, L. Witkowskiego, A.M. Kaniowskiego, J. Rutkowiak, A. Folkierskiej.

3 — Pedagogika TI
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Generalnie na gruncie przyjmowanych tu zalozen daje sie wyodreb-
nic:

(1) powszechne spontaniczne respektowanie przekonan kulturowych be-
dgce réwnolegle przypadkowym, nieuporzgdkowanym wdrazaniem kul-
turowym do uczestnictwa w kulturze,

(2) powszechne wdrazanie do uczestnictwa w kulturze bedgce réwnoleg-
lym dwustronnie zmiennym skladnikiem respektowania przekonan
kulturowych; w stylizacji spoleczno-subiektywnej mowimy tu zwykle
o potencjalnym sensie edukacyjnym pewnych czynnosci kulturowych,

(3) powszechne wdrazanie do uczestnictwa w kulturze coraz to nowych
czlonkéw spoleczenstwa bedace zautonomizowanym, nieprofesjonal-
nym i profesjonalnym, sformalizowanym kulturowo czyli zinstytucjo-
nalizowanym wyodrebnionym typem praktyki spolecznej.

Jezeli chodzi o wyspecjalizowane merytorycznie wdrazanie do uczest-
nictwa w kulturze (punkt 3), to szczegdlng uwage nalezaloby zwroci¢ na
to, ze jest ono zr6znicowane m.in. ze wzgledu na historycznie zmienne
obrazy $wiata istniejgce w $wiadomosci spolecznej. Mam tu na mysli ob-
raz Swiata ksztaltowany przez potoczne doswiadczenie spoleczne, propo-
nowane przez rzecznikow roznego typu Swiatopogladow, oraz — od wie-
ku XVII — proponowane przez rzecznikéw nauki eksponujgcych wartosci
poznawcze calkowicie uniezaleznione od wszelkiego rodzaju tradycyjnych
»ostatecznych” wartosci $wiatopoglagdowych. Ta historyczna ,,dysocjacja”
roznych sfer $wiadomosci spolecznej polegajaca na ,,odsuwaniu” przez
nauke od sfery potocznego do$wiadczenia spolecznego przekonan magicz-
nych, religijnych, teologicznych, §wiecko-metafizycznych pozwala uchwy-
ci¢ zmiany funkcji spotecznej edukacji, zwlaszcza za§ wyodrebnianie sie
i autonomizowanie jej specyficznej odmiany — praktyki ksztalcenia.

Wyspecjalizowane merytorycznie wdrazanie do uczestnictwa w kultu-
rze okreslal tu bede mianem edukacji w waskim tego slowa znaczeniu.
Generalnie rzecz biorgc funkcja praktyki edukacyjnej polega na wdraza-
niu do uczestnictwa w kulturze. Nadrzedng wartoscia — celem owej
praktyki jest ksztaltowanie u uczniéw takich cech, ktére w postaci umie-
jetnosci kulturowych 7 sktadajg sie na preferowany aksjologicznie (wedlug
spotecznego schematu osobowosci czyli swiatopogladu akceptowanego lub
projektowanego w danej spolecznosci) typ osobowos$ci kulturowej. Oso-
bowos¢ kulturowa jednostki jest tu ujmowana jako rodzaj struktury funk-
cjonalnej zdeterminowanej przez trwale respektowanie danego standardu
kulturowego osobowosci.

Tak pojeta praktyka edukacji kulturowej jest strukturg funkcjonalng
z uwagi na efektywnos¢ czynnosci nakierowanych na uczestnictwo w kul-

