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Kilka uwag na temat ,teoretycznosci”
humanistyki/pedagogiki

Podstawowa teza przyjeta w tym szkicu, postulujaca tzw. humanistyke/
pedagogike ,teoretyczng”, orzeka o mozliwosci rekonstrukcji historycznie
funkcjonujacej wiedzy pedagogicznej/dydaktycznej, odpowiadajac jedno-
czednie na pytanie o spoleczno-historyczna geneze tej wiedzy i wyjasniajac
fakt powszechnego akceptowania jej sadéw, a posrednio jej efektywnosé. On-
tologia i epistemologia tu przywolana zakltada, ze obraz §wiata formutowany
przez okre$long teorie moze by¢ ujety w kategoriach systemu relacyjnego,
struktury, czyli zbioru obiektéw i opisanych na nim relacji. Jezeli z tego obrazu
$wiata wyeliminuje si¢ pewne mniej istotne elementy jego charakterystyki,
uzyska sie obraz bardziej abstrakcyjny, ,uogélniony”, odpowiadajacy okre-
Slonym ,,0golniejszym” konsekwencjom danego systemu wiedzy naukowe;j.
Ten system wiedzy to nic innego jak tzw. obraz $wiata. Przyjete zalozenia
(mniej lub bardziej uswiadomione i werbalizowane) danego systemu oraz
ten obraz $wiata lacznie mozna okreélic¢ jako ontologie. W takim znaczeniu
jest ona takze okreslona teoriag poznania (epistemologia).

Te faze rozwoju nauki, ktéra nie tylko wytwarza twierdzenia czy zespoly
twierdzen bedace uogélnieniami potocznego doswiadczenia spolecznego
badz tez sa jego uzupetnieniem dedukcyjnym, okresli¢ mozna mianem twier-
dzenia, zespolow twierdzen teoretycznych. Natomiast przeksztalcanie sie
spolecznej praktyki naukowej, ktére prowadzi od fazy rejestracji, usciélania
iuzupelnienia potocznego doswiadczenia spotecznego (tu edukacyjnego) do
fazy produkowania twierdzen lub zespotu twierdzen o charakterze teoretycz-
nym, nazwac¢ mozna przelomem teoretycznym. Tak wiec wyrézni¢ mozna
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przynajmniej dwie fazy historycznego rozwoju praktyki naukowej (dokfadniej,
poszczegolnych jej dziedzin): faze przedteoretyczng oraz faze teoretyczna,
nastepujaca po momencie przetomu teoretycznego (J. Kmita, 1982, s. 111-113).

Faza teoretyczna jest w gruncie rzeczy szeregiem réznych kolejnych
etapow rozwojowych nastepujacych w kolejnych przelomach postteore-
tycznych. Relacja przelomu teoretycznego, taczaca faze przedteoretyczna
z faza teoretyczng, ma ten sam w zasadzie charakter co relacje okreslajace
poszczegdlne przetomy postteoretyczne. Istote humanistyki (pedagogiki)
teoretycznej, podobnie zreszta jak i wszelkiej teoretycznej nauki empirycz-
nej, okresla ta okoliczno$¢, ze ujmuje ona podmiotowo pewne przynajmniej
stany rzeczy konstatowane obiektywizujaco przez potoczne doswiadczenie
spoteczne. Ujmuje ona je z zatem ze wspoélczynnikiem humanistycznym®.
Twierdzenia teoretyczne lub ich zespoty w tej fazie tym sie charakteryzuja,
Ze nie pozostaja w zadnych zwigzkach logicznych z twierdzeniami przedteo-
retycznym (z zespolami twierdzen przedteoretycznych). Nie znaczy to jednak,
Ze nie pozostaja z nimi w zadnych zwigzkach: odpowiednia relacja zawsze
wchodzi tu w gre i moze laczy¢ badz bezposrednio dany zespot twierdzen
teoretycznych z potocznym doswiadczeniem (jesli zespot ten reprezentuje
rezultat przelomu teoretycznego), badz tez posrednio (jesli dany zespét jest
efektem ktoregos kolejnego przelomu postteoretycznego).

Na marginesie tych ustaleri warto tu odnies¢ sie do wcale niemarginal-
nych (z punktu widzenia podjetych w tytule szkicu kwestii) relacji miedzy
psychologia a humanistyka/pedagogika. F. Znaniecki uwazat psychologie za
te dziedzine badari naukowych, ktéra nie ujmuje zjawisk wraz z ich wspé6t-
czynnikiem humanistycznym. Dlatego tez zgodnie ze swym zalozeniem,
Ze nie ma przejscia od zjawiska ujetego bez owego wspoélczynnika do zjawi-
ska ujetego wraz z nim, odrzucat do$¢ powszechny w jego czasach psycho-
logizm. Ten psychologizm ujawnia sie zresztg i wspolczesnie jako nader
wplywowy sposéb myslenia w humanistyce/pedagogice oparty na przestance
podstawowej, ze wszelkie twierdzenia humanistyki/pedagogiki dadza sie
ostatecznie zredukowac eksplanacyjnie do psychologii bagdZ nawet powinny
by¢ redukowane w ten sposob.

Relacja psychologia - humanistyka moze si¢ jednak r6znie uktadac¢ w za-
leznosci od wchodzacego w rachube ich stadium rozwojowego. Psychologie
przedteoretyczng mozna scharakteryzowac jako dziedzine badar afirmatyw-
nie rejestrujaca (a przy tym, podobnie zreszta jak w przypadku kazdej nauki

L Zob. J. Kmity (1985, s. 45-56) eksplikacje wspotczynnika humanistycznego F. Znanieckie-
go. Najogdlniej mozna powiedzieé, ze konstrukcja proponowana przez Znanieckiego jest
wybitnie intuicyjna. Jest charakterystyka czyjego$ , sposobu widzenia”, bez pojeciowej
charakterystyki elementéw tego ,widzenia”. W propozycji Kmity chodzi natomiast o pewne
sady funkcjonujace w okreslonym trybie w praktyce komunikacyjno-kulturowej poszcze-
golnych spolecznosci.
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przedteoretycznej, uscislajacg, systematyzujaca, rozbudowujaca itp.) potoczne
doswiadczenie psychologiczne, ktére sktada sie z sadow informujacych, jakie
doznania pojawiaja si¢ w okreslonych okolicznosciach pozapsychicznych badz
psychicznych (przy wystepowaniu okreslonych doznan innych) oraz jakie
zachowania pojawiaja sie¢ w okreslonych okolicznosciach pozapsychicznych
badz psychicznych. Humanistyka/pedagogika przedteoretyczna polega na
analogicznej rejestracji sadow spotecznego-kulturowego doswiadczenia
potocznego, konstytuowanego obiektywizujaco.

Humanistyka teoretyczna postuguje sie podmiotowymi (nie przedmio-
towymi, w znaczeniu obiektywizujacym) pojeciami tych wszystkich zjawisk,
ktoére potoczne doswiadczenie kulturowe traktuje obiektywizujaco, a zatem
ujmuje je ze wspolczynnikiem humanistycznym. Natomiast psychologia
teoretyczna winna réwniez konstatowaé¢ podmiotowo te zjawiska, ktore
psychologia przedteoretyczna (potoczne doswiadczenie psychologiczne)
konstatuje obiektywizujaco. Wyrazajac podmiotowo te zjawiska, tzn. uj-
mujac je wraz ze wspélczynnikiem humanistycznym, winna takze umiec
wyjasni¢ fakt powszechnego respektowania sadéw nalezacych do psycho-
logii przedteoretycznej. I dopiero ta okoliczno$¢ nadaje teoretyczny status
danemu systemowi wiedzy psychologicznej. Ewentualne uteoretycznienie?
badan psychologicznych moze ié¢ dwiema drogami. Pierwsza z nich okresli¢
mozna jako droge neurofizjologiczna, majac sSwiadomos¢, ze poszukiwania
w tym zakresie musza uwzglednia¢ r6znice miedzy zjawiskami podmioto-
wymi a neurofizjologicznymi zjawiskami zobiektywizowanymi. Nie moga
one wowczas przyjmowacé punktu widzenia zarzucanego wspoélczesnym
badaniom neurofizjologicznym, Ze sg teorig identyczno$ci umystu (mind)
i ciala (body). Z logicznego punktu widzenia jest to niepoprawne, rodzi bo-
wiem konsekwencje antynomiczne. Druga droge ewentualnego uteoretycz-
nienia badan psychologicznych reprezentuje orientacja zwana psychologia
kognitywng, w ktérej generalnie ujmuje sie zjawiska psychiczne determi-
nujace poszczegdlne czynnosci jako stany indywidualnego akceptowania
(respektowania) okreslonych sadéw. Psychologia ta raczej nie wypracowuje
wlasnego obiektywizujacego eksplanansu teoretycznego dla wyjasniania
stawianych twierdzen, lecz wykazuje raczej tendencje badz do zabiegéw
instrumentalistycznych, badZ do korzystania w tym wzgledzie z wynikéw
badan neurofizjologicznych. By¢ moze dalszy rozwdj psychologii polaczy
obydwie wskazane tu drogi jej uteoretycznienia (J. Kmita, 1985, s. 57-64).

Konstatujac, mozna przyja¢, Ze jest mozliwa, wrecz konieczna wspoétpraca
merytoryczna humanistyki/pedagogiki teoretycznej (tj. pedagogiki opartej
na antypsychologicznej koncepciji teorii pedagogicznej) z psychologia teore-
tyczna. Konieczne i niezbedne jest bowiem dla empirycznego uzasadniania

2 Wedtug K. Zamiary (1974) statusu przelomu teoretycznego w psychologii mozna dopatry-
wac sie u neobehawiorystow lub przedstawicieli funkcjonalizmu neurofizjologicznego.
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poszczegodlnych hipotez omawianej teorii psychologicznej przeanalizowa-

nie procesu wiodacego od spolecznego-pedagogicznego funkcjonowania

teorii do jej indywidualnego przyswajania, respektowania (uczenia sig).

To ostatnie tworzyloby taka dziedzine teoretycznie opracowanych faktow

empirycznych, bez uwzglednienia ktérych wszelka spoteczna-pedagogiczna

teoria wisialaby w powietrzu. Psychologia jednak zdolna do postulowanej
tu wspélpracy merytorycznej z owga teorig musialaby uznac jej pierwotnosc¢
teoretyczno-eksplanacyjna.

Orientacjami filozoficznymi (J. Kmita, 1982, s. 115-116), ktére wyrazaja
dos¢ adekwatnie niektére przynajmniej elementy spotecznej swiadomosci
metodologicznej - fazy teoretycznej, sa:

- kantyzm i rézne jego pdzniejsze kontynuacje (nacisk na zaleznos¢ do-
Swiadczenia od kategorii apriorycznych - specyficznie Kantowskiego
odpowiednika teorii; w fazie teoretycznej wykorzystywane w praktyce
naukowej dos§wiadczenie traci stopniowo charakter potoczny ijest w coraz
wyzszym stopniu organizowane przez teorie naukowa);

- hipotetyzm, poczynajac od klasycznej juz wersji Popperowskiej (nie tylko
podkreslenie zaleznosci doswiadczenia od teorii, ale jednocze$nie odwoty-
walnosci przekonarn do$wiadczenia potocznego w pewnych przypadkach
ich kolizji z teoria);

- marksizm, w sensie jego krytycznego, Heglowskiego pozytywnego znie-
sienia.

Na koniec tej czesci, wracajac jeszcze raz do kwestii Popperowskiej
pierwotnosci teorii wzgledem doswiadczenia, warto odnies¢ sie do tezy
o braku mozliwosci budowana metateorii w humanistyce/pedagogice. Teza
ta, jednoznacznie formulowana na gruncie postmodernizmu i odnoszaca
sie do réznorodnoéci teoretycznych dyskurséw ponowoczesnych, jest dosé
szczegolowo i skrupulatnie uargumentowana (A. Gofron, 2010a). Przyjmujgc
te argumenty, nie mozna zrezygnowac jednoczesnie z jakiej$ proby ujecia
metateoretycznego, czy raczej teoretycznego, korzystajac z jezyka proponowa-
nego wyzej, wyjasniania badanych zjawisk spotecznych. Owa teoretycznosc¢
moze w przypadku pedagogiki przybierac postac tzw. metainterpretacji hu-
manistycznej. Interpretowanie w tym przypadku (A. Gofron, 2010b, s. 17-20)
to nic innego jak naukowe wyjasnianie, zrozumienie (rozumienie) praktyki
edukacyjnej. Proponowane tutaj ujecie (J. Kmita, 1971) ma status hipotezy
metainterpretacyjnej, cislej, stanowi podstawowy element eksplanansu
interpretacji humanistycznej.

Intencja tak uprawianej refleksji pedagogicznej nie byloby ani dyskredy-
towanie, ani ulepszanie okreslonej teorii, lecz jej ttumaczenie, czyniace , sty-
szalnym to, co ma nam ona do powiedzenia o ludzkiej egzystencji i $wiecie
jako catosci” (R. Kwasnica, 1987, s. 113). Ta kategoria badarn wymaga jakiego$
,naturalnego” teoretycznego ukladu odniesienia, czyli metateorii. Naprzeciw
takim oczekiwaniom badawczym wychodzi z jednej strony postmodernizm
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(dla ktérego punktem wyjscia jest wiasnie rozbicie globalnego modelu uzasad-
niajacego poszczegodlne teorie w tym, co stanowi ich metanarracje), z drugiej
za$ pojawia sie uniwersalna filozofia zycia i uniwersalizm.

Orientacje edukacyjne okresu przedteoretycznego
w rozwoju pedagogiki

Termin ,edukacyjne orientacje” przyjeto w niniejszym szkicu z rozmy-
stem, gdyz wydaje sig, ze w poczatkowej fazie rozwoju pedagogiki pojecie
to lepiej oddawalo ,dydaktyczny”, a nie ,pedagogiczny”, teoretyczny sens
propozycji tamtego czasu.

Historycznie poczatkowe teocentryczne traktowanie osoby ludzkiej wy-
lania si¢ z antropocentrycznego porzadku w $wiecie, a ten z kolei ksztattuje
sie stopniowo, w miare jego uniezalezniania sie od porzadku teocentrycz-
nego. To autonomizowanie si¢ porzadku ludzkiego (ziemskiego) przenika
w znacznym stopniu filozofie renesansowgq, cho¢ poczatki tego procesu mozna
odnotowaé w éredniowieczu. W XV w., w okresie emancypacji nauk szcze-
gotowych, w pierwszej kolejnosci nauk $cistych i przyrodniczych, réwno-
czeénie z porzadkiem ziemskim i po czesci z nim zwigzanym porzadkiem
ludzkim wyodrebnit sie swoisty porzadek naturalny. Ksztattujace sie na po-
czatku XVII w. naukowe przyrodoznawstwo wywieralo wplyw na myslenie
filozoficzne, zmuszajac tradycyjna spekulacje filozoficzng do odréznienia
racjonalizmu naukowego od potocznej racjonalizacji myslenia. Koncepcje
poznania naukowego tego czasu koncentrowaly sie¢ wokét stosunku wiary
do rozumu, a takze sporu o rodzaj i postac tych kryteriéw naturalnych, wg
ktérych metody poznawcze pozwalaly w sposéb niezawodny i pewny uzy-
ska¢ prawdziwg wiedze o $wiecie (na podstawie doswiadczenia zmystowego
czy wiedzy apriorycznej). Opieranie madrosci na stowach, oderwanych po-
jeciach, jalowym rozumowaniu nie przynosito pozadanych wartosci. Lepiej
wiec bylo obserwowac nature, gromadzi¢ fakty, dokonywac eksperymentéw,
a po zgromadzeniu materialu badawczego poszukac praw, ktore tymi faktami
rzadza. Wkroétce idee te (F. Bacon) przeniknety do edukacji. Ich odrodzenie
w postaci koncepcji dydaktycznych w czasach nowozytnych nastapito dopiero
w XVII'w,, gtéwnie za sprawg czeskiego pedagoga J.A. Komeriskiego; pozniej
kontynuowali je ].J. Rousseau oraz J.H. Pestalozzi (A. Gofron, 2010a, s. 121-137).

