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1. Podejmujac refleksje nad wiedzg szkolng i akademicka, a z drugiej strony
spogladajac w strong¢ filozofii nauki, filozofii Zycia i nurtow krytycznego
i postmodernistycznego myslenia, ktére sa swiadomoscia kofica XX wieku,
mozna zauwazy¢, iz do programoéw ksztalcenia uczniéw i studentow zostaje
wlaczona wiedza, ktorej definicje, teorie, pojgcia, prawa, wzory wyjasnien
rzeczywistosci zostaly sformulowane ,,ponad” edukacja, a ich status zostal
okreslony w ,,okresie dogmatycznym” rozwoju metodologii my$lenia'. Oznacza
to, iz owym wynikom poznania, konstruowanym na drodze monologicznych
uporzadkowan logicznych, glownie indukcji, badacze, specjalisci, zwolennicy
i uzytkownicy tych ustalen tej wiedzy nadali i nadajq status zobiektywizowanego
obrazu rzeczywistosci przyrodniczej i spolecznej, status ,idealnych prawd”,
ktérym przyznaje si¢ pewnos¢ absolutna. W tym programie myslenia zaklada
si¢, iz wiedza moze uzyskaé status obiektywnosci w wyniku przyjecia przez
badaczy, specjalistow, uczonych pozycji ,,neutralnych obserwatorow”, ,,wol-
nych” od subiektywnych, kulturowych wartoSciowan badanych faktow. Przyjete
zalozenie pozwala im na zdobycie przekonania o dotarciu do ,czystej
przedmiotowosci”, a wigc obrazu rzeczywistosci nie zakloconego niczym
subiektywnym, a wigc prawdziwego i pewnego. Spogladajac na zalozenia
programowe wspolczesnej edukaciji, okazuje si¢, ze programy szkolne i akademic-
kie konstruuje si¢ przede wszystkim opierajac si¢ na koncepcji wiedzy pozytywnej
i pewnej. Na te problemy w latach 30. XX wieku zwracal uwage S. Hessen,
wspoélczesnie Anna Sawisz, Tomasz Szkudlarek i inni autorzy?.

! ). Bochetiski, Wspdlczesne metody myslenia, Poznah 1992, Wyd. ,,W drodze”, s. 137 in; L.
Koporowicz, Tworzenie sensu; Jezyk — kultura — komunikacja, Warszawa 1993, Oficyna
Naukowa; Z. Kwieciiiski, Tekstualizacja nieobecnosci, [w:] Nieobecne dyskursy, cz. 1, UMK, Torun
1991, s.5—13; R. Milier, Wychowawca wspéltwéreq teorii pedagogicznej. Studia Pedagogiczne, t.
XXVIII, Warszawa 1973, s. 45—57.

2 S. Amsterdamski, Miedzy historiq a metodq, spory o racjonalno$é nauki, Warszawa 1983;
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W tej opcji myslenia wiedza, pojecia, teorie, prawa, wiadomosci, sposoby
rozumienia rzeczywistosci nabieraja statusu ,,obicktywnych” ustalen, racji. One
wlasnie przez tworcow programow szkolnych zostaja wycinane z wieloaspek-
towego spektrum znaczen rzeczywistosci, z réznych koncepcji wiedzy; z niedo-
gmatycznych, nieautorytarnych, spolecznych, jednostkowych, z r6znych zdro-
worozsadkowych, praktycznych, humanistycznych ustalen, znaczen, interpreta-
cji, po czym zostaja wlaczone do programow nauczania i uznane za obowiazujace
w edukacji. Wyjasnianie rzeczywisto§ci uczniom, jako podstawowy zabieg
edukacyjny budowanej na takich podstawach edukacji, rozpoczyna si¢ od
wezesniej utworzonych, ustalonych uogolnien, regut, teorii, ktérych nie poddaje
si¢ juz namystowi, korekcie, dekonstrukcji, refleksji prowadzacej do odstonigcia
przedzalozen ich konstrukcji, historii ich powstania. Przyjety w obowiazujacej
edukacji adaptacyjny styl mySlenia prowadzi natomiast do ,nakladania”
teoretycznych konstruktow na fakty rzeczywistosci, a takze do stosowania
owych teoretycznych ustalen w praktyce, na przyklad do rozwigzywania zadan
szkolnych i spotecznych, dla ktoérych z gory ustalono juz ,,wlasciwy” wynik
rozwigzania. Te zabiegi‘myélowe, praktykowane we wspolczesnej edukacji,
rozpoczynaja proces stosowania ,,teorii w praktyce”, czyli , matrycowego”
odwzorowywania, nasladowania, a wigc myslenia rozpoczynajecego si¢ od
ustalonych definicji, badz absolutyzowane w swoim statusie, pewne w swojej
prawdzie wyniki poznania zostaja przekazywane uczniom i studentom w postaci
gotowych poje¢, definicji, koncepcii, teorii, ktore z racji swojej ,,obiektywnosci”
nie wymagaja juz dalszej refleksji, myslenia, korekt, falsyfikacji, korespondenciji,
odniesienia do innego sposobu tworzenia wiedzy, co w rezultacie czyni edukacje
miejscem wyspecjalizowanym w formalnym stwierdzaniu ,,obiektywnych”
przekonan naukowych, dogmatycznego statusu wiedzy, aplikacyjnych metod
myslenia. L. Fleck powie, Zze takie tworzenie, rozumienie wiedzy czy jej
uprawianie jest kwestig stylu myslowego, przyjetego przez pewien kolektyw
ludzi — zwolennikéw owego myslenia. Natomiast krytycy tej koncepcji
edukacji, a zwolennicy innej, okresla ja ,epistemologicznym zludzeniem”.
Postrzega oni tak realizowana edukacj¢ jako ,,martwa, skamieniala strukture”,
w ktorej ustala, zatrzymala sig, zamarla interpretacja i refleksja, a w ktorej
uczniom jest przekazywany , inercyjny obraz rzeczywistosci”,