7 Umiejetno$¢ kulturowa, to przekazane i przyswojone przez dang jednostke
przekonanie regulujgce jej dzialanie bezposrednio albo poérednio bgdZz aksjologicznie.
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turze; utrzymywanie przynajmniej poziomu dotychczasowego stabilizo-
wania determinuje jg funkcjonalnie, a funkcjonalna konieczno$¢ podwyz-
szania tego poziomu determinuje odpowiednie zmiany w praktyce edu-
kacyjnej. Ta funkcjonalna konieczno$¢ podwyzszania poziomu bierze sie
stad, ze praktyka edukacji jest pewng z kolei podstrukturg w strukturze
funkcjonalnej jaka stanowi praktyka spoleczna podporzgdkowana okres-
lonym zapotrzebowaniom reprodukcyjnym. Zapotrzebowania te sg takie,
ze praktyka edukacji musi na nie odpowiedzie¢ w sposob efektywny. Wy-
artykulowane sa one w rozmaity sposoéb, w kazdym razie efektem owego
wyartykulowania jest redystrybucja dydaktyczna i aksjologiczna (wy-
chowawcza, pedagogiczna) przekonan kulturowych (czyli niejako norma-
tywno-dyrektywalny podzial owych sagdéw na pewne etapy i porcje edu-
kacyjne) wyznaczonych do wdrozenia wedle norm i regul edukacyjnych.

Jednocze$nie forma $wiadomos$ci spolecznej regulujaca praktyke edu-
kacyjna, tj. kultura edukacyjna sklada sie z takich norm i dyrektyw, kto-
rych powszechne respektowanie gwarantuje osigganie efektow edukaciji.
Takie pojmowanie praktyki edukacji kulturowej, wolne od przestanek
wartos$ciujgcych (implicite lub explicite) ® mozna wyjasni¢ przez badanie
historycznej zmienno$ci kultury edukacji oraz realizacji poszczegdlnych
odmian senséw edukacyjnych.

Bioragc pod uwage aspekty funkcjonalno-genetyczne edukacji, wyjas-
nienie ktérych zdecydowanie wykracza poza ramy niniejszego opracowa-
nia, wyrézni¢ mozna ksztalcenie (dydaktyke kulturowg) jako odmiane
praktyki edukacyjnej. Nadrzedna warto$¢ realizowana w tej odmianie
edukacji nalezy do kategorii ramowej, dajacej sie nazwa¢ mianem ,,czlo-
wiek wyksztalcony”. Rozne aspekty spoleczne rozmaicie konkretyzujg te
kategorie, zwykle w postaci okreslonych alternatyw.

Praktyke ksztalcenia charakteryzowa¢ mozna na gruncie przyjetych

tu zalozen kulturowych przez wskazywanie na jej kontekst genetyczny:
(a) praktyczny, ,rzemieS$lniczy”, sprawnosciowy wystepujgcy w postaci
sztuki nauczania, przeksztalcajacy sie stopniowo w tzw. ksztalcenie za-
wodowe,
(b) $wiatopogladowy odpowiednio racjonalizowany (teologicznie, filozo-
ficznie, naukowo) wystepujacy w postaci pedagogii ewoluujacy w Kkie-
runku ,prawdziwego” (Okon 1987 s. 13) humanistycznego ksztalcenia
ogoélnego.

Nalezy przy tym zwroécic uwage na to, ze dopiero historyczno-teore-
tyczna rekonstrukcja praktyki ksztalcenia pozwolilaby na adekwatng kwa-

8 Mam tu na my$li realizacje normy metodologicznej neutralizmu aksjologicz-
nego zwigzang z uprawianiem nauki fazy teoretycznej. W sprawie realizacji normy
eliminacji aksjologii zalecanej przez epistemologie pozytywistyczng (por. A. Palubicka
1978).
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lifikacje regulujacych ja przekonan dydaktycznych oraz ukaza¢ wyrazis-
cie genetyczng wtérnos¢ w stosunku do sfery $wiatopogladowej kultury
i potocznego doswiadczenia spolecznego. TrudnosSci jakie pojawiaja sie
w kwalifikowaniu tychze przekonan wigza sie z tym, ze niektére z nich
posiadajac zlozong posta¢ mogag czesciowo przynaleze¢ do doswiadczenia
edukacyjnego, a czesciowo do sfery swiatopogladowo-pedagogicznej. Inne
za§ wigze sie z tym, ze zakres doswiadczenia edukacyjnego jest zmienny
historycznie i np. przekonania nalezgce w swoim czasie do konsekwencji
badawczych refleksji naukowo-dydaktycznej, nie wystepujace pierwotnie
w obrebie potocznego do$wiadczenia edukacyjnego, moga pozniej znalezé¢
sie w jego obrebie. Kolejne problemy wigzg sie z historycznie zmien-
nymi sposobami ,,zazebiania sie” przekonan doswiadczenia edukacyjnego
i jego $wiatopogladowo-pedagogicznego uzupelnienia.

