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OD REDAKTOROW NAUKOWYCH

Prezentowany tom Podstawy edukacji. Epistemologia a praktyka edukacyyj-
na jest efektem poszukiwan naukowych zespotu Zaktadu Pedagogiki Ogolnej
i Metodologii Badan Instytutu Pedagogiki Akademii im. J. Dlugosza w Czgsto-
chowie. Zamieszczone w nim teksty zaprezentowane zostaly w trakcie semina-
rium naukowego pod nazwa Wielos¢ epistemologiczna a roznorodnosé¢ rozwiq-
zan praktycznych w edukacji, ktore odbyto si¢ w grudniu 2007 roku w Czgsto-
chowie. W seminarium uczestniczylo wielu zaproszonych gosci, takze przed-
stawicieli innych dyscyplin, takich jak fizyka teoretyczna czy psychologia.
Wszyscy podjeli w swych rozwazaniach tytutowe zagadnienie: relacje poznania
do praktyki, wiedzy do dzialania. Nie wszystkie wystapienia (ze wzgledu na
swoj multimedialny wymiar) mogly by¢ umieszczone w tym tomie. Szczegdlnie
brakuje tu wystapienia prof. V. Krishnakumar, fizyka z Department of Physics,
Periyar University, Salem w Indiach, z prezentacja Nowy paradygmat (model):
odmienne rozwazania o edukacji oraz interesujacej prezentacji prof. zw. dr. hab.
B. Sliwerskiego pt. Polityczna przemoc wobec edukacji humanistyczney.

Glownym teoretycznym zamyslem seminarium, oprocz tytutowego ujecia
epistemologii i praktyki jest przede wszystkim ,,powrot do podstaw”. Wedlug
Z. Kwiecinskiego, ujmujac zagadnienie metaforycznie, jest to ,,powrdt do do-
mu”'. Powrét do podstaw rozumiany jako zwrot, wedtug cytowanego autora, ku
naukom wobec pedagogiki podstawowym. W naszym mysleniu o pedagogice
jest to odniesienie, w jaki§ sposob historyczne, przede wszystkim do filozofii,
a w niej do artykutowanej epistemologii. Jest to powr6t do przerwanych nurtow
rozwojowych w pedagogice polskiej. W kregu naszych zainteresowan pozostaje
jej nurt, nazwijmy go kulturowym (W. Dilthey, B. Nawroczynski, w jakim$
znaczeniu B. Suchodolski...). Jest to takze powrot do podstaw teoretycznych
pedagogiki, w tym przede wszystkim do pedagogiki ogdlnej, rozumianej row-
niez jako krytyczna metateoria edukacji i mimo wszystko jednak... odejscie
(krytyka) od ,,[...] rozkwitu przedtuzonej groteskowo ortodoksji i instrumental-
nej wobec niej pedagogiki i pozoru™. Ortodoksje pedagogiczna, w jej teoriopo-
znawczym wymiarze, prezentujemy tutaj w modernistycznym, pozytywistycz-
nym, scjentystycznym ujeciu.

' 7. Kwiecinski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia formacyjnego,
[w:] Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.), Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspot-
czesnych pedagogiach, Warszawa 1993, s. 21.

2 Tamze, s. 22.
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Zarysowana tu relacja: modernizm — postmodernizm, to z punktu widzenia
interesujacych nas ,,podstaw”, zauwazany opoér tradycyjnej pedagogiki wobec
postmodernistycznych wersji, ktore generalnie kwestionuja jej podstawy
epistemologiczne. Konstruowanie pedagogiki postmodernistycznej, aktywne
wlaczanie si¢ edukacji w sytuacje kulturowego przetomu, wydaje si¢ by¢ rezul-
tatem pewnego otwarcia, jakie zawsze ma miejsce przy okazji pojawiania si¢
nowych formacji kulturowych. Jak pisze T. Szkudlarek, poczatkowy opor prze-
ciw kwestionowaniu ustabilizowanych podstaw myslenia i spotecznego dziata-
nia powoli zastgpowany jest przez uwazna analiz¢ nowych mozliwosci poja-
wiajacych si¢ wraz ze zmiana. Motywacja teoretycznego zaangazowania si¢ po
stronie ,,nowego” — mimo, ze ,,nowe” kwestionuje podstawy ustabilizowanej
wiedzy i powoduje zakldcenia instytucjonalnego funkcjonowania nauki — moze
si¢ wigc wigza¢ z perspektywami wyjasniania (rozumienia) zjawisk dotychczas
pomijanych albo uznawanych za zaktocajace anomalie. Wlaczanie si¢ w nowy
dyskurs teoretyczny zaktada jaka$ forme uznania zachodzacych zmian za realne,
za wykraczajace poza sferg ekstrawagancji teoretykow czy anomalii spoteczne-
go §wiata 1 w ten sposodb — poprzez sama ,,deklaracje realnosci” — przyczynia si¢
do... urzeczywistnienia zmiany. Wielu badaczy wyrazalo — i wyraza — watpli-
wos¢, czy ,,co$ takiego jak postmodernizm w ogoble istnieje?”. Otdz uznanie, ze
tak — Ze istnieje — 1 wlaczanie si¢ w dyskurs postmodernizmu, powoduje, ze rze-
czywiscie tworzy si¢ nowy paradygmat potwierdzajacy istnienie nowej formacji
kulturowe;j’.

