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Proces ksztalcenia jako otwarta kulturowo
przestrzen badan i praktyk dydaktycznych

Wprowadzenie

Tytul tekstu wskazuje na zamiar skupienia uwagi na ksztalcenie zaréwno jako przedmio-
cie badan, jak i obszarze praktyk dydaktycznych. Przywoluje dwie zasadniczo odmienne
orientacje teoretyczno-metodologiczne obecne w badaniach dydaktycznych, ktére maja
konsekwencje dla charakteru tworzonych projektéw ksztalcenia. Jedna z nich zaktada pozna-
walno$¢ umystu i wiedzy ucznia, obiektywno$é¢ diagnozy dydaktycznej, mierzalnos¢ efektow
ksztalcenia, niezaleznos¢ przyjetych kryteriow oceny; druga, bedaca gléwnym przedmiotem
tego tekstu, przyjmuje stanowisko przeciwne: glosi niepoznawalnos¢, kulturowa relatywnosé,
brak mozliwo$ci pomiaru i zaleznos¢ ideologiczna.

Reprezentanci pierwszej orientacji sa przekonani o prymacie nauk écistych i technicznych
nad humanistycznymi i spolecznymi. Poglad ten nie wyraza rzecz jasna zadnych nowoczes-
nych trendéw; przeciwnie, jest reliktem XIX-wiecznego nurtu filozoficzno-Swiatopogladowego
zwanego pozytywizmem, ktéry przezyl ostatni okres znaczacych wplywoéw (jako tzw.
neopozytywizm) w pierwszej polowie XX w. W imie swoiScie rozumianej nowoczesnosci
krytykuje on to, co dzi§ nazywamy humanistyka, i propaguje kult ,naukowosci” utozsa-
mianej z wiedzg faktograficzng o ,realnym” (czyli fizycznym) swiecie, ktéra to wiedza ma
pozwala¢ na jego ksztaltowanie. Czlowiek o technicznym wyksztalceniu jest naukowym
i spolecznym ideatem tego Swiatopogladu triumfujacego w epoce uprzemystowienia, w Polsce
znanego jako pozytywizm warszawski (w drugiej polowie XIX w.) oraz Iwowsko-warszawska
szkola filozoficzna (w okresie miedzywojennym). Od tego czasu nastepuje wprawdzie kilka
antypozytywistycznych przeloméw demaskujacych plycizny, uproszczenia i sprzecznosci
tego pogladu o Swiecie i nauce, ale nadal ma on w niektérych srodowiskach (takze wsrod
pedagogoéw) bezkrytycznych wyznawcéw.

W obrebie pozytywistycznego modelu nauki funkcjonuje orientacja teoretyczno-meto-
dologiczna, ktéra ma charakter badan obiektywistycznych. Przyjmuje ona, ze mozliwe jest
rozstrzygniecie, czy tworzona przez czlowieka wiedza jest prawdziwa czy falszywa w odnie-
sieniu do tego, jaki rzeczywiscie jest Swiat. Najwyzszg wartos¢ w tym modelu przypisuje sie
wiedzy naukowej wytworzonej wedlug standardéw scjentystycznej racjonalnoéci naukowej
(tzn. wedlug zasad scjentyzmu).
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Druga orientacja stanowi perspektywe badawcza wyrastajaca z odmiennych przestanek
i jest krytycznie nastawiona do diagnoz formutowanych w ramach pozytywizmu. Orien-
tacja ta reprezentuje nurt badan interpretatywnych, ktére pojawiaja sie po ontologiczno-
-epistemologicznym kryzysie racjonalnosci pozytywistycznej w naukach humanistycznych
i spotecznych (w tym w dydaktyce), po kryzysie oéwieceniowego pokartezjariskiego modelu
nauki, zwanego scjentystycznym. Przedstawiciele tego nurtu traktuja to rozstrzygniecie
(prawda lub falsz) jako poznawczo niemozliwe, gdyz kazde poznanie - réwniez naukowe -
jest zawsze uwiklane w kulture, zachodzi bowiem w okreslonym kontekscie kulturowym.
Inaczej tez postrzegaja role nauki: w miejsce produkowania pewnosci jako naczelna jej
funkcja pojawia sie produkowanie niewiedzy, poszukiwanie otwartosci, nieciggtosci. Wie-
dza nie jest rozumiana w tym paradygmacie jako gotowe narzedzie, lecz niekoriczacy sie
proces poznawania Swiata.