Wspomniany porzadek naturalny u Komenskiego widoczny jest najpel-
niej w jego podstawowym dziele Wielka dydaktyka (1935). Wedtug niego przed
czlowiekiem stoja nastepujace istotne przez nature podyktowane zadania:
wyksztalcenie, cnota lub szlachetne obyczaje, religijnos¢, czyli poboznosé
(J.A. Komenski, 1935, s. 36). Tre$¢ nauczania czerpal Komenski z porzadku
natury. Byt przekonany, ze sama natura wyznacza cel nauczania, ktéry uwazat
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zaréwnoznaczny z edukacja. Natura w przekonaniu Komeriskiego dostarcza
nie tylko tresci, ale wyznacza takze metode nauczania, ktéra powinna by¢
zgodna z jej prawidlami.

Rousseau, podobnie jak Komenski, opowiedziat si¢ za edukacja zgodnie
z naturg. Natura jednak miata dlari zupelnie inne znaczenie: przeciwstawit
ja kulturze. Wierzyt przede wszystkim w nieskazonos¢ ludzkiej natury,
ktéra niszczy wytworzona przez czlowieka kultura. Dlatego kulture ocenit
negatywnie jako te dzialalnos¢, ktéra zniszczylta porzadek stworzenia. Ce-
lem edukacji miato byé wylacznie wspomaganie spontanicznego procesu
przywracania pierwotnego tadu czlowieka. W zwigzku z tym Rousseau
wyroznil w tym procesie pewne stopnie rozwoju czlowieka. Zgodnie z wlas-
nym deistycznym wyobrazeniem ujat je w kategoriach rozwoju ludzkosci.
W przeciwienistwie do Komeriskiego oddzielal wiec §wiat natury od $wiata
moralnego (J.J. Rousseau, 1955, s. 9-15).

Pestalozzi byt najbardziej twérczym kontynuatorem mysli Komenskiego;
nawigzywal w swojej twoérczoéci takze do pogladow Rousseau. Terminu ,na-
tura” uzywat jednak w kilku znaczeniach. Natura sa sity pierwotne tkwiace
w czlowieku, ktére edukacja rozwija. W mysli Pestalozziego natura to takze
idee: rodziny jako wzoru edukacyjnego i spotecznego, ludzkosci zdolnej
do rozwoju moralnego, mitosci jako jedynej skutecznej wiezi miedzyludz-
kiej. Natura jest tutaj czyms$ obiektywnym, istnieje poza czlowiekiem, jest
przyroda, rzeczywistoscig. Pestalozzi widzi w niej takze ,najdoskonalsze
warunki”, jak te, ktérych uosobieniem jest rodzina. Na podobieristwo tych
stosunkow rysuje sie mu sielankowy porzadek moralno-spoteczny, ktéry jest
dlan porzadkiem naturalnym (F. Kierski, 1927, t. 1, s. 70-74).

W XIX w. orientacja filozoficzna, ktéra zwerbalizowala spoteczng $wia-
domos¢ metodologiczng praktyki naukowej fazy przedteoretycznej, byl po-
zytywizm. Najglosniejsza w drugiej potowie XIX w. odmiang pozytywizmu
klasycznego byl tzw. empiryzm metodologiczny J.S. Milla. Naczelng norma
$wiatopogladowa pozytywizmu bylo poszukiwanie we wszystkich dzie-
dzinach (przyroda, historia, rozw6j jednostkowy cztowieka) prawidtowosci
rozwojowych dajacych sie wyjasni¢ genetycznie (stan poprzedni catosci
determinuje jej stan nastepny), ocenianych wg kryteriéw postepu, tj. statego
doskonalenia poszczegodlnych calo$ci. Swoistosc postrzegania i przestrzegania
wlasciwego porzadku byta w tym czasie nieomal synonimem nawotywania
do naukowosci. Pojecie porzadku wydawalo sie wéwczas bardziej uchwytne
anizeli pojecie nauki, mimo Ze réwniez pozostawalo wieloznaczne. Odno-
szono je bowiem nie tylko do wlasciwego myslenia, ale do praw rzadzacych
przyroda oraz wlasciwego dzialania czlowieka w tym $wiecie. Sadzono,
ze porzadek umozliwia co$, do czego powinno sie dazy¢ jako jedynie wtas-
ciwego celu: ,,porzadek” potoczny (wiedza potoczna) i ,porzadek” naukowy
(wiedza naukowa). Wiedza naukowa byta $ciéle zwigzana z okreslong metoda
naukowg, te zas rozmaicie faczono z metoda nauczania (E. Biltos, 2000b, s. 60).



A. Gofron. Teoretycznosc pedagogiki a status poznawczy dydaktyki

Twierdzenie, Ze metoda jest gtéwna potega w wychowaniu i nauczaniu (jak
sadzil Pestalozzi), potwierdzat takze ].F. Herbart.

Herbart (ktéry objat po I. Kancie katedre filozofii) swdj system budowat
na okreslonych zalozeniach filozoficznych, ktérych pedagogika byta czescia,
i to bardzo wazna. Filozofia Herbarta rozpada sie na dwie czesci: filozofie te-
oretyczna i praktyczna. To, co jego zdaniem mialo taczy¢ filozofie teoretyczna
i praktyczng, to trzy dyscypliny: pedagogika, polityka i filozofia religii (B. Na-
wroczynski, 1987, s. 342). Herbart, wychodzac z przestanek metafizycznych,
zalozyl, ze podstawa Swiata zjawisk, ktéry poznajemy zmystami, sa niezli-
czone byty. Zgodnie z ta asocjacyjna teorig psychologiczng i przekonaniem
o decydujacym znaczeniu pracy nauczyciela wlasnie metode nauczania,
rozumiang jako przebieg nauczania, uczynit osrodkiem swoich rozwazan
(J.E. Herbart, 1937, s. 18, 48, 57-59).

Kolejna, historycznie juz pézniejsza, orientacja edukacyjna, ktéra gene-
tycznie (deklaratywnie, ale i merytorycznie) odnosi sie do twoérczosci takich
tworcow, jak przedstawianijuz J.A. Komenski, ].H. Pestalozzi i ].F. Herbart,
a takze analizowany ponizej J. Dewey (ktory przekracza ramy przedteo-
retycznego dyskursu), to propozycja W. Okonia. Historyczne przestanki
wspolczesnych (wydaje sie, ze ciggle aktualnych) polskich uje¢ koncepcji
edukacyjnych to w duzej mierze propozycja, ktéra przedstawit Okon
w pracy Proces nauczania (1954). Przyjmuje tam stanowisko, ktére wyraza sie
w stwierdzeniu, ze dydaktyka nie jest nauka li tylko opisowa lub, co gorzej,
spekulatywna, lecz nauka tlumaczaca zjawiska w sposéb przyczynowy,
a wiec badajaca prawidlowosci tych zjawisk, ba, nawet ustalajaca prawa
nauczania i uczenia sie. Pisze tez (co budzi wiele watpliwosci) o norma-
tywnosci pedagogiki, twierdzac, ze normy dziatalnosci wychowawczej,
wyprowadzone na podstawie obiektywnie stwierdzonych przyczynowo-
-skutkowych zaleznosci proceséw dydaktycznych, maja znacznie wiek-
szq warto$¢ niz normy ustalone subiektywnie na drodze spekulacji lub
niekontrolowanego doswiadczenia. Metoda wykorzystang w tym czasie
przez Okonia byla obserwacja i tzw. eksperyment naturalny (W. Okon, 1965,
s. 9-11). W pézniejszym okresie Okon opisuje tzw. nauczanie problemowe.
Rozwija je w kolejnych pracach (W. Okon, 1963, 1964, 1975), w ktoérych
obok charakterystyki nauczania problemowego (ogranicza sie tylko do
wyodrebnienia kolejnych etapéw rozwiazywania problemu, bez wyraz-
nego odniesienia si¢ do epistemologii Deweya, pozostajac na etapie teorio-
poznawczym, charakterystycznym dla tej czesci szkicu) sygnalizuje rowniez
dwie kolejne kwestie: strukture tresci ksztalcenia i ksztalcenie wielostronne
(W. Okon, 1976).

Historycznie ujete myslenie o edukacji, w tym wskazanie na: swoisty po-
rzadek naturalny, pojawiajace si¢ watki myslenia psychologicznego, elementy
procedur naukowych, strukturalistyczne odniesienia w socjologii i przede
wszystkim odréznienie nauki od doswiadczenia potocznego, szczegdlnie
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widoczne jest w zaktadanym (czesto niewerbalizowanym) przez éwczesnych
i p6zniejszych badaczy behawioryzmie i strukturalizmie.

Przyjecie zalozent behawioryzmu w pedagogice wystepuje wprost badz
w sposob ukryty. Psychologia behawioralna, okreslana takze mianem psy-
chologii S-R (tzn. psychologii bodzZca i reakcji), swoim przedmiotem badan
ustanowila swoiscie rozumiane zachowanie. BodzZce i reakcje maja status
fizycznych i bezposrednio dajacych sie obserwowac stanéw rzeczy. Za
determinanty zachowania uznaje si¢ wylacznie bodzce fizyczne dzialajace
w obecnej sytuacji oraz te, ktére dziataly na dany organizm uprzednio, od
momentu urodzenia. Obydwa rodzaje bodZcéw (obecne i minione) skia-
daja sie na tzw. historie warunkowania, tj. uczenia si¢ danego organizmu.
W neobehawioryzmie badania koncentruja sie na konstrukcji abstrakcyjnych,
wyprzedzajacych praktyke eksperymentalna teorii. Teorie te sa nastepnie
sprawdzane empirycznie w praktyce eksperymentalnej projektowanej na
ich gruncie. Pelnig one czysto instrumentalna funkcje. Podstawy epistemo-
logiczne behawioryzmu i neobehawioryzmu w rézny sposob przejawiaja
w dzisiejszym rozumieniu edukacji. Obserwuje si¢ odchodzenie od czystego
behawioryzmu na rzecz wspolczesnych uje¢ neobehawioralnych.

Konsekwencje merytoryczne ujecia behawiorystycznego w odniesieniu
do edukacji to przede wszystkim organizacja w skali masowej zachowan
jednostki, obejmujacych jej czynnosci praktyczno-zyciowe. Jest to odpowied-
nik tzw. pierwszego $wiata K.R. Poppera, $wiata ujetego fizykalnie. Jest to
najwczesniejsza usamodzielniona forma edukacji. W ksztalceniu rzemiesl-
niczym byta gléwnym sposobem uczenia sie tego, co zwyklo sie nazywac
fachem. Przez wielokrotne ¢wiczenia, powtarzanie czynnosci pokazowych
nabywa sie i odtwarza sposoby poprawnego technologicznie manipulowa-
nia narzedziami. Dzieki poznaniu praw uczenia si¢ i warunkowania oraz
wykryciu roli wzmocnieni pozytywnych i negatywnych w ludzkim zachowa-
niu udalo sie behawiorystom skonstruowac wiele algorytméw modyfikacji
zachowania; algorytmow, ktére w pewnym stopniu przypominaja przepisy
technologiczne (J. Kozielecki, 1995).

Zalozenia strukturalistyczne w pedagogice to zbiér ré6znych koncepcji
funkcjonalnych, opozycyjnych wzgledem behawioryzmu. Poszczegélne
sktadniki struktury funkcjonalnej danego typu - ich wtasciwosci lub mozliwe
stany - sa rozpatrywane pod katem funkcji pelnionych wzgledem calej struk-
tury, okreslonej mianem struktury globalnej, posiadajacej okreslona wtasnosc¢
globalna. Ujecie to stanowi powtérzenie zalozer swoistego strukturalizmu
w koncepcjach neobehawioralnych. Elementem réznicujacym to stanowisko
od poprzedniego jest odrzucenie typowego dla behawioryzmu stanowiska
fenomenalistycznego. Teoria wyjasniajgca strukturalizmu sktada sie z teo-
retycznych praw funkcjonalnych. Prawa te traktuje sie jako hipotetyczny,
przyblizony opis faktycznie zachodzacych zaleznosci przedmiotowych.
Wystepuje tu epistemologiczne zalozenie realizmu w odniesieniu do wiedzy
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sformutowanej w jezyku teoretycznym. Wspotwystepuje ono z zalozeniem
holizmu metodologicznego, gltoszacego pierwotnos¢ eksplanacyjna twier-
dzen dotyczacych wilasnosci globalnej danego typu struktury funkcjonalnej
wzgledem twierdzen charakteryzujacych stany sktadnikowe struktury i za-
chodzace miedzy nimi relacje. Przykladem tych zalozeni na terenie pedagogiki
sa przede wszystkim te badania, ktére prezentuja teoretyczny strukturalizm
lub/i holizm. Poszukiwania nawigzuja do ré6znorodnych koncepciji struktu-
ralnych. Przewaza w nich wyjasnianie przyczynowo-skutkowe, typowe dla
pozytywistycznego modelu nauki. Funkcja poznawczo-porzadkujaca badan
polega na wprowadzeniu porzadku dedukcyjnego w obreb doswiadczenia.
Te uporzadkowania staja sie operatywne w skali powszechnej: staja sie
w znacznym stopniu mozliwe do wykorzystania w praktyce przez kazda
odpowiednio przygotowana jednostke.

Konsekwencje merytoryczne ujecia strukturalistycznego w odniesieniu
do edukacji wyznaczone sa stopniem uporzadkowania potocznego doswiad-
czenia - tzw. drugiego $wiata Poppera (Swiata sagdow indywidualnych).
W szczegolowej literaturze zagadnienie to w powszechnym rozumieniu
wigze sie z przyswajaniem i przechowywaniem wiedzy (wiadomosci). Na te
koncepcje sktadaja sig, wzajemnie si¢ uzupelniajac: pojecie struktury wiedzy,
psychologia uczenia si¢ materiatu znaczacego, elementy psychologii poznaw-
czej zwiazane z reprezentowaniem i przyswajaniem wiedzy. Ten paradygmat
myslenia o jednostce, spoleczenstwie i kulturze przejmuja takze inne nauki,
takie jak neurofizjologa, psychiatria, kulturoznawstwo, lingwistyka. Wiaze
sie on z tzw. nauka o poznaniu (cognitive science). Zajmuje sie ona badaniem
systemow poznawczych, niezaleznie od tego, czy naleza do cztowieka, robota,
komputera (D. Norman, 1980). Jest wyrazem szerszego ruchu umystowego
okreslanego mianem kognitywizmu - myslenia o jednostce, spoleczenistwie,
kulturze i polityce w kategoriach przetwarzania informacji, generowania
wiedzy, komputeryzacji i komunikacji jezykowe;j.

Rekonstrukcja historycznych i wspélczesnych orientacji edukacyjnych
wskazuje na réznorodnie przez autoréw tych orientacji wyodrebniane ele-
menty potocznego procesu poznania oraz wpisuje sie jednoznacznie w pozy-
tywistyczny model rozwoju nauki. Model ten obejmuje wewnetrzny porzadek
tych elementéw. Te rézne wersje orientacji pozytywistycznej to zwerbali-
zowana spoteczna §wiadomosé¢é metodologiczna praktyki naukowej fazy
przedteoretycznej. Najdokladniejsze wyobrazenie o praktyce naukowej
fazy przedteoretycznej daja pozytywistyczne charakterystyki gtéwnych
wartosci poznawczych nauki: sprawdzalnoé¢ obserwacyjna, definiowalnosé¢
poje¢ naukowych w terminach obserwacyjnych, uogélnienia indukcyjne jako
pomniejsze jednostki wiedzy, precyzja terminologiczna.