PIW; A. Walicki, Slowo wstepne, [w:] S. Hessen, Studia z filozofii kultury, PWN, Warszawa 1968, s.
5-—-46; T. Szkudlarek, Pojecie prawdy a postulat nauczania prawdziwego, Kwartalnik Pedagogiczny,
1989, nr 2; A. Sawisz, Socjologiczna krytyka edukacji i jej spoleczne implikacje, woko6t tzw. ,,nowej
socjologii odwiaty” (materialy powielone); M. Kozakiewicz, ,,Monistyczna™ szkola w pluralistycznym
spoleczenstwie, Kwarlalnik Pedagogiczny, 1983, nr 2; T. Hotdwka, Myslenie potoczne. Hetero-
genicznos¢ zdrowego rozsqdku, Warszawa 1986, PIW; L. Fleck, Powstanie i rozwdj faktu naukowego,
wprowadzenie do nauki o stylu myslowym i kolektywie myslowym, Lublin 1986.
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W edukacji zorientowanej na taki pozytywistyczny wzorzec pracy z uczniami
i wiedza nauczyciele nie dokonuja odstonigcia sposobow rozumienia rzeczywi-
sto$ci przez uczniéw, ani metod tworzenia wiedzy, ktora stala si¢ podstawa
programow szkolnych. I w ten sposob, w tym zredukowanym sposobie pracy
z wiedza, edukacja wlasnie staje si¢ miejscem wyspecjalizowanym w formalnym
stwierdzeniu faktow, ich podawaniu, przekazywaniu, transmisji wiedzy uczniom
istudentom, a takze tym studentom, kt6rzy poZniej beda nauczycielami i ktérzy
nastepnie odtworzg caly tok zredukowanego myslenia wobec swoich uczniow.
Zbigniew Kwiecinski zauwaza, ze nauczyciele, przygotowywani do roli spraw-
nych wykonawcow przekazywania gotowej wiedzy, nie znaja rownorzednych
teorii, ktore zwracaja uwage na inny status wiedzy, na odmienne reguly jej
tworzenia. Tomasz Szkudlarek przyblizajacy reguly pedagogiki postmoderni-
stycznej odslania inne mozliwosci relacji, teorii i praktyki — na przyklad
ukazuje mozliwos$¢ tworzenia wiedzy w praktyce myslenia i dzialania nauczycieli
i uczniow. Na jeszcze inne inspiracje zwraca uwage Leszek Nowak — na
mozliwos¢ wielosci praktyk myslenia w teorii, a Ch. Taylor na wielos§¢ praktyk
myslenia w wielu teoriach.

Nauczyciele natomiast w instrumentalnym modelu edukacji, sami nie
wprowadzeni w metody ,,produkcji”, robienia czy tworzenia wiedzy, przekazuja
ja gotowa uczniom, nie uruchamiajac nad nia wraz z uczniami pracy badawcze;j.
Paul Freire analizujac funkcjonowanie takiej edukacji zwraca uwagg, Ze
nauczyciele, ktérzy w ten ,,oczywisty” sposob transmituja wiedz¢ swoim
uczniom, sprowadzaja w rezultacie nauczanie do ,,bankowej edukacji”’. W tego
rodzaju edukacji wiedza jest uwazana za nalezaca do ludzi, ktoérzy uznaja siebie
za wiedzacych lepiej, pewniej od tych, ktorzy ich zdaniem nie wiedza nic. A caly
transmisyjny tok przekazywania wiedzy odbywa si¢ bez zadawania pytan o to,
czy jest to jedyny sposOb tworzenia wiedzy i czy bezdyskusyjny jest jej
,»obiektywny” status. Edukacja tutaj dzieje si¢ bez namyshi, co oznacza
»prawda” tej wiedzy, ktéra przedstawia si¢ uczniom i jaka jest ,,racja’ tworcéow
definicji rzeczywistosci przyrodniczej i spolecznej. Nietrudno zauwazyé, ze
w ten sposdb realizowana edukacja pozostaje we wladzy rozumu instrumental-
nego. Jego podstawe stanowi ,,obiektywistycznie’” wyznaczony schemat myslenia
w edukacji, on wlasnie okresla podstawg transmisyjnego przekazu wiedzy.

Jednocze$nie to jednoprojektowe podporzadkowanie edukacji prowadzi do
swoistego modyfikowania innych dzialan nauczycielskich, ktoére staja sig¢
zorientowane na kontrolg stopnia przyswojenia wiedzy przez uczniéw, ich
konformizmu wobec okreslonych znaczen, podporzadkowania standardom
programu szkolnego. W rezultacie zwigzanie edukacji z regutami instrumental-
nymi powoduje to, iz kwestie edukacyjne sa definiowane i praktykowane jako
proste problemy techniczne. Ustalenia okreSlajace, jaka jest rzeczywisto$¢
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i jakie 'sa realizacyjne zabiegi nauczycieli, prowadza wprost do technicznego
stosowania tych ustalen, podporzadkowuja to, co dzieje si¢ w edukacji ,,0od
gory”, ustalonym celom i srodkom, definicjom, monologicznym praktykom
myslenia3,