Zdaniem G. Ulmera, powstanie paradygmatu interpretatywnego jest elementem swo-
istego przesilenia kulturowego zwigzanego z koricem ,logocentryzmu” (E. Thompson,
2008), jak okresla J. Derrida metafizyczng wizje przyznajacq prymat mowie wobec pisma,
»autentycznosci” wobec posrednioéci, réznicy wobec jednosci (G. Ulmer, 1989). Kulturowa
zmiana o rewolucyjnym charakterze polega na wyczerpywaniu si¢ , kultury pisma” i zwia-
zanego z nig ,aparatu poznawczego”, ktéry obejmuje m.in. myslenie przyczynowo-skutkowe,
linearne pojmowanie czasu, monistyczne i obiektywistyczne rozumienie $wiata oraz racjo-
nalne i zintegrowane istnienie indywidualnego podmiotu. Trzeba zgodzi¢ sie z teza - pisal
R. Kwasnica (2007) - ze kulturowo zdefiniowany $wiat realnie nie istnieje oraz zaakceptowac
jego nieoczywistos¢ i konwencjonalnosé. Trzeba tez przyja¢ zalozenie o niepowtarzalnosci
sytuacji, motywow iracjonalnosci innych ludzi (R. Kwasnica, 2007). Ta zupelnie nowa sytua-
cja kulturowa stanowi wyzwanie dla cywilizacyjnego doswiadczenia i ma konsekwencje
zaréwno dla sposobéw badania edukacji, jak i jej projektowania.

Te kanony naukowosci: pozytywistyczny i interpretatywny sa rzecz jasna okreslonymi
konwencjami kulturowo-filozoficznymi, ktére obowigzuja na konkretnych etapach rozwo-
ju wiedzy. Zwigzane z nimi paradygmaty i teorie naukowe wyrazaja jedynie historycznie
i kulturowo uwarunkowane preferencje co do sposobu ujmowania zjawisk dostepnych
(i niedostepnych) empirycznemu poznaniu, jego zalozen ontologicznych i epistemologicz-
nych (J. Wawrzyniak, 2005. s. 63-64). Wielos¢ kulturowych (w tym edukacyjnych) narracji
wspolczesnosci moze, zdaniem B. Sliwerskiego (2011b), wywolywaé potrzebe generowania
ujec syntetycznych, ktére bylyby w stanie wyprowadzi¢ r6zne koncepcje pedagogiczne poza
granice i ograniczenia czastkowych paradygmatow.

Pozytywistyczny program badan dydaktycznych

Zwolennicy pozytywistycznej koncepcji nauki i ugruntowanej w niej metodologii badan
zakladaja linearny charakter teorii naukowej i jej aksjologiczng neutralnosé. Akceptujac
idee, ktéra mozna okresli¢ mianem naturalizmu, zalecaja prowadzenie badant w naukach
spolecznych na podobieristwo badant w naukach $Scistych, co zgodne jest z pozytywistycz-
nym modelem nauki. Przyjmuja, ze nauki spoleczne, podobnie jak przyrodnicze, zawieraja
twierdzenia o tzw. obiektywnych faktach (nagich faktach), ktére podlegaja opisowi i przy-
czynowo-skutkowemu wyjasnianiu, a nie - jak przyjeto w opozycyjnej wobec pozytywizmu
koncepcji - rozumieniu i interpretowaniu, co zdaniem W. Diltheya (1927) stanowi o odrebnosci
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metodologicznej nauk przyrodniczych i humanistycznych. Twierdzenia o faktach formuto-
wane w rezultacie prowadzonych badan empirycznych (przy uzyciu pomiaru, obserwacji,
eksperymentu) sa traktowane jako najbardziej wartosciowe.