Przywolywane w poczatkowej i pézZniejszej czesdci rekonstrukcji po-
rzadki: naturalny, naukowy, wewnetrzny, dedukcyjny, to nic innego jak
myslowo-genetyczne odwolywanie sie pedagogéw-badaczy do naturalizmu
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w poczatkowej wersji, wyrazajacego sie¢ w przekonaniu nakazujacym uznac
za tzw. sens zycia (czyli za warto$¢ naczelng zycia ludzkiego) postepowanie
~zgodne z natury”. Przyjecie powyzszej normy pozwala méwic o etycznej
wersji pojecia naturalizmu. Naturalizmowi etycznemu, w pewnej tez mie-
rze naturalizmowi w estetyce (zgodnos¢ z natura jako kryterium piekna),
towarzyszy zwykle idea ujmowania prawidlowosci zycia spotecznego jako
szczegoblnego przypadku ogdlnych prawidtowosci natury oraz stosowana jako
przestanka norm etyki (estetyki) naturalistycznej. Wedlug tej idei zjawiska
spoleczne stanowia szczegdlng dziedzine natury (w znaczeniu: przyrody),
podlegaja wiec analogicznym prawom. Poglad tego rodzaju wyodrebniany
jest rowniez pod nazwa naturalizmu przedmiotowego (spotecznego). Od
pierwszej polowy XIX w. poglady te zaczynaja sie przeksztalca¢ w dyscypliny
odrebne, niezalezne (w zamierzeniu) od filozofii, takie jak socjologia, psycho-
logia, historia sztuki czy etnologia. Naturalizm przedmiotowy znalazt pewna
kontynuacje na terenie epistemologii (A. Comte, ].S. Mill) i mimo pierwotnego
zwiagzku genetycznego doprowadzit w konsekwencji do wykrystalizowania
sie stanowiska niezaleznego oden logicznie. Stanowisko to, naturalizm meto-
dologiczny, przyjmuje, ze metody postepowania naukowego w dyscyplinach
badajacych spoteczeristwo w zasadzie s (badZ powinny by¢) takie same
jak metody postepowania naukowego dyscyplin przyrodniczych (A. Pa-
tubicka, 1987, s. 403-404).

Naturalizm przedmiotowy dzisiaj mozna wyeksplikowaé¢ w dwoéch
réznych wersjach. W wersji umiarkowanej wyraza sie w tezie, ze jezyk huma-
nistyki jest definicyjnie redukowalny (wzglednie powinien by¢ redukowal-
ny) do jezyka nauk przyrodniczych. W wersji radykalnej teza naturalizmu
przedmiotowego glosi, ze prawa nauk humanistycznych sa w petni wypro-
wadzane (powinny by¢ wyprowadzane) z praw przyrodniczych. W my$l
tych zalozen (wersja radykalna) wszelkie zjawiska spoleczne traktuje sie,
moéwiac najogoélniej, jako wylonione z przyrody, jako swoiste przedtuzenie
Swiata przyrodniczego. Nie przeciwstawia sie tu natury kulturze, wrecz
przeciwnie, traktuje sie kulture, a w jej ramach normy etyczne, estetyczne
czy logiczne jako podyktowane przez prawidlowosci przyrody. Tego rodzaju
poglady spotyka sie wspoélczesnie nader czesto poza nauka, a niekiedy row-
niez u przedstawicieli nauk humanistycznych, w postaci milczacych zatozen
réznych rozumowan mieszczacych sie w kregu pozytywizmu. Zgodnie z tym
stanowiskiem warto$ciowa poznawczo wiedza, tak przyrodnicza, jak i hu-
manistyczna, genetycznie wywodzi sie z dodwiadczenia (introspekcyjnego
badz ekstraspekcyjnego). Sady obserwacyjne formulowane w doswiadczeniu
stanowia niewzruszalny jej fundament. Na sadach tych przeprowadza sie
(w sposob podyktowany przez prawidlowosci psychofizyczne) wnioskowania
indukcyjne, ustalajac w ten sposéb prawa (uogodlnienia indukcyjne) naukowe.
Idee te wystepuja w czasach wspélczesnych na terenie metodologii nauk
w wersji neopozytywistycznej. Zalozenia naturalizmu uwidaczniajg sie tu
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raczej implicite. Neopozytywisci bowiem explicite deklarujg antypsychologizm
w epistemologii, zastepujac pojecia psychologiczne w tej dziedzinie pojeciami
logicznymi o charakterze skladniowym, pézniej tez semantycznym. Jednak
mimo wszystko sankcjonowany jest tutaj milczaco psychologiczny kontekst
odkrycia; co istotniejsze, uznanie zdar obserwacyjnych za jedyny fundament
naukowej wiedzy empirycznej zaklada réwniez 6w psychologiczny kontekst.
Model nauk humanistycznych w tym przypadku swa podstawe teoretyczna
widzi w behawiorystycznych prawach opisujacych zachowania organizmoéw
ludzkich (A. Palubicka, 1987, s. 405-406).

Przetamanie potocznego do$wiadczenia pedagogicznego to przekro-
czenie progu dzielacego przedteoretyczne stadium rozwoju nauki od jego
ujecia teoretycznego. Nastepuje wowczas przeksztalcanie si¢ spotecznej
praktyki naukowej, prowadzacej od fazy rejestracji, uscislania i uzupeiniania
potocznego doswiadczenia pedagogicznego do fazy produkowania twier-
dzen o charakterze teoretycznym. Wiedza naukowa wytwarzana w ramach
stadium przedteoretycznego reprezentuje horyzont poznawczy potocznego
doswiadczenia spolecznego; traktuje uogdélnienia jako bezposredni wyraz
badanych prawidlowosci pedagogicznych. Wiedza wytwarzana w ramach
stadium teoretycznego jest oczywiscie niezgodna, logicznie nieporéwny-
walna z uogodlnieniami potocznego doswiadczenia pedagogicznego, a zatem
z okreslonymi twierdzeniami ze stadium przedteoretycznego, co wcale nie
znaczy, ze nauka ze stadium teoretycznego zrywa wszelkie zwigzki z po-
tocznym doswiadczeniem pedagogicznym. Nie wlaczajac poszczegolnych
uogolnien tego doswiadczenia do obszaru uogoélnier poznawczych, powotuje
sie w pewnym stopniu na nie. Scharakteryzowane orientacje edukacyjne nie
dostarczaja programoéw postepowania badawczego zdolnego do przekrocze-
nia progu dzielacego przedteoretyczne stadium rozwoju badarn nad edukacja
od jego ujecia teoretycznego.

Kolejne historycznie wazne orientacje edukacyjne to propozycje fazy
przetomu teoretycznego w pedagogice sformutowane przez ]. Deweya,
B. Nawroczynskiego i S. Hessena.

Orientacje edukacyjne okresu przetomu
teoretycznego w rozwoju pedagogiki

Skladnikiem opisowym epistemologii przelomu teoretycznego w pedago-
gice jest historyczne ujecie polskiego nurtu w pedagogice, wiazace sie przede
wszystkim z twérczoscia B. Nawroczyriskiego i S. Hessena (A. Gofron, 2010a,
s.223-293). Pragmatyzm ]. Deweya z punktu widzenia jego teoriopoznawczej
odrebnosci mozna okresli¢ mianem swoistej filozofii edukacji. Jej efektywnos¢
pedagogiczna (praktyczna) oraz stopiert wykorzystania w polskiej mysli

51



52 Czes¢ 1. Ontologiczno-epistemologiczne podstawy teorii ksztatcenia

edukacyjnej staly sie przestanka pozwalajacq na interpretacje tego stanowiska
w czedci szkicu poswieconej przelomowi teoretycznemu.

S. Hessen i B. Nawroczyniski, przedstawiciele sformulowanego przez
W. Diltheya programu przetomu teoretycznego w humanistyce, przyjmowali
gloszone przezen podstawowe normy i dyrektywy. Ich twoérczos¢ w wiek-
szym stopniu koncentrowata si¢ jednak na materii pedagogicznej niz czysto
filozoficznej (hermeneutycznej, jak u Diltheya).

W przypadku Hessena struktura $wiata kultury (§wiata duchowego) to
tzw. gramatyka kultury. Jest to taka organizacja kultury (w tym organiza-
cja naukowa), ktéra milczaco zaklada okreslony kontekst epistemologiczny,
poczatkowo ukryty przed uczniem $wiat wartosci. Ten Swiat wartosci nie
jestjuz, jak niegdys, dany, ale zadany indywidualnej $wiadomosci (A. Pluta,
1992): jako aksjologiczny (etyczny) projekt (S. Hessen, 1959, s. 58) taczy w so-
bie tradycyjne nauczanie i wychowanie. Struktura §wiata wartosci w ujeciu
Hessena w swych podstawach epistemologicznych jest zbiezna z propozycja
formulowana wczeséniej przez Diltheya. Wynika to w znacznej mierze z faktu,
ze sankcjonuje ona tworzenie, powtarzanie réznych, czesto alternatywnych
wzgledem siebie propozycji aksjologicznych. Wystepuje tu pewna we-
wnetrzna zasada charakterystyczna dla rozwoju sztuki czy religii. Zasada ta
werbalizowana jest jako tzw. postulat rozumienia. Kwestia zasadnicza przy
wyodrebnianiu tych alternatywnych $wiatopogladéw pedagogicznych jest
odpowiedZ na pytania: W jaki sposob realizowac¢ wysuwane w ich ramach
cele-wartosci dydaktyczne? Jakie sa gwarancje (mozliwosci) realizacji tych
wartosci, inaczej, jaka jest ich efektywnos¢? Probe odpowiedzi na te pytania
sformutowatl w swojej propozycji edukacyjnej Nawroczyriski.

Analizujac tworczosé Nawroczynskiego z punktu widzenia Zrédel jego
przekonar, mozna je usytuowad, korzystajac z deklaracji badacza, w obrebie
pedagogiki kultury. Punktem wyjécia prowadzonych przez Nawroczynskiego
rozwazan i analiz sg cele-idealy dydaktyczne, ktére za innymi przedstawicie-
lami pedagogiki kultury sytuuje w strukturze zycia duchowego, nazywanego
przezern osobowoscig. Odnoszac sie do postawionych wyzej pytar o wartosci-
-cele dydaktyczne, odpowiedZ Nawroczyriskiego wynika z przyjecia przez
niego swoistego strukturalizmu metodologicznego. W strukturze proponowa-
nej przez Nawroczynskiego mozna zauwazy¢: strukture §wiata duchowego
(wiat wartosci), strukture swiata podmiotowego i strukture ksztalcenia.
Wartosci pedagogiczne otrzymuja legitymizacje w ramach filozofii kultury,
a stad mozliwosci praktycznego zastosowania. Swiat wartoéci zbudowany
jest na ,, opisowo-empirycznej psychologii humanistycznej”, typowej takze
dla Diltheya (A. Patubicka, 1984, s. 72). To calosciowo i niejako strukturalnie
opisane zycie podmiotowe jednostek - podstawa wiedzy o kulturze - zaktada
pozytywistyczny psychologizm i tzw. indywidualizm metodologiczny. Struk-
tura ksztalcenia wg Nawroczynskiego to proba poszukiwania rozwigzan
dydaktycznych na poziomie: Swiat wartosci - jednostka, jednak z akcentem
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na psychologiczny (podmiotowy) wymiar procesu ksztalcenia. Proponowane
tu ujecie jest odniesieniem do tzw. trzeciego Swiata Poppera, $wiata obiektow
kulturowych, jakimi sa r6znego rodzaju idee, twierdzenia naukowe i koncep-
cje edukacyjne. Ujecie to, w odréznieniu od wyrdznionego wczeéniej ujecia
behawiorystycznego i strukturalistycznego, majednoznaczny teleologiczny
sens i zakres stosowalnosci.

Kolejna koncepcja z zakresu filozofii edukacji okresu przetomu to pro-
pozycja J. Deweya, wazna i znaczaca dla pedagogiki polskiej. Pragmatyzm
Deweya ze wzgledu na jego nos$nos¢ edukacyjna i kontynuacje w postmoder-
nistycznej mysli poststrukturalistycznej, a szczegélnie amerykanskiej mysli
neopragmatycznej, stal sie przestanka rekonstrukcji tego stanowiska w czesci
niniejszego szkicu po$wieconej przetomowi teoretycznemu w pedagogice.
Z punktu widzenia przyjetych zalozen podkresli¢ nalezy szczegélny status
doswiadczenia w koncepcji Deweya. Doswiadczenie jest wg niego funkcja
zycia i dzialania; dokonuje si¢ jako potaczenie dwu proceséw: oddziaty-
wania otoczenia i usilowania wprowadzenia do niego pewnych zmian.
Stad tez przeciwieristwo podmiotu i przedmiotu ginie w procesie badania,
w procesie wzajemnego oddzialywania jednostki i srodowiska. Poznanie
jest wiec procesem celowym, podporzadkowanym potrzebom praktycz-
nym. Prawdziwo$¢ poznania wigzal Dewey ze skutecznoscia dzialania. Ta
redukcja poznania do czynnosci praktycznej prowadzi do nadania szczegdl-
nego charakteru rzeczywistoSci empirycznej. Pragmatyzm, redukujac mysl
do czynnoéci praktycznej, redukuje tym samym rzeczywistos¢ wylacznie do
sfery ludzkich zachowan (H. Buczyriska-Garewicz, 1987, s. 485). Sprawa ta
uwydatnia sie szczegélnie jasno w teorii jezyka: jezyk jest pochodna ludzkiej
wspolpracy, jest wykorzystaniem uzewnetrzniajacych sie zachowar ludzkich
dla komunikaciji. Istota jezyka nie jest wyrazanie mysli, lecz komunikowa-
nie ich, przekazywanie innym. Jezyk jest wiec forma dzialania spolecznego
(H. Buczynska-Garewicz, 1987, s. 486-487).

Reprezentantem edukacji humanistycznej (filozofii edukacji) nawiazu-
jacej do interpretacji jako koniecznego warunku rozumienia Diltheya byt
takze B. Suchodolski. Struktura humanistyczna proponowana przez Sucho-
dolskiego w swych podstawach epistemologicznych jest zbiezna z propozycja
formulowana wczeséniej przez Diltheya, Hessena i Nawroczyriskiego. Wynika
to w znacznym stopniu z faktu, ze struktura ta w ich ujeciu sankcjonuje
tworzenie réznych propozycji aksjologicznych. Wystepuje w nich pewna we-
whnetrzna zasada, werbalizowana jako tzw. postulat rozumienia przedktada-
nych $wiatopogladéw pedagogicznych. Jest to propozycja edukacyjna budo-
wana na wzor moralnosci. Proponowane wartosci sa komunikowane (czesto
perswadowane) uczestnikom procesu edukacyjnego. Akt komunikowania
réznie jest precyzowany przez twércéw. Ma on charakter w duzym stopniu
dydaktyczny (Nawroczynski), naukowy, w znaczeniu epistemologicznym
(Hessen) czy tez filozoficzny, rozumiany jako hermeneutyka (Dilthey).
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W twoérczosci Suchodolskiego nie jest on jednoznaczny, lecz cechuje sie swo-
ista ambiwalencja, dwoistoscig (L. Witkowski, 2001).

Charakterystyki aktu komunikowania, mozliwosci dialogu rzeczywiste-
go, niezaktéconej komunikacji (rozumianej czesto jako tzw. dialog bez arbitra)
poszukuje sie w wspomnianych juz wczesdniej propozycjach hermeneutycz-
nych Diltheya. Ten swoisty renesans pogladéw hermeneutycznych tego nie-
mieckiego filozofa kultury zyskuje nowe znaczenie w koncepcjach wyrostych
w kregu tzw. szkoly frankfurckiej. Antynaturalizm metodologiczny znalazt
swa kontynuacje w pogladach jednego z gtéwnych jej przedstawicieli, ]. Ha-
bermasa. Frankfurcka szkota krytyczna oficjalnie stronita od hermeneutyki,
jednak jej zwigzki z hermeneutyka sa wyrazne (M. Szulakiewicz, 2004, s. 104).