2. Sytuacja edukacji zmienia si¢ wowczas, gdy postawimy pytanie o wielosé
sposobOow konstruowania wiedzy, o rozne jej rodzaje, o ,,wiedzotwdrcze
procesy”, o roéznorodnoéé odmiennych rezultatéw poznawczych i wieloé
mozliwosci myslenia i sadzenia o rzeczywistosci inspirowanego wieloma
rodzajami wiedzy. Staje si¢ to moziliwe po uSwiadomieniu sobie i odslonigciu
przedzalozen wielu metodologii myslenia naukowego, myslenia spolecznego,
potocznego, zdroworozsadkowego i innych. Okazuje si¢ wtedy na przyklad, iz
sa mozliwe rozne metody tworzenia wiedzy naukowej i rozne wartosci rezultatow
myslenia. Blizsze spojrzenie w stron¢ filozofii nauki odslania, na przyklad, ze
koncepcja R. Carnapa zwraca uwage na to, iz indukcja, charakterystyczny dla
naukowych dociekan sposob myslenia, gwarantuje tylko pewien stopien
prawdopodobienstwa rezultatow poznawczych, a nie ich absolutng pewnosc.
Idea falsyfikacjonizmu K. Poppera ukazuje mozliwo§¢ uzasadniania falszywosci
zdan, twierdzen naukowych, pojec, uniwersalnych stwierdzen, zaklada hipo-
tetycznosé ustalen naukowych. W tej propozycji myslowej — odwolanie si¢ do
waznych zdan jednostkowych — jest mozliwos¢ sprowadzania teorii, wiedzy,
podwazenia i falsyfikowania jej struktury, czy w ,dialektycznej refutacji”

— odrzucenia jej zalozen, uzasadnienia niepewno$ci wiedzy i ukazanie jej
prawdziwosci i waznosci ,,w granicach” metody jej tworzenia. Odslaniane
w tych propozycjach metodologicznych sposoby pracy z wiedza (majace takze
swoja krytyke) wskazuja na mozliwosci dokonywania korekt w teorii, modyfi-
kacji wczesniejszych ustalen definicyjnych, formulowania hipotez, ukazuja
mozliwos¢ ,,pracy z teoria” i roéznych praktyk myslenia prowadzonych
w teoriach. Inne stanowiska filozofii nauki wywodzace si¢g do podpowiedzi T.
Kuhna, P. K. Feyerabenda podkre$laja, ze powodem uznania teorii czy
waznosci wiedzy jest wyrazona ,,zgoda wspolnoty naukowcow’ i jej uzytkow-
nik6w. Nurt myslenia wywodzacy sig¢ z tych zaloZen zwraca uwage na spoleczne
i kulturowe uwarunkowania znaczen faktow naukowych. Wedlug samowiedzy
wspolczesnej nauki od lat 30. XX wieku kwestionowany jest paradygmat
wiedzy jako ostatecznie ustalonej, pewnej, absolutnie prawdziwej, jednolicie
wyjasniajacej §wiat i prawidlowo przewidujacej jego rozwoéj. Wiedza naukowa,

3 R. Kwasnica, Ku pytaniom o psychopedagogiczne ksztalcenie nauczycieli, [w] Ku pedagogii
pogranicza, red. Z. Kwieciniski, L. Witkowski, Torufi 1990, UMK, s. 295 i n.; W. Frankiewicz,
Nasladowanie — stosowanie — inspiracja jako mozliwe odmiany dialogu z pedagogikq Celestyna Freineta,
tamze, s. 252 i n.; R. Kwasnica, O dwdch wersjach pytania o przedrozumienie. Do pedagogiki
naukowej i pedagogiw z marginesu, [w'] Pytanie, dialog, wychowanie, Warszawa 1992, PWN, s. 81in.
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w tym antyfundamentalistycznym rozumieniu jest prawdopodobna, propozyc-
jonalna i ma charakter paradygmatyczny, co w konsekwencji oznacza zalozenie
jej ,,sezonowosci”, cywilizacyjnej, kulturowej wzglgdnosci®.

Okazuje si¢ takze, ze zmiana aksjomatyki, teorii, przedzalozen obserwacji
faktow czy kontekstow poznania i rozumienia powoduje zmiang¢ statusu
wiedzy, znaczenia pewnych termindéw, odstania polifoniczno$¢ rozumienia
pojeé, a w rezultacie sensow tego, co indywidualnie wiemy, co rozumiemy. Tak
na przyklad P. K. Feyerabend zauwaza, Ze zwolennik teorii Ptolemeusza
i zwolennik teorii Keplera patrzac na zachod Slonca nie widza tego samego.
1 nie mozna jednoznacznie rozstrzygnaé waznosSci ktorego$§ spostrzeZzenia.
O przyjeciu ktorejs z opcji myslenia za dominujaca, wazniejsza, powszechnie
obowigzujaca rozstrzygaja czynniki polityczne, ekonomiczne, a nawet mody
myslenia spolecznego.

Edukacja wigc moze by¢ pomyslana jako mozliwo$¢ odwolania si¢ do
wielosci inspiracji metodologicznych, roéznych sposobow tworzenia wiedzy
naukowej, potocznej, spolecznej i w rezultacie wielosci sensow tego, co mozemy
wiedzie¢ i rozumiec i jakie znaczenia moga by¢ nadane rzeczywistosci.

3. Pozytywistyczne reguly wiedzy, ktore stanowily w XIX i XX wieku
podstawe edukacji, spotkala w historii i nadal spotyka krytyka ze strony
réznych nurtéw myslenia. Odslanianie przedzalozen pozytywistycznego wzoru
tworzenia wiedzy i pracy z wiedza dokonywane bylo w historii i jest czynione
wspolczesnie jednoczesnie ze wskazaniem ,,innych” regul, zasad tworzenia
wiedzy i stanowienia jej wazno$ci, ktore mialy zosta¢ zauwazone, a nawet
wyeksponowane w edukacji. Tak zwane antypozytywistyczne i neopozytywis-
tyczne tendencje, wiazace si¢ z liberalnymi ruchami spolecznymi i formami
mysSlenia przetomu XIX/XX podsuwaly my§l uwolnienia si¢ od scjentyzmu.
Odwolywaly si¢ one do naturalistycznych zalozen psychologii humanistycznej
i glosily ekspozycj¢ metodologii nie tyle poznania, co rozumienia. Ten zabieg
zwrdcenia uwagi na wiedzg ,,nie wolna” od wartosci wigzat si¢ z odstonigciem
metod tworzenia wiedzy subiektywnej, odwolujacej si¢ wlasnie do wartosci
osobistych, przezy¢, emocji indywidualnych, podmiotowych przeswiadczen
osOb badanych, bohater6w historycznych, literackich i uczniow wnoszacych do
edukacji wlasne zyciowe do§wiadczenie, ,,wiedzg Zywa”, ,,wiedz¢ naturalng”,