Z punktu widzenia przyjetych w trakcie seminarium zatozen, owo wstepne
uznanie prawomocnosci dyskursu (jego adekwatnosci, jego ,,mocy interpreta-
cyjnej”) pozwala na przyktad na zauwazenie odpowiednio$ci przyjmowanego
jezyka do struktury badanych zjawisk, np. do badania teorii programéw naucza-
nia, gdyz program nauczania jest dyskursem, a postmodernizm (w tym post-
strukturalizm) jest wlasnie ,,studium dyskursu”. Wedtug G. Ulmera, pedagogika
— W pewnym sensie — ,,zawsze byta postmodernistyczna”, zawsze operowata
fragmentami, cytatami, znakami ,,przerabiajacymi” histori¢ w kontekst dyskursu
ksztatcenia. Wydaje sig, ze nowa formacja kulturowa moze powsta¢ wtedy, gdy
porzucimy pretensje do reprezentacji swiata (do realizmu) i przyznamy, iz pe-
dagogia jest dyskursem.

Pedagogika — czy pedagogia, jako dyskurs/praktyka edukacyjna — jest wigc,
jak si¢ okazuje, podatna na przyjecie jezyka i calego kulturowego bagazu post-
modernizmu. Nie jest to, wedtug T. Szkudlarka, ani latwe, ani jednoznacznie
»Kkorzystne” i bezproblemowe. Zwro¢my cho¢by uwage na postulowang przez
Ulmera koniecznos$¢ porzucenia roszczen do realizmu (do przekonania, ze wie-
dza reprezentuje $wiat od niej niezalezny), a zrozumiemy, jak fundamentalnej
zmiany wymaga mariaz pedagogiki z postmodernizmem. Zmiany, ktéra — do-

3 T. Szkudlarek, Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amerykarskiego postmodernizmu, Krakow 1993,
s. 90-91.
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dajmy — moze si¢ okaza¢ trudna do zaakceptowania ze wzgledu na spoleczne
rezultaty ksztalcenia. Sytuacja ta wymaga znalezienia jakiego$ ,,pozadyskur-
sywnego”, czy ,,migdzydyskursywnego” miejsca, zajecia stanowiska, z ktorego
mozna by dokona¢ oceny konkurujacych dyskurséw, odnoszac ich roszczenia do
jakos ujetej (jak?) pozajezykowej rzeczywistosci. Problem w tym, ze w ujeciu
postmodernizmu rzeczywistos¢ taka — jesli istnieje — nie jest nam, w sensie do
jakiego przyzwyczaita nas tradycja metafizyczna, dostgpna®.