Kierujac sie wspomnianymi zwigzkami Habermasa z twoérczoscig Dil-
theya oraz bioragc pod uwage przede wszystkim znaczenie dialogu w edukacji
iwyrazne deklaracje metodologiczne Habermasa (widoczne w definiowaniu
tzw. dzialania komunikacyjnego), jego poglady mozna zaprezentowac w tej
czedci szkicu, ktory poswiecony jest przelomowi teoretycznemu w huma-
nistyce/pedagogice. Granice miedzy przelomem a ujeciem teoretycznym
sa bardzo trudne do jednoznacznego rozstrzygniecia. Habermas uznaje,
ze nauki spofeczne nie mogg przemilcze¢ wymiaru badar hermeneutycznych.
Chce zatem, aby wlaénie hermeneutyka wyznaczata jeden z paradygmatéw
badawczych w obrebie nauk spotecznych. Tym samym hermeneutyka zo-
staje zwrocona w innym kierunku niz u Heideggera i Gadamera: kierunek
ontologiczny zostaje zastgpiony spolecznym. Hermeneutyka staje sie filo-
zofig praktyczng, a dzieje sie to za sprawq dostrzezenia szerokiego obszaru
jezykowego. Teoria krytyczna zostaje przez Habermasa wigczona w teorie
dzialania komunikacyjnego. Sa to dziatania bedace interakcja przynajmniej
dwoch podmiotéw, w trakcie ktérych zmierza sie do osiggniecia porozumie-
nia. Dzialajac komunikacyjnie, nie mozemy obejsc¢ si¢ bez hermeneutyki jako
teorii rozumienia. Latwo zatem dostrzec, Ze teoria krytyczna Habermasa jest
swoistym zwrotem do metodologicznego kierunku hermeneutyki Diltheya.
Wiecej nawet, Habermas probuje Iaczy¢ funkcje emancypacyjne swej teorii
krytycznej z hermeneutyka, widzac w tej ostatniej obszar pomocniczy. Ozna-
cza to, ze hermeneutyka staje sie po raz kolejny specyficznym podejéciem
badawczym, stuzagcym do badan spotecznych. Przez wiaczenie hermeneutyki
do badan spotecznych Habermas chce pokonaé obecny w nich niebezpieczny
kierunek pozytywistyczny. Hermeneutyka jest tu tylko stanowiskiem teore-
tycznym (M. Szulakiewicz, 2004, s. 106-107).

Przed przejsciem do kolejnej propozycji - charakterystyki komunikacji,
juz tylko w hermeneutyce (prezentowanej w nastepnej czesci niniejsze-
go szkicu) - ze wzgledu na wspomniane edukacyjne znaczenie dialogu/
komunikacji nalezy w tym miejscu przedstawic koncepcje komunikacji w tzw.
teorii krytycznej Habermasa. Chodzi tu o znacznie juz przeformutowana
kontynuacje tej teorii. Krytyczna analiza prowadzgca do uprzytomnienia
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niezauwazonej dotad réznicy miedzy dziataniami celowo-racjonalnym
a dzialaniami komunikacyjnymi stanowi pierwszy krok, a zarazem warunek
mozliwosci ukazania zwiazku miedzy komunikacja a emancypacja czto-
wieka wyzwalajgcego sie spod wladzy stosunkéw spotecznych opartych na
przemocy, ktore wiasnie dlatego, ze nie zostaty dotad rozpoznane jako takie
przez doswiadczajace je podmioty, jawia sie tym podmiotom jako stosunki
obiektywne, a wiec konieczne (Z. Krasnodebski, 1983, s. 537)°. Fundamentem
komunikacji jako teorii jest teza, ze w samej strukturze komunikacji jest
zawarta sytuacja idealnej rozmowy, ktdra lezy u podstaw kazdego dialogu
wolnego od przymusu. Sytuacja idealnej rozmowy staje sie w ten sposéb pod-
stawowym zalozeniem, a zarazem kryterium krytyki systemu spotecznego.
Kryterium to ma charakter normatywny: rzeczywisty dialog obywatelski
zorientowany na rozwigzanie praktycznych probleméw powinien mie¢ za
swoja podstawe te wlasnie sytuacje idealnej rozmowy. Struktura argumentaciji
przedstawionej przez teorie krytyczna pokazuje, Zze nie mozemy unikna¢
metanarracji ani zlozonosci konkretu (T. Benton, 1. Craib, 2003, s. 203).
Przedstawione w wyborze orientacje edukacyjne okresu przelomu
teoretycznego w rozwoju pedagogiki stanowia z epistemologicznego
punktu widzenia opozycje do wyodrebnionego wczesniej naturalizmu
metodologicznego. Dla okreélenia tej opozycji Popper wprowadzil termin
»antynaturalizm”, nadajac mu konsekwentnie znaczenie metodologiczne.
Antynaturalizm niemieckiej filozofii humanistyki (rozumianej tu jako
wszelkie idealistyczne koncepcje filozoficzne powstale na terenie Niemiec
w drugiej polowie XIX w. i na przetomie XIX i XX w., ktére w powaznej mie-
rze koncentrowaly uwage na problemie swoistoéci metodologicznej nauk hu-
manistycznych), zwany znacznie czeSciej antypozytywizmem (z uwagina
to, ze naturalizm pozytywistyczny byt jego bezposrednim przeciwnikiem),
nie jest doktryna monolityczng. W obrebie pogladéw antynaturalistycznych
wyrézni¢ mozna calag game stanowisk, m.in. antynaturalistyczny intuicjo-
nizm irracjonalny, antynaturalistyczny intuicjonizm intelektualistyczny
oraz instrumentalizm antynaturalistyczny (A. Palubicka, 1987, s. 407-408).
Przedstawicielem i tworca najwczesniejszej chronologicznie intuicyjno-
-irracjonalnej wersji antynaturalizmu byt Dilthey. Postulowana przezen
teoria kultury (teoria czlowieka) miata si¢ oprzec¢ na psychologii humani-
stycznej. Zaprzeczyl tej mozliwosci H. Rickert, a pézniej takze M. Weber.
Jesli Dilthey likwiduje wszelkie istotne réznice miedzy poznawaniem hu-
manistycznym oraz doznawaniem jednostek zwigzanych z partycypacja
tych jednostek w kulturze artystycznej czy religijnej, a Rickert uprawia
kulturowe wartosciowanie w naukach humanistycznych (domagajac sie
jednak, aby to wartosciowanie odwolywalo sie do historycznie danych,

3 Wydaje sie, ze z tej przestanki wywodzi sie nurt rozwazan charakteryzowany bardzo
czesto jako tzw. pedagogika emancypacyjna.
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powszechnie akceptowanych wartosci), to Weber przeciwstawia wartos-
ciowanie wraz z jego ,doswiadczeniem aksjologicznym” jako zjawisko
wlasciwe pozanaukowym dziedzinom kultury - nauce ,wolnej od sadéw
wartosciujacych”. Antynaturalizm metodologiczny Webera jest w ogole
antynaturalizmem tyko dlatego, ze metode typow idealnych traktuje jako
podstawowy sposéb postepowania humanistycznego, niemajacy nic wspol-
nego z przyrodoznawczym stosowaniem poje¢ gatunkowych.

Tendencje antynaturalistyczne, Zzywotne w pierwszej potowie XX w.,
zwiazane przede wszystkim z fenomenologiczng orientacja filozoficzna,
przybraly obecnie szczegolnie dobitny wyraz w ramach tej specyficznej
kontynuacji koncepcji fenomenologicznych, ktéra powszechnie opatruje sie
dzi§ mianem hermeneutyki fenomenologicznej i ktéra w drugiej polowie
XXw., zwlaszcza za$ poczawszy od lat 60., odgrywa dominujaca role w filo-
zofii zachodniej. Pod pewnymi wzgledami hermeneutyka fenomenologiczna
spokrewniona jest z koncepcjami, jakie wyrosty w kregu szkoty frankfurckiej
(A. Palubicka, 1987, s. 409-411).

Orientacje edukacyjne (z)budowane
na teoretycznym modelu rozwoju nauki

Hermeneutyka fenomenologiczna, hermeneutyka jako filozofia czy tez
hermeneutyka jako nauka humanistyczna moze by¢ przyktadem filozofii/
nauki*, ktéra moze przekraczac status dyscypliny ujmowanej jako nauka
teoretyczna. Jednak jednym z podstawowych wyréznikéw teoretycznosci
wydaje sie to, co stanowi o specyfice nauki w ogoéle, czyli jej mozliwosci opisu
iwyjasniania fragmentu rzeczywistosci, oraz to, co wczesniej okreslono jako
podmiotowe konstatowanie potocznego doswiadczenia spotecznego, ujmo-
wanego ze wsp6lczynnikiem humanistycznym. Twierdzenia teoretyczne tym
sie wtedy charakteryzuja, Ze nie pozostaja w zadnych zwigzkach logicznych
z twierdzeniami przedteoretycznymi. Relacja, ktéra wchodzi wtedy w gre,
moze laczy¢ badz bezposrednio dany zespodt twierdzen teoretycznych z po-
tocznym doswiadczeniem, badzZ tez posrednio, jesli zesp6t 6w jest efektem
kolejnego przetomu postteoretycznego.

Dzisiaj wydaje sie, ze status teoretycznosci w pedagogice polskiej zysku-
ja orientacje, ktére podstawy buduja na odniesieniu do hermeneutyki jako
filozofii oraz propozycji poststrukturalnych i neopragmatycznych w huma-

* Ze wzgledu na uwiklanie hermeneutyki w fenomenologie przywolywane wyzej odniesienie
do szkoty frankfurckiej czy teorii krytycznej jej status jako nauki badz filozofii do dzisiaj
jest przedmiotem sporéw.
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nistyce’. Poza gléwnym nurtem naszych rozwazan znajduje si¢ propozycja
teoretyczna sygnalizowana wyzej, ktéra okreslamy mianem tzw. metainter-
pretacji humanistyczne;j.

Dialog-komunikacja, jako kategorie pedagogiczne, przez hermeneu-
tyke wigzg spos6b bycia podmiotu z caloscig rzeczywistosci, ktéra dana
jest w postaci jezykowo zinterpretowanej (A. Folkierska, 1986, s. 44). Przez
interpretacje jako konieczny warunek rozumienia, ktdrej to interpretacji her-
meneutyka badZ podejmuje sie sama, badz tworzy jej przestanki i wskazuje
na koniecznos¢ jej podjecia kazdej jednostce, reguluje ona procesy komuni-
kacji (m.in. komunikacji edukacyjnej). Przez swa aktywnos¢ interpretacyjna
jednostki podejmuja - w mysl $wiatopogladowego przekazu hermeneutyki -
wysilek istnienia, wynikajacy z pojmowania $wiadomosci indywidualnej
jako czegos, co zadane, co nalezy dopiero przez partycypacje w kulturze
stworzy¢, wyksztalci¢, a nie czegos, co absolutnie i przedkulturowo dane
(E. Kobyliniska, 1985a, s. 122). Kulture dialogowa, ktéra funkcjonuje podobnie
do hermeneutyki Diltheya, mozna rozumie¢ jako wyodrebniong aktywnos¢
projektujaca i regulujgca czynnosci interpretacyjne w sytuacji wieloparadyg-
matycznosci i polisemii kultury. Aktywnosc ta w praktyce przebiega jednak
inaczej niz tradycyjna komunikacja spontaniczna, gdyz kazde z zalozen jej
semantyki moze by¢ poddane refleksji. Kazde z nich przeto stosowane ma
by¢ nie naiwnie, lecz z ,nawiasem epistemologicznym”. Oznacza to, ze jed-
nostki uczestniczace w komunikacji ujmuja z gory jej zalozenia jako pewne
kulturowo zaistniale wyobrazenia. Dialog w takim znaczeniu reguluje zatem
dziatania komunikacyjne wyposazone jednoczesnie w sens §wiatopogladowy
zwigzany z refleksjg nad zalozeniami semantyki tych dzialar. Moze by¢ on
odczytany jako postulat wprowadzenia swiatopogladu na powrét niejako
w obszar codziennej aktywnosci zyciowej jednostki w momencie dezintegraciji
tradycyjnych systeméw swiatopogladowych i, w konsekwencji, rozproszenia
oraz uprywatnienia wartosci (E. Kobyliriska, 1985b, s. 216).

Mozna powiedzie¢, ze dopiero filozofia jako hermeneutyka da¢ moze
podstawy edukacji, rozumianej jako dialogiczny sposéb bycia obydwu stron
procesu edukacyjnego. Moze wiec ona mie¢ podwodjne odniesienie do my-
Slenia o edukaciji: o edukacji pojetej jako dialog i o jej funkcjonowaniu przez
uprawianie edukacyjnego procesualnego ,dialogu bez arbitra”. Uczenie sie
uprawiania takiego dialogu przez ,dokonywanie dialogowej interpretacji”
samej tej idei, wykrywanie senséw w jej stronie teoretycznej i praktycznej,

® Pomijamy w rozwazaniach szczeg6towe teorie spoteczne czy paradygmaty (mieszczace
sie w wyodrebnionych orientacjach epistemologicznych), ktére np. ze wzgledu na relacje
obiektywizm - subiektywizm czy stopieni regulacji zmiany prezentowane sa jako: teoria
krytyczna, teoria konfliktu, interpretatywizm, funkcjonalizm (Z. Kwieciniski, 1993, s. 7-25).
Pomijamy takze ogélne rozwazania dotyczace relacji modernizm - postmodernizm; wiecej

zob. A. Gofron (2010a).
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jest droga, ktérag mozna zaproponowac na miejsce tradycyjnego ,laczenia
teorii z praktyka” (J. Rutkowiak, 1986, s. 56). Wykorzystanie hermeneutyki
w pedagogice przez odniesienie do Habermasowskiej racjonalnosci instru-
mentalnej (adaptacyjnej) i racjonalnosci komunikacyjnej (emancypacyjnej)
pokazuje R. Kwasnica (1987), gdy pisze o poszukiwaniach trzeciej pedagogiki
(trzeciego paradygmatu). Dotychczasowe dwie to pedagogiki tradycyjnie
oddzielane od siebie jako przeciwstawne: nie s3 dwoma odrebnymi syste-
mami wiedzy o wychowaniu, lecz dwoma biegunami jednej catosci. Spor
prowadzony w jej ramach przenika te wiedze, wytwarza stale obecne w niej
tredciowe opozycje, odnawia je wcigz na nowo w zmieniajacych sie wersjach
tej samej polemiki, ale przede wszystkim jest Zrédlem jej strukturalnosci.

Hermeneutyka wywodzaca si¢ z tradycji interpretacji tekstu wymaga
przyjecia zalozenia, ze caly dorobek ludzkosci jest jednym wielkim tekstem.
Dekonstrukcja jako jedna z propozycji poststrukturalistycznych polega
(w duzym uproszczeniu) na rozpoznaniu struktur tworzacych znaczenie
tekstu. Stad nauczanie winno zmierza¢ do otwarcia struktury tekstu, do
dekonstrukgcji jego struktury znaczen, do krytycznej transformacji wiedzy. To
krytyczno-epistemologiczne nastawienie do wiedzy stanowi nie tylko punkt
wyjscia nauczania dekonstrukcyjnego, ale i jego rezultat. Poststrukturalizm
w takim znaczeniu stanowi kontynuacje francuskiej szkoty epistemologicznej,
ktorej podejscie widoczne jest u C. Levi-Straussa, M. Foucaulta, R. Barthesa,
J. Lacana, L. Althussera (T. Benton, I. Craib, 2003, s. 186). Wsp6lna cecha
wszystkich tych autoréw jest nacisk, jaki ktadg na fundamentalne struktury
oraz niedocenianie dzialajacego podmiotu czy catkowite pozbawienie go
znaczenia. Przejécie od Scistych analiz struktur do podkreslenia wiadzy
znaczacego przeksztalca strukturalizm w poststrukturalizm. Pod wplywem
tych idei powstala seria badar pod nazwa analizy dyskursu oraz nowy sposéb
myslenia o tozsamosci i podmiotowosci (M. Foucault, 1977, T. Szkudlarek 1993,
s. 38). Podmiotowo$c¢ tworzona w dyskursie wladzy/wiedzy jest zatem zara-
zem ogniwem wtadzy. Stad tez wydaje sie, ze obecny dzisiaj w polskiej mysli
pedagogicznej tzw. konstruktywizm swoimi zalozeniami tkwi w powyzszych
ujeciach poststrukturalistycznych. Wskazuje na to odwotanie sie autoréw do
tzw. ujecia systemowego, opozycji: obiektywizm - konstruktywizm, wiedzy/
wladzy, przed-wiedzy, struktury jezyka, wagi znaczenia, i konstruktywizmu
rozpatrywanego na poziomie psychologicznym, a ujmowanego w postaci
tzw. struktur umystowych (D. Klus-Stariska, 2010).