4 M. Hempoliniski, Krytyka epistemologii fundamentalistycznej, [w:] Pogranicza epistemologii,
red. J. Niznik, Warszawa 1992, IFiS PAN, s. 8—-168; J. Bocheniski, Wspdlczesne metody...;
Z. Kwieciniski, Tekstualizacja nieobecnosci; P. Winch, Rozumienie spoleczenstwa pierwotnego, [w:]
Racjonalnosé i styl myslenia, red. E. Mokrzycki, Warszawa 1992, IFiS PAN, s. 242 i n;
Th. Lemarsquier, Co ma miodziez do zarzucenia oSwiacie i czego od niej oczekuje. Oswiata
i wychowanie w toku przemian, Warszawa 1979, s. 156 i n.; D. Golgbniak, Praktyka w teorii, Teoria
edukacyjna jako wigzka czterech rodzajow dyskurséw, Wydziat Studidow Edukacyjnych UAM
(materialy powielone).
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wstepna. Ten nurt myslenia, inspirowany zalozeniami fenomenologii S. Husserla,
naukowej humanistyki Diltheya, odwolywal si¢ do nauk humanistycznych i ich
odrgbnosci wobec przyrodoznastwa eskponujacego obiektywizujace wyniki
poznania.

Jednoczesnie edukacyjni zwolennicy tego ,,nowego” myslenia, na przyklad
»ruch szk6l nowego wychowania™, propozycje ,,nowej socjologii oswiaty”,
wspolczesnie sojusznicy antypedagogicznego myslenia, wystgpowali wezesniej
i wystgpuja obecnie z propozycjami uwolnienia edukacji od scholastyki,
dogmatyzmu, wiedzy i myslenia uogélnionego, wyprowadzonego wylacznie na
zasadach logiki indukcji i dedukcji. W humanistycznych opcjach mySlenia,

I3

okreslanych jako ,,ruch”, ,,nowos¢”, wazno$¢ wiedzy okreslana byla/jest jako
»Subiektywna prawdziwos¢” odslaniana w rozumieniu, empatii, intuicji, a nie
wyprowadzana z wyznaczniko6w czysto fizycznych, empirycznych jako obiek-
tywna pewno$¢. Metodologiczne reguly tworzenia wiedzy humanistycznej tutaj
zakladaja zwrocenie si¢ do badacza, ktory nie opisuje neutralnie rzeczywistosci,
lecz sam, osobiScie uczestniczy w poznawanym przedmiocie, ze swego in-
dywidualnego rozumienia i miejsca dokonuje obserwacji, rozumienia, intuicyj-
nego wczucia, pozostawiajac w obrazie rzeczywistosci pietno wlasnej, niepo-
wtarzalnej indywidualnosci. W ten sposob badacz, tworca wiedzy rekonstruuje,
konstruuje i wspoltworzy obraz rzeczywisto$ci od wewnatrz, odslania wazno$é
artykularnosci wlasnych znaczen, wczuwa si¢ w przezycia bohateréw, dokonuje
uhistorycznienia, upodmiotowienia obrazu rzeczywistoéci. Edukacja humani-
styczna realizujac odmienny wzér myslowy, w imi¢ wyzwalania ,,0dczarowane;j”
przez pozytywistyczne orientacje edukacji i upodmiotowienie nauczyciela,
ucznia wiedzy eksponuje te metody myslenia, ktore odslaniaja wiedzg osobista,
przezycia, do$wiadczenia bohateréw, ale takze wyzwalaja osobista ekspresje
ucznia jako podmiotu wnoszacego do edukacji wazna osobista wiedz¢ i rozu-
mienie. W mys$l zalozen tego nurtu myslenia w edukacji uczen, czlowiek,
bohater powiesci, jako podmiot aktywny, samorealizujacy si¢, wewnatrzsterowny
moga wnosi¢ propozycje rozumienia rzeczywistosci, a nawet wyznaczaé to, co
si¢ dzieje w edukacji’. Wedlug zalozen ,nowego wychowania” i wspélczesnych
nurtéw antypedagogiki — projektéw edukacyjnych zrodzonych z buntu wobec
edukacji instrumentalnej, nauczyciel nie narzuca, nie podaje preferowanych
wartosci. Nauczyciel traci tu rolg autorytetu i arbitra, majacego dostep do
wiedzy pewnej. On raczej pobudza, wspiera, intuicyjnie probuje zrozumieé
razem z uczniem skonstruowany wczesniej obraz rzeczywistosci przyrodniczej
i zorganizowang rzeczywisto§¢ spoleczng nie naruszajac jednakze jej status quo.

5 M. Scheller, Formy wiedzy i ksztalcenie, [w:] M. Scheller, Pisma z antropologii filozofii i teorii
wiedzy, Warszawa 1987, PWN, s. 368 i n.; M. J. Siemek, W kregu filozofow, cz. Il — Protesty
i konfrontacje, Warszawa 1984, Czytelnik; B. Sliwerski, Przekraczanie granic wychowania od
Pedagogiki dziecka’ do antypedagogiki, L6dz 1992, Wyd. Uniwersytetu Lodzkiego.
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Propozycje filozofii konica XX wieku, jak rowniez wniesiona przez postmoder-
nistéw propozycja dokonania dekonstrukcji kazdej wiedzy, zwracaja uwage, e
funkcjonujace w wielu koncepcjach egzystencjalnych, personalistycznych,
antypedagogicznych réznego typu wzorce prawdziwej egzystencji, koncepcje
wyabsolutyzowanego z historii, z przyrody, z zycia spolecznego czlowieka, nie
moga daé rzeczywistych podstaw do poszukiwan w sferze podmiotowe;.