Reprezentanci modernistycznej wizji teorii naukowej w dydaktyce przyjmuja, ze poznanie
prowadzi do odkrycia tzw. obiektywnej prawdy o procesach nauczania i wywolywanego
nim uczenia sie, zawierajacej obraz rzeczywistosci zewnetrznej wobec badacza-dydaktyka.
Nie dostrzegaja uwiklania jezyka dydaktyki, metodologii badan i wzoréw spotecznego
myslenia o edukacji w zmienng historycznie i przestrzennie kulture. Postulujg catkowita
odrebnosc refleksji aksjologicznej i badar nad czynno$ciami zmianotwoérczymi (badan nad
nauczaniem i uczeniem sie). Przedmiotem zainteresowania czynia empiryczny fakt dydak-
tyczny (np. czynno$¢ ucznia), ktéry - rozumiany pozytywistycznie - jest obserwowalny,
a jego cechy fizykalne wyczerpuja jego znaczenie. Przyjmuja, ze mozliwa jest wiarygodna
teoria nauczania, ktéra pozwala nie tylko na opis i wyjasnienie mechanizméw procesu
nauczania-uczenia sie, ale takze na racjonalne przewidywanie efektéw czynnosci edukacyj-
nych. Zakladaja zatem, ze mozliwa jest teoria prognostyczna w tak skomplikowanej i zlozonej
materii jak edukacja. Co wiecej, sa przekonani, iz wiedza o faktach dydaktycznych nieomal
automatycznie wywotuje pozadane dzialania, ze istnieje zatem Scisly zwiazek miedzy teoria
i praktyka edukacyjng. Zdaniem D. Klus-Stariskiej (2010) koncepcje nauczania powstajace
w tym modelu nie sa efektem badawczego namystu nad tym, co dzieje sie w klasie szkolnej;
nie sg rezultatem wnikliwej, krytycznej interpretacji doswiadczanych zdarzen. Przeciwnie,
pozostaja instruowaniem, zwtaszcza w obszarze dydaktyk szczegétowych (przedmiotowych),
modelowaniem opartym nie na badaniu empirii, ale tworzeniu jej zyczeniowych wizji.

Dydaktyka - mimo wspomnianego kryzysu pozytywistycznego modelu nauki - wcigz
akceptuje te orientacje teoretyczno-metodologiczng. W badaniach dydaktycznych nadal
dominuje orientacja scjentystyczna, ktéra zaktada koniecznos¢ (i mozliwos¢) pomiaru ,obiek-
tywnych” efektow nauczania osiggnietych dzieki réwnie ,obiektywnym” czynno$ciom
nauczyciela i uczniéw. Pozytywistycznie zorientowani dydaktycy twierdza, ze wystarczy
jedynie, poznajac , obiektywne”, empiryczne fakty, czyni¢ to przy uzyciu procedur bada-
nia naukowego (eksperymentoéw, testow, pomiaréw), a nastepnie fakty te poddac¢ rownie
»obiektywnym” procedurom analizy. Badacze reprezentujacy ten spos6b myslenia wysoko
cenig badania ilosciowe wykonywane na duzych i reprezentatywnych prébach badawczych.

Jak trafnie zauwazyta Klus-Staniska (2010, s. 16-17), dydaktyka funkcjonujaca w paradyg-
macie pozytywistycznym niechetnie akceptuje nieprzejrzystos¢ i dyskursywnosé zjawisk
zwiazanych z ksztalceniem. Reprezentuje modernistyczny, scjentystyczny spokéj i réwno-
wage, szuka rytmicznych prawidlowosci, regularnych mechanizméw, klarownych, uni-
wersalnych, jednoznacznych wzoréw postepowania. Tak sformulowane zadania badawcze
dydaktyki w ponowoczesnej rzeczywistoéci wydaja sie anachronizmem.

Interpretatywne podejScie do poznawania
i projektowania procesu ksztalcenia

Pozytywistyczny model uprawiania dydaktyki nie jest oczywiscie jedynym mozliwym.
Reprezentanci opozycyjnego paradygmatu - interpretatywizmu - odrzucaja modernistyczna
idee, ze nauka sama w sobie jest uprzywilejowana forma rozumu lub posrednikiem praw-
dy. Kwestionujg przekonanie o prymacie wiedzy naukowej, idee nauki wolnej od wartosci
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(neutralnej aksjologicznie) oraz praktyczne i moralne znaczenie nauki (T. Szkudlarek, 1993b).
Podaja w watpliwos¢ kanoniczny dorobek przesziodci oraz zasadnoé¢ edukacyjnych projek-
tow epoki modernizmu i metodologie ich badania.