W przypadku neopragmatyzmu kluczowe jest u przedstawicieli tej
orientacji w ich mysleniu o §wiecie przyjmowane tzw. stanowisko antyfun-
damentalistyczne, ktére polega na tym, Ze nie stawiajg pytan podstawowych:
Jaka wiedza o $wiecie jest prawomocna? Jakie wartosciowanie etyczne albo
estetyczne jest stuszne? Reprezentantami tego nurtu sa m.in. WV.O. Quine,
H. Putnam, D. Davidson i R. Rorty (deklarujacy sie jako pragmatysta czerpiacy
inspiracje - co szczegodlnie interesujgce - z pragmatyzmu Deweya). Wszyscy
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oni rezygnuja z ,wielkiej narracji” i proponuja na jej miejsce odmienne, lep-
sze z ich perspektywy sposoby myslenia. Roznig sie od postmodernistow
tym, Ze pragna zastapic¢ filozofie fundamentalistyczng pewnym mys$leniem
konstruktywnym, jakkolwiek pozbawionym przestanek sformulowanych
w duchu modernistycznym

Deklaracja Rorty’ego, czolowego przedstawiciela tego nurtu, wyrazata
sie m.in. w stwierdzeniu, ze ,odklada na bok pojecie podstaw poznania”,
odklada na bok pojecie umystu Kartezjusza, J. Locke’a i I. Kanta, jako wy-
réznionego przedmiotu badan ulokowanego w przestrzeni wewnetrznej,
obejmujacego procesy umozliwiajace poznanie. Méwi, ze ,,odklada na bok”,
nie za$ ,przedstawia argumenty przeciw”. Jego celem jest rozwianie funda-
mentéw pewnosci co do umystu jako czegos, na co powinno sie mie¢ poglad
filozoficzny, co do poznania jako czego$, co powinno mie¢ teorie oraz ma
podstawy, a wreszcie co do filozofii, tak jak pojmuje si¢ ja od czaséw Kanta.
Rozpatruje rozwigzania problemu umyst - cialo, nie czyni tego jednak po
to, by zaoferowac jeszcze jedno rozwigzanie, lecz by objasni¢, dlaczego nie
sadzi, aby byt tu jaki$ problem (R. Rorty, 1980, s. 6-7).

U Rorty’ego pojawia sie wizja nabywania przez podmiot wrazliwosci,
kompetencji moralnej i zdolnosci poznawczego reagowania na otoczenie
i doswiadczenie, przede wszystkim w trybie uczuler, tzw. idiosynkrazacji.
Jest to odkrycie czy filozoficzna rehabilitacje uczuler jako odpowiednika
obecnego juz w hermeneutyce zrehabilitowania przedsadéw, gleboko prze-
nikajacych rozumienie, ktérych wbrew iluzjom o$wieceniowej wizji rozumu
nie mozna usunac (L. Witkowski, 1998, s. 58). Jest to wazna sugestia Rorty’ego,
ktéra mowi o tym, ze od F. Nietzschego do Z. Freuda dojrzewa mozliwos¢
zmiany strategii oddzialywania na jednostki w zakresie ksztattowania ich
wrazliwosci i kompetencji, dajaca alternatywe wobec tradycji platorisko-
-kantowskiej, przekazywania ogélnych zasad, wartosci, maksym i formu-
lowania ich w ogélnym jezyku cech i powinnosci. Zmiana ma otwierac sie
na jezyk pozbawiony uniwersalnych tresci, a przy tym sprzyjajacy owym
uczuleniom na jednostkowe, konkretne i czesto niepowtarzalne, wyjatkowe
w swej specyfice przejawy zla, krzywdy, bélu, upokorzenia czy niespra-
wiedliwosci. W tej kwestii Rorty jest pod wplywem podejscia M. Kundery,
za ktérym postuguje sie terminem (i zwigzang z nim strategia) , madrosci
powiesci” i powiesciopisarza przeciwstawionej madrosci ksiedza, filozofa,
uczonego. Madrosé powiesci przeciwstawia sie madrosci episterme, wolna jest
bowiem od roszczent uniwersalizujacych tresci (L. Witkowski, 1998, s. 59).
Rorty porzuca retoryke emancypacji na rzecz retoryki reformistycznej, doty-
czacej zwiekszonej tolerancji i zmniejszonego cierpienia. Pisze, ze jesli mamy
w umyséle jakakolwiek Idee, to nie jest to idea Emancypacji, lecz Tolerancji
(Z. Melosik, 1995a, s. 277). W propozycji Rorty’ego zmagania o definiowa-
nie tego, co jest ,obiektywne”, zastapione zostaja idea ,nieprzymuszonego
porozumienia”, ktéra daje nam (na spos6b obiektywnej prawdy) to, co chcie-
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liby$my: intersubiektywna zgode. ,Nieprzymuszone porozumienie” i ,wolne
otwarte spotkania” maja zaja¢ miejsce takich poje¢, jak obiektywnosé, wola
Boga, prawo moralne (R. Rorty, 1989, s. 18-19; za: Z. Melosik, 19953, s. 278).

Dzisiaj, méwiac o propozycjach teorii pedagogicznych/humanistycz-
nych, mozna méwi¢ o nieuregulowanych jeszcze kulturowo propozycjach
rozumienia dzialalnosci-czynnosci edukacyjnych - o metaforach interpreta-
cyjnych - ktére majg jednak pewna szanse na usankcjonowanie przez szeroko
rozumiang kulture pedagogiczna.

Status teoriopoznawczy dydaktyki

Statusu poznawczy dydaktyki mozna rozpatrywaé na dwéch poziomach.
Poziom pierwszy, podstawowy, dotyczy ujmowania dydaktyki jako subdyscy-
pliny naukowej, pedagogicznej. Poziom drugi obejmuje edukacyjna praktyke
spoteczng. Ten poziom wydaje si¢ nierozerwalnie zwigzany z pierwszym, stad
tez analiza kontekstu historycznego (genetycznego) wzajemnych powigzan
jest niezalezna od krytyki dotychczasowego praktycznego uprawiania dydak-
tyki, szczegoélnie na poziomie tzw. dydaktyk szczegotowych®. To wzajemne
zwigzanie najpetniej wyraza sie w twierdzeniu Deweya o zwigzku mys$lenia
z dzialaniem, poznania z praktyka (badaniem), utozsamieniu przezen procesu
uczenia z procesem samodzielnego badania.

W dydaktyce polskiej teza ta ugruntowana jest przez stwierdzenie
moéwiace o trwalym zwiazek teorii nauczania (szerzej, teorii edukacyjnej)
z panujaca historycznie teorig poznania. Szczegétowo pisze o tym W. Za-
czynski (1993, s. 135), twierdzac, Ze epistemologia wyznacza nie tylko tresci
i cele nauczania, ale takze sposoby nauczania. W dydaktyce (jako nauce)
przyjmuje si¢, ze metoda poznania zalezy od przedmiotu badania, co takze
wg Zaczynskiego charakterystyczne jest dla propozycji metodycznych, ktére
zakladaja, iz efektywnos¢ nauczania zalezy od optymalnego dopasowania
metod do cech nauczanego przedmiotu. To swoiste zréwnanie procesu po-
znania z procesem nauczania wyraza Zaczynski, dobitnie piszac, ze

[..] wolno przyja¢ z matym prawdopodobieristwem bledu to, ze uznany w dydak-
tyce kierunek relacji od przedmiotu do metody obowiazuje takze w poznaniu
naukowym. Przeciez nauczanie jest w swej istocie poznaniem (1998, s. 16).

6 Zob. krytyke praktyki dydaktycznej, ktéra wg D. Klus-Stariskiej (2010, s. 11-12 i n.) cechuje
sie inercyjnoscia plynaca z nawyku, zwyczaju i rutyny. Jej opis przedstawiany jest przez
praktykéw w jezyku, u ktérego podstaw lezy nieuswiadamiana (ukryta) teoria, eklektyzm
teoretyczny badz tez administracyjna interpretacja.
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To uwiklanie epistemologiczne procesu ksztalcenia w relacji do ugrun-
towanych w humanistyce twierdzen, ktére méwia o tzw. pluralizmie
teoretycznym, a wrecz o anarchizmie metodologicznym (P. Feyerabend),
funkcjonowaniu paradygmatu w naukach spotecznych T.S. Kuhn) czy tez
o tzw. grach jezykowych w nauce (L. Wittgenstein), bedzie poddane re-
konstrukcji w tej czesci szkicu. Pojecie metody (nauczania) wydaje sie tutaj
centralng kategorig pedagogiczng/dydaktyczng, ktéra dla Pestalozziego byta
tym co decydowalo o wychowaniu/nauczaniu jednostki, a dla Herbarta tym,
co wyrokowalo o zmianie czlowieka/spoteczeristwa. Wspomniany wyzej
porzadek naukowy, historycznie do XIX w. faczony byt z metoda naukows, te
za$ rozmaicie Iaczono z metodq nauczania. Dzisiaj, juz w XXI w.,, te zwiazki
winny by¢ poddane szczegétowej analizie i interpretaciji.

Zdefiniowanie pojecia metody (w tym metody nauczania) z powodu jej
czynnoséciowego charakteru wymaga przyjecia zalozenia o racjonalnosci.
Ot6z uja¢ dana czynnosé jako racjonalna znaczy okreslic jg z punktu widzenia:
- wartosci stanowiacej dla podmiotu jej cel,

- wiedzy tegoz podmiotu, wedle ktorej podjecie odnosnej czynnosci prowa-
dzi do realizacji wchodzacego w gre celu.

Racjonalnos¢ jest tu rozumiana jako pewnego rodzaju konsekwencja
podmiotu wzgledem posiadanej przezer wiedzy i akceptowanych wartosci.
Nie wymaga ona zadnego wartoéciowania: ani celu, ani tez wiedzy podmiotu
czynnosci. Wydaje sie, ze niezwykle trudne, a moze nawet niemozliwe jest
intersubiektywne uzgodnienie tego, jakie cele sa godne realizacji, wykonal-
ne, a w szczegolnosci, jaka wiedza jest ,adekwatna”. Z metodologicznego
punktu widzenia istotne jest zwigzanie celu-wartosci (aspekt normatywny
racjonalnosci) ze sposobem-wiedza jego realizacji (aspekt dyrektywalny ra-
cjonalnosci).

Owo zwigzanie w praktyce dydaktycznej, jak pisze D. Klus-Stariska, bar-
dzo czesto funkcjonuje jako réznorodnoé¢ rozwiazan praktycznych (metod)
wobec tych samych celéw-wartosci - tych samych zalozen dydaktycznych.
Zmiana metody jest kolejng propozycja dydaktyczng, ktéra bardzo czesto
»ma zoptymalizowa¢ osigganie zalozonych celéw, ktére dotychczas osiaga-
ne bylty w spos6b niezadowalajacy” (D. Klus-Stanska, 2010, s. 107)’. Ironia
tego pogladu polega na tym, Ze mozna zmienia¢ kompetencje nauczyciela,
srodki dydaktyczne, podreczniki i sposoby motywowania ucznia (metody),
natomiast cele/wartosci - jednoznacznos¢ zalozonej koncepcji jest niezmien-
na. Potocznie, jak pisze autorka, sytuacja wyglada tak: nauczanie wywotuje
uczenie sie, podrecznik powinien zawiera¢ material, osoba nauczana uczy

7 Zmiana definicji metody wg autorki to czesto odmienny porzadek gramatyczny i leksykalny
definicji, ktéry nie prowadzi do zmiany trescii zakresu pojecia. Brak jest zmiany w zakresie
poprzedzajacych zalozen (epistemologicznych, psychologicznych, antropologicznych), ktére
generuja taka, a nie inng koncepcje zjawiska i zawierajace sie w niej definicje.
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sie tego, czego sie jej naucza, postep w uczeniu sie to coraz wiekszy przy-
rost wyuczonych dzieki nauczycielowi wiadomosci i umiejetnoséci. Stad tez
obecnie, wg Klus-Stanskiej, odmiennos¢ propozycji dydaktycznych nie moze
by¢ konstruowana bardziej wokét odmiennej metody nauczania, a mniej
wokot odmiennych koncepcji poznania, rozwoju czy wiedzy. Chodzi o to,
by odmiennos¢ teoretyczna nie zostala zastapiona wariantowoscia metody
dzialania (D. Klus-Stariska, 2010, s. 114).

Powyzsze tezy staly sie podstawa do historycznej (genetycznej) interpre-
tacji wczesniejszych propozycji w tym zakresie. Przywolujac sygnalizowany
na poczatku szkicu projekt Komenskiego, interpretowany z punktu widzenia
racjonalnosci w wyluszczonym wyzej metodologicznym znaczeniu, mozna
powiedzieé, ze wspomniany porzadek naturalny u Komenskiego widocz-
ny jest w opracowanej przezeni metodzie, ktérag nazwal naturalng. Natura
w przekonaniu Komerniskiego dostarcza nie tylko tresci, ale wyznacza takze
metode nauczania, ktéra powinna by¢ zgodna z jej prawidiami. Formulu-
jac zasady nauczania i uczenia si¢, Komeriski twierdzi, Ze najpierw nalezy
przysposobi¢ zdolnos¢ pojmowania rzeczy, na drugim miejscu pamieé, a na
trzecim dopiero jezyk i reke. Kazdy jezyk, nauke czy sztuke nalezy najpierw
podawac w formie najbardziej przystepnych wiadomosci elementarnych, by
mozliwe bylo uchwycenie ogélnego obrazu. Swoiste cztery stopnie: wiedza,
pamied, jezyk, reka, ujete indukceyjnie (uogodlnione), porzadkuje, powiedzie-
libysmy dzisiaj, psychologicznie, piszac, ze nalezy najpierw ¢wiczy¢ zmysty
dzieci, nastepnie pamieé, potem zdolno$¢ pojmowania, wreszcie zdolnosé
sadzenia. Poniewaz dla wiedzy zmyst jest punktem wyjscia, stad przez wy-
obrazenie wiedzie droga wiedzy do pamieci; nastepnie przez zestawienie
inductio szczegotow ksztaltuje sie zdolnoé¢ pojmowania calosci; w koncu
za$ na podstawie dostatecznego zrozumienia dawnych rzeczy powstaje sad
ustalajacy wiedze (J.A. Komenski, 1935, s. 127). Ta filozoficzna formula miata
by¢ og6lna teorig Swiata i czlowieka.

Wspomniany Pestalozzi, jako naturalista, twierdzac, ze natura ludzka
jest podporzadkowana tym samym prawom co natura fizyczna, w warstwie
metodycznej byl zwolennikiem organiczno-genetycznej metody nauczania.
Zwroécit uwage na to, by w kazdym procesie dydaktycznym kazde nauczanie
rozpoczynac¢ od form prostych, a nastepny stopieti wyptywat z poprzedniego.
Uczen powinien przyswaja¢ wiedze w takim porzadku, w jakim ja uczeni
osiggali, w jakim byty stwierdzane fakty przez badaczy. Tak wiec metoda
genetyczna badania zbiegala si¢ z metoda genetycznag nauczania. Okon
w metodzie Pestalozziego wyréznia cztery tzw. momenty: 1) spostrzeganie
przedmiotéw, 2) ksztaltowanie jasnych wyobrazen spostrzeganych przed-
miotéw, 3) poréwnywanie przedmiotéw i ksztattowanie pojec, 4) nazywanie
przedmiotéw (stowo), rozwijanie mowy (W. Okory, 1987 s. 39). Poglady dydak-
tyczne Pestalozziego znalazty w Polsce rzecznika w osobie Dawida, ktoéry
bezposrednio nawigzuje do niego w wielu miejscach. Charakterystyczne dla
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Dawida jest zréwnanie psychicznego procesu poznania z procesem naucza-
nia. W tej warstwie Dawid uzupelnia tzw. momenty Pestalozziego o kolejny,
ostatni element: zastosowanie (J.W. Dawid, 1960, s. 386).