4. Stanowisko Sergiusza Hessena i jego propozycja ,,edukacji dialektycznej
i krytycznej”, sformulowana w latach 30. XX wieku wydaje si¢ by¢ projektem
przelamujacym wczesniejsze monistyczne ekspozycje wiedzy w edukacji, takie
jak — pozytywizm — wiedza obiektywna; humanizm — wiedza subiektywna,
a takze ,niejawne” prezentowanie wiedzy wobec uczniow bez odslaniania
metody jej tworzenia®. Koncepcj¢ wiedzy edukacyjnej konstruowal S. Hessen
odwolujac si¢ do inspiracji filozofii E. Husserla, K. Mannheima, W. Diltheya,
G. W. Hegla i w opozycji i krytyce ,,niejawnego” wobec ucznia przekazu
wiedzy w szkole herbartowskiej. S. Hessen dokonuje krytyki edukacii, ktora
podtrzymuje wobec uczniéw jedyne, ostateczne wyjasnienia rzeczywistosci jako
tej, ktora preferuje ,,zamknigcie” myslenia nauczycieli i uczniow w ramach
doktryny wyznaniowej czy doktryny przyrodniczej. W tych podstawach edukacji
odnajdywal monizm i dogmatyzm jako zawgzenie wyksztalcenia mlodziezy.
W wielu analizach i wypowiedziach przeciwstawial on edukacji monistycznej
wizje edukacji pluralistycznej — zapoznajacej ucznia z wszystkimi podstawowymi
kierunkami wiedzy, ale takze z r6znymi sposobami sadzenia o stanie pokolenia
i narodu, kultury, w ktorej to dokonuje si¢ tlumaczenia jej Swiadectw.
Propozycja ,,edukacji dialektycznej”, jak ja okreslat S. Hessen, zakladala
wprowadzanie ucznia nie tylko w wiedz¢ ksiazkowa, gotowa, bedaca rezultatem
okres§lonego jej konstruowania ,,poza” edukacja. Zakladata ona takze niezbed-
nosé ,,przezwycigzania” jednostronnych zabiegéw edukacyjnych przez ,,wnika-
nie” nauczyciela wraz z uczniami w rézne metody tworzenia wiedzy. W projekcie
S. Hessena nie tyle i nie tylko chodzilo o dostarczenie uczniom wiedzy
o metodach jej tworzenia, co raczej o to, by uczniowie zapoznali si¢ z wiedza
»metodycznie czynna”, a wigc praktyke tworzenia wiedzy przyrodniczej
— wymagajacej znajomosci metody indukcji i wyjasniania, ale takze z metodami
rozumienia i dialektyki stosowanymi w naukach i przedmiotach filologicznych
i historycznych. W tej myslowej propozycji edukacja dialektyczna stawala si¢
miejscem ,,zniesienia”’, co nie mialo oznaczac zniszczenia czy jednoznacznego
zanegowania monologicznych propozycji rozumienia rzeczywistosci. Tutaj
raczej edukacja zakladala wspolny wysilek myslowy nauczyciela i ucznidow

¢ S. Hessen, Podstawy pedagogiki, Warszawa 1931; S. Hessen, Studia z filozofii kultury, cz.
1 — Poznanie historyczne, Warszawa 1968, PWN.
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- zmierzajacy do ,,przezwyci¢zania” w dialektycznej negacji monizmu, jako
zawgZajacej rozumienie opcji myslenia. I jednoczeSnie miala na celu ,,za-
chowanie” tych jednoprojektowych znaczen, szczeg6lnie wtedy, gdy dokonuje
si¢ odstonigcia pluralistycznych form wiedzy, ,,bezbrzeznego morza prawdy”,
ktora odkrywaja rozne rodzaje nauk. Wprowadzenie owych dialektycznych
orientacji do edukacji pozwalaloby, zdaniem autora, na ksztalcenie ,,mySlenia
naukowego” uczniéow (i nauczycieli zapewne; problem wydaje si¢ by¢ nie
zrealizowany i aktualny jeszcze do dzi§ — przyp. E. R.). W propozycji
S. Hessena tych roznych metod tworzenia wiedzy nie nalezy dziecku ani
uczniom czy studentom ,,dawac” jako gotowych. Nawet na nizszych szczeblach
edukacji, w ,,tworczej pracy my$li” razem z dzieckiem mozna je odkrywac,
wspoltworzyé. W propozycji ,.,edukacji dialektycznej]” wazne staje si¢ nie
tyle podawanie wiedzy, co raczej jej odslanianie i wnikanie w niag. W wyniku
takich refleksyjnych zabiegdw myslowych wiedza staje si¢ nie tyle ,,martwym
kosécem™ co ,,zywym drzewem” rosnacym wraz z odstanianymi i tworzonymi
wspoélnie analizami wiedzy obiektywnej i analizami wiedzy dziecigcej praktyki
zyciowej. W dzieciecym doswiadczeniu, jak sadzi autor, jest mozliwo$é
odstaniania ,,epizodéw” majacych charakter ,,cudownosci”, ale takze takich,
ktore stanowig podstawe dla odkrycia naukowego. Prowadzona praca z wiedza
w edukacji mialaby wprowadza¢ ucznibw, szczegbOlnie studentow, w ,,ro-
znorodne rusztowanie kategorialne” bedace podstawa opisu rzeczywistosci,
odslaniajace przed uczniami/studentami wielosci odcieni rozumienia i po-
jmowania §wiata. Propozycja ,,udialektycznienia edukacji” S. Hessena stwa-
rzala jednoczesna mozliwos¢ odslaniania wiedzy ,,0 zyciowym, osobistym
zakotwiczeniu”, u$wiadamiania i obrony wiedzy zobiektywizowanej, przy-
rodniczej, ponadspolecznej, powszechnych, obiektywnych wartosci konsty-
tuujgcych wspolnote ludzka.