Problemy powyzsze nie sg uwzgledniane w dotychczasowej refleksji
dydaktycznej. Z tego tez wzgledu krytycznie nalezy ocenia¢ dotychcza-
sowg tradycje terminologiczng, w ktorej w zaleznosci od okoliczno$ci
edukacja identyfikowana jest raz to z ksztalceniem, raz to z wychowa-
niem, nauczanie z ksztalceniem, wychowanie z edukacja itp. Przyklado-
wo: u J.J. Guilberta (1982 s. 603) edukacja uznawanie jest za ksztalce-
nie w najszerszym tego slowa znaczeniu. Angielskie ,,education” — jak
pisze R. Schulz (1970 s. 218) — oznacza zar6wno wychowanie, jak nauke
o wychowaniu. B. Suchodolski (1970 s. 12) sugeruje, ze pedagogika gene-
tycznie byla pewnym rodzajem dzialalnosci wychowaweczej, jakby okres-
long jakoscig wychowawczej praktyki. Z kolei A. Meier (1982 s. 60) mo-
wi o spolecznie zinstytucjonalizowanych w systemie edukacji procesach
nauczania i wychowania. K. Kruszewski (1987 s. 11) za$ zauwaza, ze: ...,,Po-
wojenna dydaktyka polska (...) rozwijana byla przede wszystkim z troska
o to, by na jej podstawie mozna bylo przygotowa¢ nauczycieli do zawodu.
Narzucalo to potrzebe utrzymania raz przyjetego aparatu pojeciowego (...).
Musiato wiec dochodzi¢ do klopotliwych dla nauczania dydaktyki kon-
trowersji terminologicznych, chociazby tej, jak nazwac¢ proces dydaktycz-
ny: proces nauczania-uczenia sie”.

Pelniejsza charakterystyka przytoczonych wyzej poje¢ i zwiazanych
z nimi koncepcji wymagalaby: (a) odtworzenia zatozen metodologicznych,
na gruncie ktérych nadaje sie im okreslone znaczenie, (b) okreslenie ich
tresci, to jest subiektywnego odzwierciedlenia rodzaju obiektywnych spo-
teczno-historycznych zjawisk edukacyjnych, (c) wskazania, ktore elemen-
ty definicji (koncepcji) edukacji, ksztalcenia, nauczania, wychowania po-
siadaja status praktyczno-poznawczy, a ktére $wiatopoglagdowy. Wyma-
galoby to calego szeregu dodatkowych analiz, ktére postaram sie przed-
stawi¢ w innym opracowaniu.
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ANDRZEJ PLUTA

TEACHING AND LEARNING: FUNCTIONS, AIMS AND STRUCTURE
(THEORETICAL STUDY)

SUMMARY

The paper consists of two parts: the general one, devoted to theoretical and
cultural assumptions of the analysis of the notion of education and the detailed
one, dealing with the teaching and learning process as a form of education and
educational culture.

The first part contains an introduction of fundamental notions on which the
further analysis is based and a qualification of their epistemological context. The
notions of: social practice, culture, participation in culture, subjective-rational func-
tion, fuctional structure and humanistic structure are presented here and the
assumptions of wholism and methodological structuralism are characterized.

The current tendency to use among others the notions of function, aim, culture,
participation in culture in a didactic (pedagogical) research has been shown. This
tendency is characterized by the adoption of cognitive perspective without surpas-
sing the limits of every-day social experience as well as axiological-persuasive orien-
tation.

In the second part the present writer enumerates cultural types of social prac-
tices, situates the educational practice among them and distinguishes its particular
form — the teaching and learning practice.

The writer points out to the genetic i.e. practical character of the teaching and
learning practice and its connections with the people’s outlook on life, stating the
lack of reconstruction of transformations of this practice, performed by means of
functionalgenetic explanation in the hitherto conducted didactic research.