Takze dla Herbarta metoda byla czynnikiem zmiany czlowieka i spo-
leczeristwa. Jego metoda wynikata z ogélnego systemu, scharakteryzowa-
nego wyzej. Zbudowany on zostal na przestankach metafizycznych w etyce
i psychologii oraz na pozytywistycznych zatozeniach w sposobie rozumienia
nauki i nauczania. Stad tez wiadomosci wynikaly z dodwiadczenia, a przy-
swajanie wiadomosci mialo prowadzi¢ przez cztery stadia: jasnosc, kojarze-
nie, system oraz metode. Przedstawiciel herbartyzmu w dydaktyce, W. Rein,
nadat stopniom formalnym inne nazwy niz Herbart i wyrazZniej okreslit ich
tres¢, a zarazem zwiekszyt ich liczbe do pieciu. Sa to: przygotowanie, poda-
nie, powiazanie, zebranie i zastosowanie (C. Kupisiewicz, 1979, s. 35). Takze
w tym przypadku teza o zréwnaniu procesu poznania z procesem nauczania
ma swoje uzasadnienie w naturalistycznym i pozytywistycznym sposobie
uprawiania nauki oraz dydaktycznym sposobie uczenia (nawet szerzej, wy-
chowania, w rozwijanym przez Herbarta tzw. nauczaniu wychowawczym,).

Dewey utozsamit proces uczenia z procesem samodzielnego badania.
Nauczanie w jego ujeciu koncentruje uwage przede wszystkim na procesie
badawczym. Proces badawczy, poszukiwanie to aktywnos¢ konstrukeyj-
na umystu watpiacego, ktéremu dotychczasowe zrédla nie wystarczaja
do wywolywania nowych czynnosci. Teza o jednosci mysli i dziatania
prowadzi do ujecia czynnosci poznawczych jako czynnosci praktycznie
zaangazowanych, jest wiec pewna szczeg6lna interpretacja natury przezyé
poznawczych. Istotg tej interpretacji jest negacja odréznienia podejscia
teoretycznego od podejscia praktycznego - myslenie jako czynnosé ma
nature praktyczng, czynnosci teoretyczne zostaja przeinterpretowane na
zdarzenia praktyczne (H. Buczyriska-Garewicz, 1987, s. 487). Mysl Deweya
ze wzgledu na jej zasadnicza niesprzecznos¢ z niektérymi przynajmniej
tezami postfilozofii (szczegodlnie poststrukturalizmu) jest odczytywana
i kontynuowana do dzisiaj w Stanach Zjednoczonych. Jeden z czolowych
przedstawicieli postmodernistycznej lewicy filozoficznej w Stanach Zjed-
noczonych, C. West, ktory, jak pisze, pochodzi z tradycji pragmatycznej,
tak charakteryzuje mys$l Deweya: jego antyrealizm ontologiczny (wyra-
zajacy sie w kwestionowaniu klasycznej teorii prawdy), epistemologiczny
antyfundamentalizm oraz ,detranscendentalizacja podmiotu” wynikaja
zjednej podstawowej tezy dotyczacej natury wiedzy - wiedza jest u Deweya
tworem konkretnych, uwiklanych w relacje wladzy praktyk spotecznych.
Wiedza jest produkowana i zdobywana w wielu praktykach (nie w jednej,
zuniwersalizowanej praktyce). Taki obraz wiedzy jest zgodny ze wsp61-
czesnymi tezami poststrukturalizmu. West stawia znak réwnosci miedzy
Deweyowska decentralizacja podmiotu a decentracja podmiotu w ujeciu
Derridy (T. Szkudlarek, 1993, s. 51).
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Historycznie péZniejsza koncepcja edukacyjna Okonia genetycznie od-
nosi sie do Komenskiego, Pestalozziego, Dawida, Herbarta i Deweya. Efektem
przeprowadzonych przezen badan, charakteryzowanych wyzej, jest wykrycie
pewnych momentéw wspoélnych dla nauczania wszystkich przedmiotow.
Momenty te, zwane tez ogniwami procesu nauczania, dotycza zespotéw
jakosciowo podobnych czynnosci nauczyciela i przedstawiaja sie nastepujaco:
1) uswiadamianie uczniom celéw i zdan dydaktycznych, stawianie proble-

mow,
2) zaznajamianie uczniéw z nowym materialem,
3) kierowanie procesami uogélniania,
4) utrwalanie wiadomosci uczniéw,
5) ksztaltowanie umiejetnosci, nawykow i przyzwyczajen,
6) wigzanie teorii z praktyka,
7) kontrola i ocena wynikéw nauczania (W. Okon, 1965, s. 14, 57-58).

W tym przypadku podstawowe momenty proponowane wczesniej przez
Pestalozziego i Herbarta zostajg uzupelnione o element tzw. nauczania prob-
lemowego, ktory jest juz wyraznym nawigzaniem do twoérczosci Deweya.
Nieco pdzniej nauczanie problemowe uzyskuje wg Okonia odrebny status
i przedstawione zostaje jako kolejne etapy rozwigzywania problemu:

1) postawienie problemu przez nauczyciela,

2) poszukiwanie rozwigzania (gromadzenie materiatu, formulowanie prze-
stanek i hipotezy, sprawdzanie hipotezy),

3) rozwiazanie problemu, poprawne sformulowanie rozwigzania,

4) sprawdzenie rozwiazania (W. Okon, 1963, s. 177).

Autor nie odnosi si¢ do zalozen filozoficznych Deweya. Stad tez zarow-
no w pierwszym przypadku, jak i w drugim, nieartykutowanym, nastepuje
zréwnanie procesu poznania z procesem nauczania, przy réznych w obu
przypadkach zatozeniach teoriopoznawczych. O ile pierwsze jest wyraZnie
pozytywistyczne, o tyle drugi przypadek w warstwie teoretycznej nawia-
zuje do hipotetyzmu Popperowskiego i wymaga odrebnego potraktowania,
o czym dalej.

Kolejna propozycja Okonia, tzw. teoria wielostronnego ksztalcenia, ma,
jak sie wydaje, juz pewne specyficznie rozumiane odniesienia strukturali-
styczne. Wyréznione w strukturze wiedzy naukowej cztery skladniki: opis,
wyjasnienie, ocena i norma, sg podstawa do wyodrebnienie czterech sposo-
béw uczenia sie przez: przyswajanie, odkrywanie, przezywanie, dziatanie
(W. Okon, 1987, s. 47-103). Dwa pierwsze elementy struktury: opis i wyjas-
nienie, stanowig dwa sktadniki poznania naukowego i w jaki$ sposéb moga
by¢ przelozone na nauczanie: pierwszy sktadnik, rozumiany czysto pozyty-
wistycznie, na przyswajanie wiedzy; drugi, jako wyjasnianie (powtdrzenie
hipotetyzmu) na badanie. Jednak pewne watpliwosci budzg wyréznione
w strukturze wiedzy dwa ostatnie sktadniki: ocena i norma. Nieprecyzyjnie
definiowane, prawdopodobnie odnosza si¢ do szeroko rozumianej edukacji



A. Gofron. Teoretycznosc pedagogiki a status poznawczy dydaktyki

moralnej, przez autora redukowane sa jednak do edukacji estetycznej rozu-

mianej psychologicznie jako przezywanie. Ostatni rodzaj edukacji - ,,przez

dziatanie” - w $wietle powyzszych tez przenika kazdy rodzaj uczenia sie

i jest wyraznym odniesieniem do zalozeri behawiorystycznych.

Behawioryzm (szczeg6lnie behawioryzm jako podstawa psychologicz-
na procesu nauczania) i strukturalizm stanowia do dzisiaj zalozong (badz
ukrytg, nieartykulowang) podstawe budowania koncepcji dydaktycznych,
metodycznych w edukacji. Bardzo czesto dydaktycy zaprzeczajg uzytkowania
behawioryzmu w teorii i praktyce. Teoria psychologiczna bywa deklarowana
przez upraktyczniong dydaktyke, ale nalezy zauwazy¢, Ze ta teorig nigdy
nie jest behawioryzm (D. Klus-Stariska, 2010, s. 258). Jednak w szkolnych
praktykach nauczania bardzo czesto mamy do czynienia z uprawianiem dy-
daktyki quasi-behawiorystycznej. Dydaktyka silnie wtopiona w racjonalnos¢
behawiorystyczna wpisuje w swoje zalozenia retoryke i zasob leksykalny
sztandarowe pojecia innych koncepcji (np. psychologii postaci, humani-
stycznej czy poznawczej). Dla dydaktyki nieSwiadomie behawiorystycznej
najbardziej charakterystyczne sa nastepujace zalozenia, kreujace okreslona
realnos¢ klasy szkolnej:

1) uczenie sie ucznia jest reakcja na czynnosci ucznia;

2) zaréwno nauczanie, jak i uczenie si¢ wyraza si¢ w wykonywaniu obser-
wowalnych czynnosci (zachowaniach);

3) obserwowalne czynnosci ucznia musza przebiega¢ wg écisle zaplanowa-
nego wzoru;

4) materiat do uczenia sie musi by¢ zorganizowany w postaci elementarnych
czesci;

5) kazda z czynnosci ucznia powinna by¢ kontrolowana i wzmacniana;

6) mozliwe i wskazane jest precyzyjne formulowanie celéw ksztalcenia
wyrazanych w kategoriach zmiany obserwowalnych zachowan (D. Klus-
-Stanska, 2010, s. 217-218).

Powyzsze tezy nie sg podstawa do catkowitego zakwestionowania tej
najwczesniejszej, jak pisano, usamodzielnionej (zawodowej) formy edukacji.
Przez ¢wiczenia, powtarzanie czynnosci pokazowych nabywalo sie i odtwa-
rzalo sposoby poprawnego technologicznie ksztalcenia rzemieslniczego,
ksztalcito sie manualne dziatania (czynnosci) zawodowe. W dzisiejszej szcze-
gotowej literaturze dydaktycznej zagadnienie to charakteryzowane jest jako
uczenie si¢ tzw. umiejetnosci podstawowych. Z rozmystem przyjmuje sie,
zZe jest to ksztaltowanie umiejetnosci (czynnosci), jednak juz ich rozumienie
nie odnosi sie tylko do czystego behawioryzmu. Wyrdéznia sie i definiuje np.
umiejetnosci poznawcze i motoryczne, ktére maja stanowic fundament wszel-
kiego uczenia sie. Model nauczania, ktéry stuzy do wspomagania uczenia
sie podstawowych umiejetnosci, potocznie okreéla sie bardzo czesto mianem
nauczania krok po kroku; okreslany bywa takze jako tzw. model nauczania
bezposredniego. W literaturze wystepuje on pod ré6znymi nazwami: jako
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model szkoleniowy, aktywne nauczanie, nauczanie zupelne, nauczaniu
wprost. Model ten sktada sie z pieciu gléwnych faz:

1) podanie celéw i wywolanie nastawienia,

2) pokaz wiedzy lub umiejetnosci,

3) ¢wiczenie pod kierunkiem,

4) sprawdzenie opanowania umiejetnosci i wiadomosci, sprzezenie zwrotne,
5) rozbudowane ¢wiczenia, transfer (R. Arends, 1995, s. 312).

Wyréznienie w nauczaniu bezposrednim umiejetnoéci poznawczych
(obok podstawowych, motorycznych i czynnosciowych) stanowi o odejsciu
od jednoznacznie rozumianego behawioryzmu i nawigzanie w warstwie
teoretycznej do analizy systemowej i psychologii poznawczej. Analiza syste-
mowa to nic innego jak przyjecie w r6zny sposéb werbalizowanych zatozen
strukturalistycznych. W warstwie teoretycznej model nauczania bezposred-
niego wykorzystuje w pewnym zakresie takzZe teorie spolecznego uczenia sie
A. Bandury, wg ktérego znaczna czes¢ tego, czego sie uczymy, zawdzieczamy
modelowaniu. Uczymy sie przez obserwacje: obserwujac innych, zdobywa-
my pojecie, jak wykonuje sie dang czynnos¢, aby pdézniej skorzystaé z zako-
dowanych wowczas informacji jako wskazéwek do dziatania (A. Bandura,
1977, s. 24). To swoiste zlozZenie teoretyczne w tej propozycji dydaktycznej:
z jednej strony , miekkiego” behawioryzmu, z drugiej za$ psychologii po-
znawczej i swoiscie rozumianego strukturalizmu, stanowi o przyjeciu tezy
antyparalelizmu psychofizycznego, czyli zalozenia w strategii (programie)
badawczym ,identycznosci zjawisk §wiadomosciowych ze zjawiskami
fizjologicznymi (czynno$ciowymi)”. Teza ta w mysleniu dydaktycznym
przybiera postac takiego wspélczynnika metodologicznego-teoretycznego,
ktéry odnosi sie wlasnie do behawioryzmu i psychoneurofizjologii. Teze
przeciwng, czyli tzw. paralelizm psychofizyczny, konstytuuje wspétczynnik
metodologiczno-teoretyczny, ktéry obstuguje praktyke badawcza introspek-
cjonizmu oraz m.in. psychologii Piagetowskiej (K. Zamiara, 1978). Stad tez
mozna przyjaé, ze zalozenia dydaktyczne nauczania bezposredniego mimo
réznych odniesiert do strukturalizmu i psychologii poznawczej korzeniami
tkwia jednak w psychologii behawioralnej, wg ktoérej wszystkie czynnosci
uczenia sie (wychowania), takie jak: czynnosci jezykowe, myslenie abstrak-
cyjne, tworczoséé, czynnosci symboliczno-kulturowe, wyznaczone sa przez
te same prawa typu S-R - prawa bodZca i reakcji.

W praktyce dydaktycznej (nauczycielskiej) te odniesienia (deklarowane
badz ukryte) do behawioryzmu wplywaja na inercyjnosé¢ systemu dydak-
tycznego, ktéry zostaje jeszcze wzmocniony brakiem solidnej znajomosci
zapozyczonych koncepcji, uzywaniem poje¢ naukowych jako propagandowo-
-perswazyjnych haset i wypelnianiem terminologii dowolng tresciag. W ten
spos6b nieracjonalnos¢, wewnetrzna niekoherencja i zaklécenia w promo-
wanej i zalecanej vs realizowanej praktycznie dydaktyce nie polegaja na
popetnianiu bledéw (rozumianych jako odstepstwo od teorii czy kanonéw),
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ale wlasnie na nieSwiadomosci, jaka teorie si¢ uprawia (D. Klus-Stariska,
2010, s. 258).

Behawioryzm ten w warstwie teoretycznej jako projekt naukowy opierat
sie na zalozeniach, ktérych istotg byty wspomniany porzadek, strukturalnosé,
instrumentalna mozliwos¢ opisu i procedury osiggania celu. Procesowi na-
uczania i uczenia sie jednostki przypisano wysoka kontrolowalnos¢, poten-
cjalna zmiana byla zawsze planowa, a zachowania mozna byto, zdaniem be-
hawiorystéw, nie tylko przewidywac i monitorowag, ale takze dos¢ dowolnie
ksztaltowac zgodnie z przyjetym planem. Jednak, jak pisze D. Klus-Stariska
(2010), uzywajac specyficznie zdefiniowanej kategorii chaosu®, behawioryzm,
paradoksalnie, przyczynil sie (i dzieje sie tak nadal) do chaosu dydaktycznego,
tak na poziomie uogdlnien akademickich, jak i na poziomie praktyki szkolne;j.
Chaos nie tyle cechowal sam model i zamiar dydaktyczny, ile poziom i styl
jego recepcji. Jedna z przyczyn chaotycznosci, ktora trzeba uznac za znacznie
ograniczajaca rozwo6j dydaktyki, bylo przeoczenie przez dydaktykéw, ze sam
behawioryzm ulegl z czasem znacznej rekonstrukcji jako teoria psychologicz-
na. Za znaczace ograniczenie behawioryzmu uznano przede wszystkim brak
zainteresowania intencjonalnoscia jako najbardziej ludzka charakterystyka
aktéw poznawczych (D. Klus-Stariska, 2010, s. 253-255).