5. Wspolczesnie przywolywane nurty myslenia pedagogiki radykalnie
krytycznej swoje inspiracje o edukacji w edukacji wyprowadzaja z uprzystep-
nionego wariantu koncepcji J. Habermasa. Odslaniaja one w sposob zdecydo-
wany edukacje i wiedzg¢ jako instrumenty wiklania tego co si¢ dzieje w edukacji
w interesy spoleczne, polityczne, stuzace okreslonym grupom, klasom rzadzacym.
W zabiegach nadania wiedzy obiektywnego znaczenia dostrzegaja realizacje
zasady transmisji kultury, odtwarzania, ,reprodukcji” systemu wladzy, pod-
trzymania status quo systemu spolecznego. Dekonstrukcja zaloZzen systemu
edukacji usytuowanej w tej radykalnej mysli odslania ja nie jako miejsce
»naturalne”,  neutralne”, jak to czynila edukacja scjentystyczna, a raczej
dysponujace wiedza jako ,,aparatem”, ,,instrumentem” przemocy symbolicznej,
jawnej i ukrytej, kolonizacji myslenia — miejsca zabiegoéw dokonywania aktow
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gwaltu na tozsamosci jednostek i grup, ich kulturze spolecznej i prywatnej’.
Edukacja i wiedza sa tutaj odkrywane jako instrumenty kultury ,,zachodniej”,
podporzadkowane idei ,,reprodukcji”, ktorej naczelnym celem jest wciagnigcie
nowej sily roboczej w system eksploatacji przemyslowej, ekonomicznej. Stad
edukacja dostrzegana jest jako zabieg ,,podboju kulturowego”, ktéry ma na
celu narzucenie stylu Zycia, systemu wartosci, sposobu rozumienia, przy
jednoczesnym deprecjonowaniu kultury spolecznej, osobistej, prywatnej oby-
wateli, spychajac ich i cale grupy spoleczne w , kulturg ciszy”, w zrezygnowane
milczenie wobec kultury dominujacej. Te krytyczne odstonigcia radykalnej
pedagogiki krytycznej czynia wlasnie z myslenia krytycznego podstawowa
zasade ksztalcenia. W tej propozycji szczeg6lnie silnie zostaje poddana krytyce
centralna postaé edukacji — nauczyciel, ktéry zgodnie z ,,0$wieceniowg”
tradycja dokonuje przekazu wiedzy, bez odslonigcia nie tylko ,.granic”
metodologicznych, ale takze intereséw politycznych, ktore si¢ ta wiedza
zaslaniaja. Tu, w krytycznej edukacji, nauczyciel zobowigzany jest do odstaniania
,,wiedzy jako wladzy”, jak r6wniez zauwazenia i docenienia ,,wiedzy publicznej”,
»wiedzy spolecznej”, ,,wiedzy prywatnej”, ktore sa wytworami codziennych
dzialaf, praktyk, rezultatami komunikacyjnych uzgodnien, sporéw, negocjacji,
intersubiektywnych konfrontacji roznych stanowisk, interesow roéznych grup,
zanurzonych w roéznych sytuacjach spolecznych. Stad propozycja edukacji
krytycznej nakazuje wyodrebni¢ na przyktad ,,wiedz¢ publiczng”, ktora bywa
okreslona przez wspoélnie uzgadniane w aktach komunikacji, porozumienia,
przyj¢te w wyniku uzgodnienia konsensy, zalozenia ideowe, wspdlne po-
stanowienia co do funkcjonowania instytucji, znaczenia i zakresy obowiazywania
norm spolecznych. Jednoczesnie edukacja ta podnosi problem ,,wiedzy prywat-
nej”, ,,osobistej”’, ktora tutaj, w tym stanowisku (odmiennie w liberalnych
propozycjach edukacji poczatku wieku) odslaniana jest nie jako ,,naturalna”,
,.neutralna” wiedza, lecz jako wiedza w rozny sposob okres§lona przez kulturg
prywatng obywateli, przez tradycje spoleczne ,Swiata zycia codziennego”
okreslajace tozsamo$§é podmiotdw, ale takze kolonizujace ja. Stad w zalozeniach
tej edukacji zostaje dostrzezona niezbgdnos¢ ,,badania wiedzy”. Staje si¢ to
mozliwe w uruchamianych procesach komunikacyjnych, samorefleksyjnych,
dokonywania intersubiektywnych konfrontacji krytycznych jednostkowego
rozumienia i poszukiwania uzgodnionego konsensu. Odwolujac si¢ do krytycznej