Pedagodzy amerykanscy znajduja wyjscie z tej sytuacji przywotujac trady-
cje pragmatyzmu, albo po prostu pozostajac w tej tradycji i postugujac sig jej
elementami. Podstawa konstruowania praktyki edukacyjnej nie jest w tym ukta-
dzie zadna ,,obiektywna racja”, ale zobowigzanie wobec spotecznosci, ktorej
interesy edukacja powinna respektowaé. Tradycja filozofii wychowania Johna
Deweya jest tu niezmiernie pomocna. Wiasnie spotecznos¢, wspodlnota, dostar-
cza owego ,stanowiska”, z ktorego moga by¢ czytane dyskursywne praktyki
bedace przedmiotami nauczania. Ta orientacja, do$§¢ wyraznie nawiazujaca do
tradycji pragmatycznych, ciazy ku osadzeniu dyskursu pedagogii w realiach
zycia spotecznego — ktore, przypomnijmy teze M. Foucault, jest polityka. Ta
z kolei orientacja wiaze si¢ z deklaracjami wykorzystania elementow dyskursu
postmodernizmu i modernizmu ocenianych z perspektywy ich przydatnosci dla
praktyki spotecznej, co z kolei zaktada ewolucyjny charakter dokonujacej sig
zmiany kulturowej, zachowujacej elementy historycznej ciagtosci. Prezentowane
tu ujecie pojawia si¢ na gruncie pedagogiki krytycznej, od wielu juz lat zaanga-
zowanej w analiz¢ funkcji politycznych i dynamiki spotecznego funkcjonowania
szkoty. Postmodernizm jest w tej perspektywie postrzegany zarowno jako szansa
adekwatnego opisu i interpretacji mechanizméw ksztaltowania si¢ podmiotowo-
$ci w relacjach wladzy/wiedzy (czymze innym jest wychowanie?!), jak i jako
podstawa dla sformulowania strategii wychowania emancypacyjnego. W per-
spektywie postmodernistycznej kategoria ,,wiedzy” ma znaczenie zupehnie
szczegblne. Przypomnijmy chocéby, ze glosny Raport J.F. Lyotarda dotyczacy
,warunkow postnowoczesnosci” byt raportem o wiedzy wlasnie, przypomnijmy
tez znaczenie tej kategorii w modelu wtadzy Foucaulta. To wokot kategorii wie-
dzy, rozumu, racjonalnosci, dokonuje si¢ postmodernistyczny zwrot: ta tez kate-
goria wymaga najglebszych redefinicji w dyskursie edukacji’.

Z polskiej perspektywy, przywotywane tu propozycje amerykanskie dotycza
takze kwestii wystepujacych u nas — sporu miedzy modernizmem a postmoder-
nizmem w kontekscie epistemologicznym (wystgpujacym w tym szkicu), jak
1 moralnym, czy tez politycznym. Napigcia miedzy tym, co metateoretyczne,
a tym co zwiazane z ,,polityka (i pedagogika) réznicy”, migdzy tym co uniwer-
salne, a tym co relatywne, migdzy obiektywnym a subiektywnym, migdzy zinte-
growanym 1 rozproszonym, wyznaczaja dynamike¢ rozwoju teorii pedagogicz-

4 Tamze, s. 92.
5 Tamze, s. 93-94.
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nych. Postmodernizm (w tym poststrukturalizm) nadaje pierwszenstwo teorii
dyskursu jako metodzie analizy rzeczywisto$ci spotecznej. Dyskursy ustana-
wiaja zatozenia (podstawy) dotyczace oblicza, jakie rzeczywisto$¢ moze przy-
jac, aby ,,by¢ rzeczywistoScia” oraz determinuja sposoby jej badania, a takze
standardy prawdy i falszu. Ponadto klasyfikuja wiedze na ,,nauke”, ,,ideologi¢”,
»mity” i ,nonsensy”. W ten sposéb dyskursy ,,porzadkuja $wiat” i w konse-
kwencji dostarczaja nam niejako z gory gotowa syntezg. Takie podejscie wynika
z przekonania, ze kategorie danego dyskursu, majace swoje zrodto w ,,jakiejs”
rzeczywistosci, jednoczesnie wyznaczaja ,,zakres” tego co jest nazywane rzeczy-
wistoécig — zanika wigc roéznica migdzy $wiatem a jego opisem, migdzy tym, co
obiektywne, a tym co subiektywne. Podobnie, dyskurs nie ,,wyjasnia walki lub
systemu dominacji”’; to poprzez dyskurs i dla dyskursu toczy si¢ walka®.

Zgodnie z zatozeniami poststrukturalizmu, w kazdym spoteczenstwie trwa
nieustanna dyskursywna walka roznych ,,wersji” rzeczywistosci o uprawomoc-
nienie. Problem ten dotyczy nie tyle rzeczywisto$ci samej w sobie, co sposobu
w jaki jest ona interpretowana, jakie nadaje si¢ jej znaczenie i jak jest reprezen-
towana. Uprawomocnienie okre§lonej ,,wersji” rzeczywistosci odbywa si¢
kosztem wersji alternatywnych i stanowi ,,operacj¢ zamykania”: chroni jedne
interpretacje, a inne — przy pomocy sankcji spotecznej — marginalizuje i zmusza
do milczenia. W ten sposOb ustanawia si¢ metanarracje, przy czym alternatywne
»wersje” rzeczywistosci sa represjonowane. Tak wigc, ustanowienie epistemolo-
gicznej ,,ortodoksji” jest jednoczes$nie ustanowieniem ,heterodoksji”, tzn. wy-
stgpowania dyskursow ,,ujarzmionych”, ktére sa uktadami wiedzy nieadekwat-
nej i zdyskwalifikowanej — stad nisko ulokowanej w hierarchii. Alternatywne
»wersje” rzeczywistosci sa zdelegitymizowane przez wykluczenie konstruuja-
cych je dyskursywnych praktyk. Procesy definiowania i wykluczania — poprzez
cala gameg procesOw ,,rozrdzniania” i ,,ro6znicowania” — nie sg jedynie logiczny-
mi cechami dyskursu, lecz takze wstepnymi warunkami socjalizacji, porzadku
spotecznego oraz kontroli spotecznej’.