Juz we wspomnianym neobehawioryzmie zaktadano takze koniecz-
nos¢ przyjecia zalozen strukturalistycznych w teorii i praktyce badawczej
(A. Gofron, 2010a, s. 146-179). Odtad psychologia zaczela interesowac sie
badaniami struktury i funkcjonowania umystu, np. przez wyodrebnienie
tzw. struktur poznawczych. Odniesienie do strukturalizmu bylo podstawg
do zakwestionowania rozumienia psychiki (umystu) jako sumy poszcze-
golnych elementéw. Niestety, w dydaktyce nie towarzyszylo temu zakwe-
stionowanie rozumienia uczenia sie jako sumy elementarnych czynnosci
ucznia ani podwazenie roli dawkowania elementarnych porcji wiadomosci
i umiejetnosci. Na jej gruncie, zwlaszcza w obrebie dydaktyk szczegétowych,
nurt neobehawioralny pozostaje wcigz zywa i dynamiczng opozycja wobec
innych sposobéw myslenia o procesach uczenia sie. Zdaniem Klus-Stariskiej

8 Przyjeta przez autorke kategoria interpretacyjna chaosu stuzy do opisu specyfiki dydaktyki
zaréwno jako subdyscypliny pedagogicznej, jak i praktyki pedagogicznej. Specyfika ta
wiaze sie z wpisaniem myslenia i dzialania w chaotyczng znaczeniowo (wieloé¢ zdarzen,
wieloznacznos¢ pojeé, nielad teoretyczny, metaforycznosc) realnosé ksztalcenia. Skladajg
sie na nia, z jednej strony: potocznosé, dyskursywnosé, entropia informacyjna, zderzenie
porzadkéw racjonalnosci. Chaotycznosé stanowi w tym przypadku witalny element dydak-
tyki w jej wymiarze ontologicznym, odpowiada na pytanie ,co jest”. Zarazem chaotycznos¢
jako atrybut dydaktyki moze tez hamowac jej rozwdj i obnizac jakosé. Chaos oznacza wtedy
nie wielos¢ i zmiennos¢, ale niezbornosé, nieporozumienie, zamet, czyni praktyke nieade-
kwatng wobec intencji ich autoréw, wobec kultury. Te dwie przestrzenie oddziatujace na
siebie, wedlug autorki, nalezy nieustannie rozpoznawac - jedna, by ja respektowac, oraz
druga, ktéra trzeba eliminowac (D. Klus-Stariska, 2010, s. 10, 21-51).
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(2000, 2006) w dydaktyce zbehawioryzowanej nadal powszechna jest
sklonnos¢ do rozbijania na elementy zlozonych zachowan (poznawczych)
i sprowadzenia ich do sumy prostych zachowan czgstkowych. Elementy sa
rozumiane jako czes$ci majace odrebny status ontologiczny, zatem w takim
ujeciu cze$¢ elementarna ma swoja ontologiczng odrebnos¢ niezalezna od
calosci. Tymczasem element poznawczy nie istnieje poza caloscia. Moze by¢
rozumiany jedynie przez caloé¢. Mozna go wyodrebnic jako obszar poznania,
ale zawsze niezbedne jest uwzglednienie kontekstu. Przyjete w dydaktyce
stanowisko teoriopoznawcze to tzw. atomizm, w odréznieniu od stanowiska
strukturalistycznego, w ktérym wyodrebniajac strukture globalng, zaprzecza
sig, jakoby pewne uktady calosciowe byly jedynie zespotem czy suma swych
czesci. Twierdzi sie, ze przysluguja im takie wiasciwosci globalne, jakie sa
rézne od wtasciwosci ich elementéw i nie daja sie odtworzy¢ na podstawie
tych ostatnich. To wlasciwosci globalne danego ukladu okreslaja wtasnosci
jego skladnikéw, a nie odwrotnie - sytuacja odwrotna to wspomniany ato-
mizm (A. Gofron, 1997).

Dydaktyka nieogarniajaca calosci, skupiona na szczegoétach, poszczegol-
nych elementach i kroczkach nie jest dydaktyka szczegétowo ustrukturyzo-
wang (patrz tzw. nauczanie zintegrowane w edukacji elementarnej i starszych
klasach szkoty podstawowej); przeciwnie, okazuje si¢ nierozumna, chao-
tyczna w kompulsywnych reakcjach, prowadzaca do skutkéw sprzecznych
z tymi, ktore zaktada. W tym przypadku daje si¢ zauwazy¢ zjawisko ulegania
modom retorycznym, w wyniku ktérych proponuje sie¢ odmienne deklaracje
w perswazyjnym celu wywolania odpowiedniego wrazenia na stuchaczu
i wymuszenia jego aprobaty lub okreslonego dziatania. Uzywa si¢ wowczas
rozmaitego rodzaju sloganéw, populistycznych w wyrazie, tatwych do za-
pamietania i wykluczajacych krytyczna refleksje. Na poziomie implemen-
towanej administracyjnie dydaktyki w taki sposéb np. uzyto w rozmaitych
sloganowych konfiguracjach haset ,integracja” i ,zintegrowany obraz §wiata”
w edukacji elementarnej. Stowa uzyte przez resort nie stuzyly streszczeniu
teorii pedagogicznej uzasadniajgcej podejmowane decyzje administracyjne,
ale miaty na celu wywolanie okreslonych dziatar spotecznych. W stosunku do
tzw. integracji (strukturalizacji w znaczeniu metodologicznym) projekt udato
sie zrealizowag, nie dociekajac zupelnie, co moze oznaczac¢ ,zintegrowany
obraz $wiata” i ,integrowanie” w edukacji. Przekonano nauczycieli, Ze inte-
gracja jest dobrem, o ktére nalezy zabiega¢, cho¢ nie ma potrzeby dochodzié,
czym w rzeczy samej jest. Natomiast realnym przejawem integracji, ktora
w rzeczywistosci legla u podstaw tego szalonego ogélnokrajowego przedsie-
wziecia, bylta rezygnacja z przerw miedzy lekcyjnych i tradycyjnej dtugosci
zajec (45 min) przeznaczonych na jeden obszar przedmiotowy. Szkodliwos¢
iabsurdalnoé¢ sloganoéw propagandowych przez wtadze o§wiatowe wynikata
ze skandalicznego braku elementarnej wiedzy psychologicznej i mylenia
synkretyzmu percepcyjnego (czyli tzw. caloéciowej percepcji) z mysleniem
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interdyscyplinarnym, a wiec zaawansowanej kompetencji intelektualnej
(D. Klus-Stanska, 2005; 2010, s. 270-272; D. Klus-Staniska, M. Nowicka, 2005).

Proba przelamania kompleksu zalozen (i dziatari) behawioralnych (neo-
behawioralnych) ze specyficznie rozumianym strukturalizmem w dydaktyce
moze by¢ kolejna moda dydaktyczna, inaczej dzialajaca, bo uruchamiana
niejako oddolnie, okreslana mianem konstruktywizmu. Naduzywanie (wy-
korzystywanie) w dydaktyce tego terminu dla wskazania nowej orientacji
systemowej (strukturalistycznej) jest w ostatnim czasie bardzo widoczne.
Stowo , konstruktywizm”, odmieniane na rézne sposoby, czesto przybiera
postac hasta przewodniego konferencji, kurséw, warsztatow dla nauczycieli.
Jednak podstawowe pytanie, ktére w tym miejscu nalezy postawié, brzmi:
Czy mamy tutaj do czynienia z nowa koncepcja czy ponownym odczyta-
niem znanej od dawna perspektywy (B. D. Golebniak, 2005)? Odpowiedz
nie wydaje sie jednoznaczna, ale moze wskazywac na kolejng probe budo-
wania w naukach humanistycznych swoiscie rozumianego wspélczynnika
humanistycznego (w znaczeniu, jakie mu nadat Znaniecki) badz tez pewnej
propozycji interpretacji humanistycznej, ktore to sposoby poznania zostaly
wyluszczone w poczatkowej czesci szkicu. W sposéb niejednoznaczny w pro-
pozycji teoriopoznawczej konstruktywizmu mozna znaleZé odniesienia do
propozycji postmodernistycznych (niezaleznie od dzisiejszych kontrowersji
wokoét tego terminu), szczegélnie do jego wersji poststrukturalistycznych
(A. Gofron, 2010a, s. 246-264). Wskazuja na to: odwotania konstruktywistow
do tzw. sposobu konstruowania wiedzy w spoleczeristwie badZ w umysle
jednostki; rozréznienie (podzial) w epistemologii na to, co , obiektywne”
badz , konstruowane”; odrzucenie scjentyzmu, a przyjecie w akcie poznania
tzw. przedzalozen; akceptacja paradygmatycznosci w rozwoju nauki; kultu-
rowe i jezykowe uwarunkowania poznania; korzystanie z kategorii schematu,
rozumianego jako struktura umystowa jednostki; odwotania do twoérczosci
J. PiagetaiL.S. Wygotskiego; zalozenie o spolecznej negocjowalno$ci znaczeri
nadawanych rzeczywistosci itp. (A. Zybertowicz, 1995; D. Klus-Staniska, 2010,
s. 263-361).

Sygnalizowany poststrukturalizm (i wczesniejszy, przywolywany
w tekscie strukturalizm) jest w perspektywie teoriopoznawczej odwolaniem
do prac J. Derridy. Mozna go uzna¢ w poczatkowym okresie tworczosci za
strukturaliste, ktéry pézniej rozwinat swa koncepcje. Model tego stanowiska
zostal zapozyczony z jezykoznawstwa, a nastepnie przeniesiony na inne teo-
rie. Jego inspiracja byla teoria F. de Saussure’a, najwazniejszej postaci zwrotu
lingwistycznego w mys$li zachodniej. Dla strukturalistow jakas wiedza moze
uzyska¢ status nauki, gdy rozwinie spdjna teoretyczng rame pojeciowa,
okreslajaca fundamentalne struktury. Struktura jezyka sklada sie ze znakow
iregul rzadzacych ich kombinacja. Znaczenia znaku nie okreslaja zewnetrzne
przedmioty, do ktérych znak sie odnosi, lecz relacje z innymi znakami. We-
dlug de Saussure’a znaczenie znaku polega na stosunku do innych znakow;
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miesci si¢ miedzy stowami, a nie w samych stowach. W poststrukturalizmie
szczegblnego znaczenia nabiera idea réznicy. Poststrukturalizm Iaczy w sobie
wiele dyscyplin, przede wszystkim te, ale nie tylko, ktére za centralny obiekt
zainteresowan uznaja jezyk. Jako przyktadem mozna sie tu postuzy¢ psycho-
analitycznym rozwinieciem teorii de Saussure’a, ktorego dokonat J. Lacan.
Twierdzi on, ze nie§wiadomos$¢ ma charakter struktury przypominajacej
jezyk. Uwaza, ze jezyk okresla nasz $wiat - nie jesteSmy w stanie wyjs¢ poza
jezyk i dotrze¢ do zewnetrznej rzeczywistosci - jezyk nie dziala jedynie za
pomoca regul, lecz za pomoca wszelkiego rodzaju skojarzen i przejs¢ (meta-
fory i metonimii), majacych swe korzenie w nieSwiadomosci (J. Lacan, 1996).

Przejscie od Scistych analiz struktur do podkreslenia wladzy znaczacego
przeksztalca strukturalizm w poststrukturalizm. Wida¢ to szczeg6lnie w pra-
cach M. Foucaulta. Proponuje on serie badafi pod nazwa ,,analizy dyskursu”
oraz nowy sposob myslenia o tozsamosci i podmiotowosci. Podmiot indywi-
dualny powstaje tutaj dzieki podporzadkowaniu dyskursowi albo dyskursom
(M. Foucault, 1977). Kategorie pojeciowe Foucaulta (a takze Derridy) okazuja
sie bardzo przydatne w konstruowaniu nowego dyskursu nauk humanistycz-
nych i nowych form edukacyjnych. Znajduja swe rozwiniecie w prébach nowej
teoretyzacji pedagogiki. Dyskurs prawdy i wiedza okazuja si¢ bowiem tutaj
nie tyle Zrédlem wladzy, ile jej narzedziem, mechanizmem jej sprawowania.
Spoiwem tak rozumianej wiedzy/wladzy jest tworzony w toku jej realizacji
dyskurs, sposob artykulacji $wiata, zasada rozgraniczania miedzy wiedza
i nie-wiedza, prawda i nie-prawda. Praktyka wladzy to proces tworzenia
ludzkich podmiotowosci. W szczegdlnej wspodlczesnej formie wladza jest
realizowana, jak ujmuje to Foucault, w postaci ,technologii werbalizacji”,
bedacej strategia konstruowania podmiotowosci (T. Szkudlarek, 1993, s. 38).
Na podstawie kategorii pojeciowych wypracowanych w dzielach Derridy
(takze Foucaulta) powstaje nowy jezyk teorii spotecznej, ktéry pozwala na
artykulacje problematyki edukacyjnej. Derrida, bazujac gtéwnie na analizie
jezyka, odkrywa zasade starsza od bycia. Zasada ta jest ré6znica. Sprowadza-
jac te zasade réznicy do najprostszej postaci, mozna by powiedzie¢ tak: aby
by¢, najpierw trzeba sie r6znic (J. Derrida, 1982, za: T. Szkudlarek, 1993, s. 34).

Teorie poststrukturalne, a szczegdlnie strategia dekonstrukcji Derridy
otwiera nowe mozliwosci przed teorig i praktyka edukacyjna. Rozpoznanie
struktur tworzacych znaczenie tekstu (w szerokim znaczeniu tekstu) i uka-
zanie w ten sposob ich , niekoniecznosci” wskazuje na ich ,,skonstruowany”
charakter (T. Szkudlarek, 1995, s. 280). Stad tez punktem wyj$cia nauczania
dekonstrukcyjnego moze by¢ ,transformacja epistemologiczna”, czyli zmiana
stosunkow uczniéw do wiedzy. Chodzi o wytworzenie nastawienia, ze wie-
dza jest ,wyprodukowana”, Ze nie jest rwnoznaczna z prawda: wiedza jest
tekstem przez kogos i w jakichs okoliczno$ciach stworzonym, przynoszacym
jakas czastkowa perspektywe poznawcza zalezna od warunkéw jej konstru-
owania. Na tej podstawie moze by¢ prowadzona krytyka tekstu. Nauczanie
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winno zmierzac do: stymulowania podejrzliwosci, otwarcia struktury tekstu,
dekonstrukcji jego struktury znaczen, krytycznej transformacji wiedzy. Ko-
lejna faza tej procedury moze by¢ dekonstrukcja procesu nauczania. Chodzi
tutaj o to, aby rezultaty dekonstrukcji nie zostaly zabsolutyzowane jako
~howa prawda” zastepujaca , stara prawde”. To krytyczno-epistemologiczne
nastawienie do wiedzy stanowi nie tylko punkt wyjscia nauczania dekon-
strukcyjnego, ale i jego rezultat (T. Szkudlarek, 1993, s. 152).