T T. Szkudlarek, Czy koniec pedagogiki?, [w:] Od pedagogiki ku pedagogii, red. E. R odziewicz,
M. Szczepska-Pustkowska, Torun 1993, Edytor; A. Sawisz, Socjologiczna krytyka...; G. Evert,
Habermas i edukacja. Wplyw Habermasa na anglosaskq literature pedagogiczng, [w:] Nieobecne
dyskursy, cz. 111, red. Z. K wieciniski, Torust 1993, UMK, s. 116 i n.; S. Benhabib, Critigue norm and
Jundations of critical theory, [w:] A study of the critical theory, Nowy Jork 1986, Columbia Press (za:)
T. Szkudlarek, Wiedza i wolno$é w pedagogice amerykariskiego postmodernizmu, Krakow 1993,
Impuls.
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wiedzy i krytycznych kompetencji, zadaniem nauczycieli jest dostarczenie
uczacym si¢ glebokiego rozumienia sytuacji historycznej, orientacji w zr6z-
nicowanych interesach ekonomicznych, politycznych poszczegélnych grup
spolecznych, z ktérych wywodza si¢ roOwniez uczniowie. Zadaniem tej edukacji
staje si¢ dostarczenie uczacym si¢ glgbokiego zrozumienia sytuacji spolecznej,
tradycji, ktore wyznaczaja rozumienie definicji spolecznych, umiej¢tnosci
werbalizacji, porozumiewania si¢ z innymi ludZzmi. Jednoczesnie ten nurt
myslenia upomina si¢ o niezbednosé odslaniania barier w rozumieniu kultury,
tradycji, uczu¢, emocji, motywow interesow, ktore przyjmowane w nierefleksyj-
nych, niekrytycznych procesach uczenia si¢ prowadza do uprzedmiotowienia,
reifikacji swego wlasnego, osobistego i obywatelskiego rozumienia. Edukacja
w tej perspektywie staje si¢ miejscem badania wiedzy, procesow interpretacji
wiedzy spolecznej i prywatnej, publicznej, miejscem krytycznego namystu nad
wiedza, jak rowniez mozliwoscia tworzenia wiedzy nowej, orientujacej na
zmiang¢ Swiata spolecznego.

6. Edukacja wspdlczesnie, si¢ggajac do ponowoczesnych, postmodernistycz-
nych inspiracji (niektorzy utozsamiaja je z postsocjalistycznymi sytuacjami),
staje wobec nowych, pluralistycznych, konfliktowych, dynamicznych wyzwan.
Inspiracje te wyrastaja z nurtow radykalnie krytycznego myslenia i jednoczesnie
ukazuja jego ograniczenia mysSlowe i w konsekwencji zmierzaja do ich
krytycznego przekroczenia. O ile pozytywizm podtrzymat obiektywne instancje
Nauke, Rozum, Prawde, kategorie wyeksponowane przez O$wiecenie i uczynit
je idea doktryny wyzwolenia ludzi z metafizyki i naturalistycznego rozumienia
— to postmodernizm krytycznie analizujac tradycje O$wiecenia poddaje owe
dominujace kategorie krytyce®. Edukacja, wiedza, metoda i treSci nauczania,
ktore byly podtrzymywane autorytetem owych kategorii, teraz poddawane sa
dekonstrukcji, rekonstrukgcji, rekonceptualizacji. Tutaj fundamentalne dyscypliny
wyznaczajace myslenie edukacyjne (np. pedagogika, psychologia, socjologia
— w przypadku studiow pedagogicznych) staja si¢ kontekstualne, powiazane
z szerszym, pluralistycznym kontekstem edukacyjnej praktyki. Edukacja
w perspektywie postmodernistycznej staje si¢ ,,miejscem” zasi¢gania informacji,
praktyka poruszania w teoriach, ale przede wszystkim teoria, refleksja
w praktyce. Jej zadaniem staje si¢ wywolywanie roznych, metodologicznie
zroznicowanych dyskursow wobec tradycji i dziejacej si¢ praktyki. Edukacja
w tej perspektywie ma uwrazliwi¢ uczniow na wielowymiarowosc, konfliktowosc
tresci, rozumow, wartosci, ma dostarczy¢ j¢zyka umozliwiajacego interpretacje