Jedna z pehiej przywolywanych propozycji postmodernistycznych®, w jej
tekstualnym — a raczej dyskursywnym wymiarze, moze stanowi¢ podstawe (jest
podstawa) prezentacji i analizy ujec¢ epistemologiczno-praktycznych przedsta-
wionych w tym tomie. W warstwie epistemologicznej mozna wyrdzni¢ — jedno-
znacznie przyjete przez autoréw — takie stanowiska, ktore mozna opisa¢ jako:
hipoteza ,,metainterpretacyjna” (interpretacja humanistyczna), autorska teoria
kultury (J. Kmity propozycja epistemologiczna), funkcjonalizm i teoria konflik-

6 Z. Melosik, Wspélczesne amerykariskie spory edukacyjne, Poznan 1995, s. 10-12.

7 Tamze, s. 13.

8 A. Gofron, Miedzy modernizmem a postmodernizmem. Konteksty edukacyjne (ksiazka przygoto-
wywana do druku w Wydawnictwie AJD). W pracy przedstawiono inne koncepcje postmoderni-
styczne (ponowoczesne). Migdzy innymi niemieckie propozycje hermeneutyki pofenomenolo-
gicznej (H.G. Gadamera i J. Habermasa), francuskie ujgcia poststrukturalistyczne (J. Derridy,
P. Ricoeura), amerykanskie propozycje neopragmatyczne (H. Putnama i R. Rorty’ego).
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tu, psychologia humanistyczna z jej odniesieniem do interesujacego zagadnienia
dotarcia (intuicyjnego, czy tez raczej przedrefleksyjnego) do sedna zabawy.
Prezentowane sa rowniez stanowiska alternatywne w swej warstwie dyskursyw-
nej, np. paradygmat wyobrazni odnoszacy si¢ do nowej gnozy nauki, z jej ak-
centem na holistyczne ujecie podmiotowosci cztowieka i edukacji.

Kolejne propozycje to stanowiska bardzo réznorodne w swej warstwie zato-
zeniowej, wrecz kwestionujace epistemologi¢. Przykladem takiej ,,wersji” jest
przywotywana w tym tomie ,hermeneutyka”, ktéra ma bardzo duzo znaczen
i odniesien (1. krytyczno-innowacyjne: Habermas, Ricoeur, Gadamer, Heidegger;
2. pasywno-przystosowawcze: Dilthey, Merleau-Ponty, ewentualnie, w zalezno-
sci od przyjetej interpretacji tez Heidegger) — z chyba jednym wspolnym mia-
nownikiem — negowaniem tradycyjnego bezzalozeniowego poznania wraz
z absolutyzowaniem do$wiadczenia przedrefleksyjnego. W tym kontekscie, sy-
gnalizowana juz wczesniej kategoria ,,wiedzy”, jest proba odniesienia jej do
poheideggerowskiej hermeneutyki ontologizacji wiedzy. Wiedzy nie rozumie si¢
W jej znaczeniu pragmatyczno-strukturalistycznym, a wlasnie ontologicznym,
zaktadajac, ze nasze rozumienie $wiata i siebie samych zawiera si¢ nie tylko
W ,,pojmowaniu czegos”, w pojeciowej wiedzy o czyms, lecz ze miesci si¢ ono we
wszelkiej naszej aktywnosci (na przyktad w artystycznej, edukacyjnej, innej).