Propozycje poststrukturalistyczne, prezentowane z punktu widzenia
mozliwosci ich wykorzystywania dydaktycznego, cechuja sie¢ swoistym
tekstualnym charakterem ujmowania kultury. Ten sposéb tekstualnego ujmo-
wania rzeczywistosci oraz kategoria interpretacji orzekaja o mozliwosciach
wykorzystania hermeneutyki w dydaktyce. Wedtug Ricoeura hermeneutyka
i teoria interpretacji jest rozpoznawaniem symboli, znakéw, tekstow i wy-
silkiem przyswojenia sensu. Jest swoista synteze tradycyjnej hermeneutyki
»interpretacji tekstéw” i heideggerowskiej hermeneutyki ontologicznej. Jest
»operacja rozumienia w odniesieniu do interpretacji tekstow” (P. Ricoeur,
1989, s. 191). Hermeneutyka proponowana przez Ricoeura jest protestem
przeciwko psychologicznym teoriom interpretacji i wskazaniem na $wiat
tekstu, ktéry mowi i wymaga aktywnosci rozumienia. Zamiast pytac teraz,
~skad wiemy” to, co moéwi tekst, hermeneutyka wskazuje na koniecznos¢
pytania o to, jaki jest spos6b bycia tekstu, ktéry chcemy zrozumieé. Ricoeur
wskazal réowniez, Zze hermeneutyka zawsze juz zastaje jakie$ interpretacje
i dlatego, dokonujac interpretacji, jest jednoczesnie krytyka demaskujaca zte
rozumienia (M. Szulakiewicz, 2004, s. 103).

Z edukacyjnego punktu widzenia istotne jest to, Ze refleksja hermeneu-
tyczna dotyczy problematyki dialogu (edukacji pojetej jako dialog). Uczenie
sie uprawiania takiego dialogu przez ,dokonywanie dialogowej interpretacji”
samej tej idei, wykrywanie senséw w jej stronie teoretycznej i praktycznej,
jest droga, ktéra mozna zaproponowac na miejsce tradycyjnego ,laczenia
teorii z praktyka”. Odpowiednia jest do tego wtasnie hermeneutyka, ktéra
upomina sie ,[...] o pokrewierfistwo mysli z tym, ku czemu zwraca nas zycie,
stfowem - o pokrewieristwo mysli z rzeczg, o ktérej sie mowi” (P. Ricoeur,
1985, s. 19). Ten punkt widzenia odniesiony do edukacji obligowalby do
innego poziomu myslenia niz funkcjonujacy w niej obecnie. Ukierunkowu-
jaca edukacje, a szczegolnie dydaktyke ogélng, tradycyjna teoria poznania
przeciwstawia sfery podmiotowosci i przedmiotowosci jako dwie odrebne,
rozdzielone dziedziny. Wynika to z podstawowego schematu myslowego
filozofii nowozytnej, wyrazonego tak przejrzyscie w kartezjariskim cogito -
przedmiot stanowi tam przeciwstawienie §wiadomosci (M.J. Siemek, 1982,
s. 29). Tymczasem obecna mysl filozoficzna, w ktérej pojawia sie zbieznos¢
fenomenologii, strukturalizmu i hermeneutyki, zmierza do rozbudowania
tej formuly przez poszukiwanie ,totalnosci sensu”. W tak pojetej epistemo-
logii podmiot i przedmiot nie przeciwstawiaja sie sobie, lecz sa nierozlaczne
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i przenikaja si¢ nawzajem. Przedmiot nie jest rzecza samg, lecz przedmiotem
wystepujacym w nas, w stosunku do podmiotu. Ale i podmiot jest uwikla-
ny w ten stosunek i okreslony przezen w catosci. Postulat zwrécenia sie ku
hermeneutyce jest znaczacy ze wzgledu na zachowanie projektowanego
procesualnego charakteru dialogowania w edukacji. Hermeneutyka prze-
widuje bowiem ruch rozpoczety od przed-sadéw, przechodzenie od utraty
pierwotnej naiwnosci do uzyskania naiwnosci powtoérnej oraz krytyke samej
siebie jako metody.

Propozycje powyzsze (w gruncie rzeczy tzw. postmodernistyczne,
antynaturalistyczne), moga stanowi¢ przestanki, pewne zaplecze nowych
rozwigzan dydaktycznych. Budza one pewne watpliwosci, jesli rozpatru-
jemy ich status ontologiczny i epistemologiczny. Stad tez poszukiwanie
mimo wszystko swoistego porzadku przekazu dydaktycznego w kontekscie
powyzszych ustaleri moze (powinno) by¢ odniesieniem do struktury prze-
kazu jezykowego, ktéry w sposéb wyrazny widoczny jest we wszystkich
proponowanych ujeciach. Ta swoista procesualnos¢ dydaktyczna (pewien
porzadek) musi genetycznie by¢ zwigzana z wcze$niejszymi propozycjami,
ktorych status, z jednej strony, byl modernistyczny (empiryczny) badz tez,
z drugiej, odnosi¢ sie do rzeczywistosci dzisiejszej, opisanej w kategoriach
ponowoczesnych. Propozycja tu zglaszana musi tez by¢ wyraznie osadzona
w intencjonalnym (normatywnym) sposobie uprawiania dydaktyki. Jest to
oczywiscie jeden z wielu punktéw widzenia, ktéry mozna rozumie¢ jako
proponowana podstawe myslowa koncepcji dydaktycznej. Ten sposéb my-
Slenia wpisuje sie w charakterystyczny dla teraZniejszosci rozpad wspélnych
interpretacji Swiata kultury. Stad tez niezbedne staje sie podjecie wielu czyn-
noéci interpretacyjnych porzadkujacych i scalajacych rozproszone wartosci
Swiatopogladowe oraz sposoby ich manifestacji. Wazne staje si¢ budowanie
takich dziatan, ktére funkcjonujac w sposéb edukacyjno-kulturowy, tworza
wspodlczesny, w miare wspoélny przekaz swiatopogladowy (E. Kobyliriska,
1985b, s. 211-212). Dla edukacji sa to dzisiaj pytania o to, co przemija, i sposoby
przystosowania sie¢ do nowych wartosci w zyciu badz tez powrét do powaznej,
solidnej koncepcji ksztalcenia, opartej na trwatych wartosciach - powrét do
korzeni. Podmioty edukacyjne staja przed problemem wielosci, réznorodnosci
uje¢ komunikacji dydaktycznej, jej interpretacji (jezykéw, pytan, metafor).
Wida¢ wyraznie, jak intencjonalny (normatywny) jest charakter dzisiejszej
edukacji. Jest to zagadnienie, ktére wymagaloby odrebnego potraktowania.

Jeszcze raz w tym miejscu, przywotujac interesujaca analize procesu
dydaktycznego (z wykorzystaniem kategorii chaosu) Klus-Stariskiej (2010),
warto wskazad na swoista regularnosé¢, pewien porzadek, ktéry autorka wi-
dzi w potocznosci (doswiadczeniu potocznym). Jest to wg niej rehabilitacja
potocznosci, ktéra stanowi specyficzne rusztowanie wprowadzajace tad
w zachowania nauczyciela na lekcji. Jest to akcent na zauwazalng regular-
nos¢, utrwalone wzory, nawyki, ktére wydaja sie wnosi¢ na lekcje uporzad-
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kowanie, swoistg miarowos¢. Uzywajac kategorii atraktora (D. Klus-Stariska,
2010, s. 48-49, 70-71)°, pisze o stabilizacji systemu dydaktycznego, w ktérym
uporzadkowanie jest szczegolne, wynikajace z inercji, oporu wobec zmiany,
oddziatywujace jednak na brak mozliwosci twérczych uczestnikow systemu
(nauczycieli).

Prezentujac probe mimo wszystko wyodrebnienia procesualnego,
porzadkujacego charakteru przekazu dydaktycznego, mozna przyjac,
ze koncepcje dydaktyczne to zbiér pewnych regut sterujacych spotecznymi
zachowaniami. Reguly te w empirycznych badaniach nad koncepcjami
dydaktycznymi nalezatoby traktowac jako zbiér przekonan normatywnych
(wyznaczajacych zbior kulturowych wartosci) i zbiér regut wskazujacych,
jak mozna owe normy spetnié. Tak pojete koncepcje dydaktyczne stanowia
w gruncie rzeczy zbiér zasad wyznaczajacych dang kulture (tutaj: kulture
dydaktyczna) (T. Kostyrko, 1989, s. 12).

Patrzac na kulture dydaktyczng, mozna w jezyku dydaktycznym wy-
odrebni¢ dwa systemy regul dydaktycznych: wdrazania przekonan i ich
przyswajania. Reguly systemu zwanego wdrazaniem do kultury okreélaja
wykonanie poszczegdlnych czynnosci, ktére moga by¢ eksponowaniem
(wskazywaniem), wzywaniem, sprawdzaniem i uznaniem dydaktycznym.
Reguly systemu zwanego przyswajaniem kultury okreslaja czynnosci, ktére
moga by¢ identyfikowaniem, wykonywaniem, demonstrowaniem (E. Bilos,
1990, s. 12). Dydaktyczna komunikacja jezykowa rézni si¢ od innych tym,
ze rygorystycznie egzekwuje reguly okreslonych zachowan jezykowych
uczniéw. Jest to specyficzny typ komunikacji instytucjonalnej, w ktérej po-
stulowane wzory zachowan jezykowych funkcjonuja jako rygorystycznie
przestrzegana instrukcja socjotechniczna (W. Solifiski, 1983, s. 99). Rola na-
uczyciela i uczniéw oraz sytuacja dydaktyczna pociagaja za soba koniecznosé¢
uzycia okreslonych form jezykowych. Wigze sie to z wewnetrzng organi-
zacja zachowan jezykowych w obrebie spolecznosci szkolnej (nauczyciele,
uczniowie), ktérej regul czlonkowie tej spolecznosci ucza sie w zasadzie
nieSwiadomie. Z tego wzgledu wydaje sie uzasadnione wprowadzenie ter-
minu kompetencji jezykowo-dydaktycznej. Obejmuje ona znajomos¢ regut
uzywania jezyka w zaleznosci od sytuacji dydaktycznej oraz roli spotecznej
nauczyciela i ucznia. Uwarunkowana jest indywidualnymi wlasnosciami
psychicznymi uczestnikéw komunikacji. Jest oczywiscie szczegélnym przy-
padkiem kompetencji kulturowe;j.

Jak postuguja sie nauczyciele i uczniowie ta kompetencja, z jakich
konstrukeji sktadniowo-stylistycznych korzystaja, mozna zobaczy¢ w tzw.
wezlowej sekwencji jezykowo-dydaktycznej: na lekcji szkolnej badz innych
zajeciach dydaktycznych. W zaleznosci od stopnia zlozenia czynnosci

¥ Przywolywany atraktor jest metafora pojeciowa tych elementéw systemu, ktére dziataja
stabilizujgco na system. Mimo chaosu system zachowuje status guo.
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jezykowo-edukacyjnych (dydaktycznych) wyrézniamy cztery rodzaje tych

czynnoéci (tj. sekwencji jezykowo-dydaktycznych): wyjsciowe, wezlowe, og-

niskujace, podstawowe. Wezlowa sekwencja jezykowo-dydaktyczna powstaje

z powiazania czterech podstawowych funkcji mowy, ktoére spetniajg wyraze-

nia jezykowe w stosunku do systemu jezyka i innych aspektéw mowy. Sa to:

1) przedstawianie,

2) nakazywanie - zakazywanie,

3) kontrolowanie (przez pytanie i odpowiadanie),

4) uznawanie, z czterema funkcjami nauczania:

poinformowanie,

polecanie (tj. zadawanie),

sprawdzanie (przez pytanie i odpowiadanie),

uznanie.

Tak przedstawione swoiste myslenie lingwistyczne faczy myslenie sen-

sualne z mysleniem mentalnym. Z dydaktycznego punktu widzenia stanowi

zlozong czynnos¢, ktora ksztattuja nastepujace cztery czesci skladowe:

1) poinformowanie (przedstawienie), polegajace na wyodrebnieniu niezbed-
nej informacji, pojecia, sadu, obiektu, zjawiska, cechy, przedmiotu itp.,
stanowigce podstawe, a zarazem punkt wyjscia do nastepnej czynnosci,
jaka jest w tym ukladzie:

2) polecenie (szerzej: zadanie, nakaz, zadawanie, chcenie) nauczyciela wy-
konania okreslonych czynnosci przez ucznia, stanowigce ptaszczyzne, na
ktoérej podejmowana jest kolejna czynnos¢ sktadowa:

3) sprawdzanie przez pytanie zadawane przez nauczyciela i odpowiedz ucz-
nia, zdajace sprawe z wykonania tego polecenia, ktére nauczyciel wyraza
w okreslonej formie:

4) uznania (aprobaty lub dezaprobaty), akceptacji, upewnienia w tej odpo-
wiedzi ucznia, informacji o uzyskanym przezen wyniku (E. Bilos, 2000a,
s. 93-94).

Relacje zaleznosci aksjologicznej nie tylko porzadkuja wewnetrznie
kazda z wezlowych czynnosci dydaktycznych (przedstawienie, polecenie,
sprawdzanie, uznanie), ale 1acza je w pewne zespoty. Podlegaja one regutom
ogniskowania (laczenia sig, skupiania, swoistego porzadkowania) wokét
jednej z czynnosci wezlowych. Kombinacje ogniskowania/porzadkowania
przesadzaja ostatecznie o strukturze nadrzednej w stosunku do nich - pod-
stawowej czynnosci dydaktycznej - lekcji szkolnej badz tez innym zajeciu
o charakterze dydaktycznym.

Ta weztowa sekwencja jezykowo-dydaktyczna jest specyficznym dla pro-
cesu dydaktycznego modelem komunikacji jezykowej. W teorii pragmatyki
jezykowej (J.R. Searle, 1987, s. 21-32) komunikacja jezykowa (akt mowy) jest
jednostkowym przypadkiem dziatania, czyli zachowania sie przez mowe.
Wezlowe sekwencje jezykowo-dydaktyczne wptywaja zaréwno na strukture
i skutecznos¢, jak i na dynamicznosc rozmowy dydaktycznej. Pozostajg one
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w zwigzku z: jezykiem méwionym i pisanym, kodami jezykowymiiinnymi
kodami uwiklanymi w rozmowe dydaktyczng, aktami mowy, grami jezyko-
wymi, dyskursem, intuicja jezykowa, a nastepnie z aktami konwersacyjnymi
i ich funkcjami, rodzajami rozméw wchodzacych w stosunki z rozmowa
dydaktycznag (rozmowami zdeterminowanymi emocjami, rozmowami
o celach praktycznych, rozmowami zwigzanymi z potrzebami informacyj-
nymi, poznawczymi, rozmowami potocznymi i naukowymi itp.). Stad tez
tak wazne jest, by uczestnicy procesu dydaktycznego w pelni zdawali sobie
sprawe ze zwigzkow, ktére zachodza miedzy strukturami dydaktycznymi
i jezykowo-komunikacyjnymi. Zwigzki te mozliwe sg do uchwycenia do-
ktadnie, empirycznie podczas wyjasniania przebiegu lekcji (kazdego innego
zajecia edukacyjnego).
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Streszczenie

Podstawowa teza przyjeta w tym szkicu, postulujaca tzw. humanistyke/
pedagogike teoretyczng, orzeka o mozliwosci rekonstrukcji historycznie funk-
cjonujacej wiedzy pedagogicznej/dydaktycznej. Przyjeta przestanka pozwala
ukazac przedteoretyczng (naturalistyczng) i teoretyczng faze rozwoju pedagogi-
ki, a w ich ramach status dydaktyki jako subdyscypliny pedagogicznej. Dydak-
tyka, ujeta z punktu widzenia przyjetego zalozenia o racjonalnosci czynnosci
dydaktycznych, prezentowana jest przez pryzmat relacji: cel - wartos¢ (norma)
a sposob realizacji przyjetych zalozen (wiedza). Akcent w analizie potozony jest
na swoisty porzadek przekazu (metody), ktéry w sposéb proceduralny uwiklany
jest w przekaz jezykowy.

Summary

The basic thesis catched on in this sketch, postulating so called theoretical
humanistics/pedagogics, it votes about capability of reconstruction of the histori-
cally functioning pedagogic/didactic knowledge. The accepted premise allows
to show beforetheoretical (naturalistic) and theoretical phase of development of
pedagogics, and in their frames status of didactics as subdiscipline of pedagogics.
Didactics taken hold from a point of view of assuming about the rationality of
didactics activities is presented by prism of the relation: purpose - value (norm)
but the manner of realization of accepted assumptions (knowledge). The accent
in analysis is located on specific order of transmission (methods) which in the
procedural way is entangled into the linguistic transmission.