8 Z. Melosik, ,,Epistemologia” postmodernizmu, [w:] Nieobecne dyskursy, cz. 111, s. 168; T.
Szkudlarek, Wiedza i wolnosé...; A. Jawlowska, Tu i teraz w perspektywie postmodernistycznej,
Kultura i Spoleczenstwo 1991, nr 1; Oblicza postmoderny, teoria i praktyka uczestnictw w kulturze
wspolczesnej, red. A. Zeidler-Janiszewskiej, Warszawa 1992, Instytut Kultury.
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rzeczywistosci, ma ukaza¢ mozliwosci teoretyzowania w praktyce. Postmoder-
nistyczna perspektywa myslenia — w odréznieniu od modernistycznej — punk-
tem wyjscia czyni to co bliskie, wiedzg potoczng, zwiazang z bezposrednim
doSwiadczeniem i sfera codziennosci. Podnosi do rangi obowiazujacego
,my$lenie na pograniczu”, $wiadomie niekonkluzywne, odstaniajacego wielos¢
racji, pluralizm, odmiennos$¢, ,,réznice” réwnowaznych racjonalizacji. Tutaj
raczej codzienno$§é, doswiadczenie osobiste, inspiracja ,,praktycznym dziata-
niem”, czyli wiedza plynaca ,,od dotu”, nabiera znaczenia i stanowi rOwnowazna
orientacj¢ obok ,,obiektywizacji” centralistycznie ustanowionych porzadkow
wiedzy i do§wiadczenia spolecznego. A. Jawlowska zwraca uwagg, iz edukacja
uwzgledniajaca t¢ perspektywe myslenia jest rezygnacja ze zideologizowanych,
jednoprawdziwych idealéw, z pojecia Prawdy, Rozumu, bezwzglgdnego auto-
rytetu wiedzy naukowej. Tomasz Szkudlarek prezentujac stanowiska pedagogiki
amerykanskiego postmodernizmu zwraca uwagg, iz uwrazliwiaja one na
potoczno$é, codzienno§é doswiadczenia, rozumienia, jako kontekstu, kontr-
wiedzy, jako sfer¢ opozycyjna rozumienia, kontrpamigci, jako prawiedzy,
wobec wiedzy zobiektywizowanej, kore wczesniej zostaly odsunigte, zmar-
ginalizowane, jako ta mniej waZna strona rozumienia, zostaly wykluczone
z edukacji — badz tez zostaly uogdlnione, zobiektywizowane, a wigc staly si¢
niczyje. W zalozeniach postmodernistycznych stanowisk wiedza zostaje od-
stonigta jako teren zroznicowany, sfera konfliktu, sporu partykularnych wartosci,
miejsce walki o definiowanie znaczen spolecznych. Wiedza doswiadczenia
osobistego jako wiedza rytow, rytualdw wpisanych w cialo, teraz odkryta, moze
ujawnia¢ zjawiska jego kolonizacji. W edukacji postmodernistycznej doceniona
zostaje wiedza popularna, ktora tworzona jest w kulturze mass mediow, ktorej
miodziez powszechnie do$wiadcza. Stad ,,bycie w edukacji” w tej perspektywie
wymaga wzigcia pod uwage zwielokrotnionego i zréznicowanego bagazu
wiedzy tworzonej dla réznych intereséw, a stanowigcej wyposazenie myslowe
podmiotu. ,,Polityka glosu”, jako centralna kategoria tej edukacji, oznacza
wlasnie dopuszczenie do glosu swoiscie zroznicowanego doswiadczenia kul-
turowego, w ktérym mozna odnalezé polifoniczne teksty, ale takze kolonizujace
mySlenie warto$ci, czy wpisane w zachowania paralizujace ryty. Wlasnie
edukacja jako ,sfera dyskursu” powinna umozliwia¢ artykulacj¢ tekstow
stanowiacych zloZzona, niespdjna kulturowo tozsamos¢ egzystencji podmiotow,
nauczycieli i uczniéw. Jednoczesnie edukacja szkolna jest tutaj dostrzezona jako
jedna z wielu edukacji (obok edukacji religijnej, edukacji mass medi6w
i innych). Stad niejako przypada jej specjalna rola badania i jednoczesnie
»dekonstrukcji”, czyli krytycznego odkrywania owych zréznicowanych przed-
zalozen wiedzy wbudowanej w ciato, tekstow kultury mass medioéw, tekstow
kultury spolecznej w ich zobiektywizowanej i podmiotowe] waznosci. Praktyka
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edukacyjna przestaje tutaj by¢ transmisja, odtwarzaniem ustalonych definicji,
staje si¢ dekonstrukcja fundamentalnych teorii i form wiedzy prywatnej,
tworzeniem ,,przestrzeni epistemologiczne]”, dla prezentacji ,,map” ideologii
i,,map” wiedzy nadajacych rdézne znaczenia wypowiedziom uczniéw. ,,Myslaca
praktyka” tej edukacji upomina si¢ o dekonstrukcjg¢ zaréwno tradycji kultury
spoza obszaru bezposSredniego doSwiadczenia ucznia, stanowiacej jednakze
kontekst jego doswiadczenia, jak réwniez odslaniania ,,map” wielu ideologii
wbudowanych w indywidualne do§wiadczenie dziecka, ucznia, studenta, a ktore
krzyzuja si¢ i daja znac o sobie w ,,ré6znych’ sprzecznych glosach uczniow, jako
rozne rodzaje wiedzy okreslane przez r6zne kategorie lingwistyczne i podstawy
kulturowe. W ten sposob edukacja staje si¢ miejscem konstruowania, ,,produk-
cji”’, tworzenia wiedzy, a nie jedynie jej przekazywania, jak to jest rozumiane
w innych teoretycznych uzasadnieniach i propozycjach edukacyjnych. Typowo
postmodernistyczng strategia pracy nauczycielskiej jest ,,rola ttumacza”,
stwarzajacego warunki dla zroznicowanych wypowiedzi ucznidéw, ale takze
organizowania bezpiecznej przestrzeni dla wyrazania dystansu i krytyki uczniow
wobec zakwestionowanych autorytetow. Uczniowie jako border crossers,
wedrowcy pogranicza, winni by¢ zachgcani do przekraczania ,,granic” mys-
lowych: ideologicznych, naukowych, politycznych, prywatnych znaczen, w jakich
zostala umieszczona wiedza naukowa, spoleczna, wiedza szkolna, wiedza
prywatna. Rola nauczyciela okreslana jest jako rola ,transformatywnego
intelektualisty”, odrozniona zostaje od roli oSwiecajacego profesjonalisty.
Nowa rola nauczyciela polega na przekladaniu, tlumaczeniu, wyjasnianiu,
transformacji wypowiedzi, kt6re zostaly ,,wyprodukowane” wewnatrz jakiejs
spolecznie zakorzenionej tradycji — tak by staly si¢ dostrzezone i zrozumiate
wewnatrz systemu wiedzy opartego na innej tradycji. Odslaniajac inspiracje
wielu metodologii tworzenia wiedzy, edukacja postmodernistyczna moze ukazac
kazda wiedz¢ uzasadniong ,,w granicach’ metody jej tworzenia, zrobiong przez
kogos, w jakich$ okolicznosciach, okre§lona w ,,granicy” prawdy, ktéra ona
objasnia. Jednoczesnie edukacja ma zadanie odslania¢, ze metodologie pracy
edukacyjnej nie tworza tego samego rodzaju wiedzy, stad mozna wyrdoznic¢
wielos¢ ,,szk6l” myslenia w edukacji. Inne inspiracje postmodernistycznej
pedagogiki ukazuja edukacj¢ jako przestrzen otwarta, projektowana wspolnie
przez nauczycieli i uczniéw, lub chetnie uchylajaca si¢ dla roznych form wiedzy
i stylow pracy edukacyjnej. Edukacja w tej perspektywie staje si¢ sztuka
umiej¢tnosci odwolania sig¢ kulturowych map wiedzy, co czyni ja miejscem
namystu, negocjacji, ogladania rzeczywistosci w ,,ruchu myslenia”, w réznych
stylach myslenia i ogladach, jak rowniez krytycznych uchylaniach ich roszczen
do absolutnej waznosci.