Trzecia, wyraznie wyodrgbniajaca si¢ kategoria ,,wersji” rzeczywistosci to,
jak pisze jedna z autorek, ,,wtasny punkt widzenia” — w innym miejscu artyku-
lowany jako empiryczna obserwacja, ktorej wyniki poddaje si¢ analizie w celu
opisania i wyjasnienia zwiazkoéw miedzy zjawiskami. Stanowisko to, w odnie-
sieniu do relacji praktyka a edukacja (pedagogika) akcentuje, iz do§wiadczenie
nie jest procedura ,,czysto” obserwacyjna, przebiegajaca na poziomie spostrze-
zeniowym. Wszelkie wyniki obserwacji, aby mogly by¢ rozumiane, wymagaja
interpretacji, a do tego potrzebna jest jakas teoria — milczaco czy jawnie akcep-
towane przestanki pochodzace z doswiadczenia (wiedzy potocznej).

W warstwie empirycznej/praktycznej ,,obiekty badan” autoréw sa bardzo
zréznicowane i obejmuja takie kwestie, jak: praktyka naukoznawcza, doswiad-
czenie potoczne, rownos¢ w edukacji, zabawa pierwotna, doswiadczanie madro-
sci, dalekowschodnie idealy wychowania, wiedza o wychowaniu/wiedza na-
uczyciela, rzeczywisto$¢ wirtualna, lekcja szkolna, warunki studiowania.

Konstatujac, proponowane stanowiska interpretacyjne i dyskursy przez nich
prezentowane, sa bardzo zréznicowane. W pewnych przypadkach, przyktadowo
psychologii humanistycznej, dyskursy te sa, jak tego chca postmodernisci, pew-
na ,,wersja”’ rzeczywistosci, sa uprawomocnione (wyraznie wyodrebnione jest
tutaj ,,stanowisko” — zalozenia psychologiczne i praktyka — psychoterapia).
W innych, np. w przypadku kategorii ,,wiedza” stanowia rozne, ,,stajace si¢” wersje
rzeczywistosci. Sa proba poszukiwania jezyka do opisu interesujacych zjawisk.

Nawet w tak szkicowo ujetym problemie, mozna jednak zauwazy¢ juz ry-
sujaca sig, odpowiednios¢ jezyka do struktury badanych zjawisk. Zjawiska takie,
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jak: rownosé, wolnosé¢, emancypacja maja inna strukturg¢ — inny jezyk w odroz-
nieniu od: wiedzy/rozumu/racjonalnosci. Pierwsze z nich obejmuja kwestie,
ktoére mozna by nazwac spolecznymi/strukturalnymi, stad dyskurs pedagogiki
krytycznej, pedagogiki oporu, funkcjonalizmu, teorii konfliktu (wraz z przyje-
tymi w nich zalozeniami interpretacji), te drugie dotycza kwestii ujmowanych
introspekcyjnie/psychologicznie, stad inny dyskurs — jezyk podmiotu: wiedza
potoczna, psychologiczna, fenomenologia, hermeneutyka... (tez zawierajacy
zatozenia interpretacyjne). Ta swoista, zauwazalna dualno$¢ (ambiwalencja?!)
wymaga, jak wydaje sig, ,,przyjecia jakiego$ »pozadyskursywnego«, czy »mig-
dzydyskursywnego« miejsca, zajgcia stanowiska, z ktoérego mozna by dokonaé
oceny konkurujacych dyskursow” — a moze wlasnie metainterpretaciji.

Przyjecie tej propozycji wiaze sig¢ z konieczno$cia odrézniania wymienio-
nych wyzej struktur przedmiotowych (funkcjonalnych) od analogicznych struk-
tur podmiotowych (humanistycznych — ujetych psychologicznie). Nalezy wy-
raznie odrézni¢ funkcj¢ obiektywna, jaka moze pehic¢ jakie§ zachowanie, ujgte
jako sktadnik struktury przedmiotowo-funkcjonalnej od celu (sensu) czynnos$ci
(intencjonalnosci, w klasycznym znaczeniu). W takim ujeciu konteksty teore-
tyczne wyroznionych struktur (,,wersji” rzeczywistosci) przynajmniej cz¢§ciowo
powinny si¢ pokrywac ze soba, obejmujac odpowiednie ustalenia psychologicz-
ne i socjologiczne na temat funkcjonowania jednostek w réznych sytuacjach
spolecznych.

Na zakonczenie bardzo serdecznie dzigkujemy wszystkim Uczestnikom se-
minarium za przyczynienie si¢ do powstania tego opracowania. Panu prof. zw. dr.
hab. Ryszardowi Lukaszewiczowi skladamy ta droga wyrazy szacunku i wdzigcz-
nosci za zyczliwa recenzjg, cenne uwagi i inspiracje do dalszych badan.