Przyjmuja odmienny kierunek poznawania i projektowania proceséw dydaktycznych;
pokazuja ich niejednoznacznos¢, zlozonosé, wielowymiarowosé i kulturowe uwiklanie. Ba-
danie naukowe w dydaktyce, zgodnie z ta opcja, ma powodowac rekonstruowanie znaczeri
nadawanych nauczaniu i uczeniu si¢ w edukacyjnych i naukowych praktykach spotecznych
oraz prowadzi¢ do budowania obrazu wiedzy spolecznej w tym zakresie. Interpretatywne
podejscie do badar dydaktycznych odrzuca mozliwos¢ odkrycia istniejacego obiektywnie
(a wiec jedynie prawdziwego) porzadku natury proceséw nauczania i przewiduje jedynie
ich obraz konstruowany i negocjowany spotecznie (M. Cylkowska-Nowak, 2000). Jest on
rzecz jasna zaledwie jedng z mozliwych wersji rozumienia tych proceséw. Trzeba zatem
zrezygnowac z obrazu dydaktyki, ktéra umozliwialaby pewne poznanie rzeczywistosci
dydaktycznej, i zgodzi¢ sie z tym, Ze moze ona tworzy¢ jedynie kulturowo uwarunkowane
modele tej rzeczywistosci.

Interpretatywisci kwestionuja poglad pozytywizmu logicznego, ze jeéli cos istnieje, to
mozna to zobaczy¢ i zmierzyé. Sadza - wbrew twierdzeniu pozytywistycznie zorientowa-
nych pedagogow - ze kwestie edukacji i spoleczenstwa nie majq struktury logicznej, ktorej
elementami sg cele i Srodki ich realizacji; odrzucaja zatem racjonalnos¢ typu instrumentalne-
go. Tradycyjna (pozytywistyczng) racjonalnos¢ techniczng (instrumentalng) w tej orientacji
zastepuje, a przynajmniej uzupetnia racjonalnoé¢ komunikacyjna. Rzeczywistos¢ dzialania
komunikacyjnego istnieje w formie symbolicznej: $wiat dzialania komunikacyjnego jest
rzeczywistoscia jezykowg; tworzy ja uzgadniana spotecznie i wyrazana w jezyku wiedza -
uniwersum symboliczne, w ramach ktérego odnajdujemy uprawomocnienia dla wlasnego
postepowania (R. Kwasnica, 2007, s. 55).

Takie ujecie dydaktyki - zar6wno w zakresie badania ksztalcenia, jak i budowania pro-
jektow dydaktycznych - jest mozliwe dzieki zmianom, jakie dokonuja si¢ w metodologii,
epistemologii czy teorii wiedzy. Zwlaszcza zmiany w pojmowaniu wiedzy (ogélnie: zmiany
w postrzeganiu prawomocnosci kultury i wiedzy) tworza kontekst, w ktérym pojawia sie
paradygmatyczny przelom w dydaktyce. Jego istota jest rezygnacja z naturalizmu, obiek-
tywizmu i technicznosci na rzecz antynaturalizmu, konstruktywizmu, interpretatywizmu
i praktycznosci. Jest to catkowicie odmienna logika refleksji nad edukacja.

Przyjecie opcji interpretatywnej pozwala przeksztalci¢ dydaktyke z nauki generujacej
wiedze rygorystycznie naukowa w sensie pozytywistycznym, podzielona i funkcjonujaca
wedtug okreslonych regul, w dyscypline tworzaca wiedze dynamiczng, nadajaca sens proce-
som dydaktycznym rozpatrywanym we wlasciwej dla siebie perspektywie epistemologiczne;j.
Poszczegolne elementy tej wiedzy, jaka jest teoria dydaktyczna, wylaniajg sie w wyniku
badan relacji miedzy kategorig znaczenia i sensu a réznymi podej$ciami metodologicznymi,
ktore te wiedze precyzuja i konkretyzuja.

Dla podejscia interpretatywnego charakterystyczne jest przekonanie, ze kultura nie jest
monolitem, a zatem monolityczne, modernistyczne traktowanie kultury i nauki (w tym
dydaktyki) jako jej elementu - a szczegélnie jej centralna kategoria: Rozum - musza ulec
rewizji. Dotyczy to tez edukacji (przedmiotu badan dydaktyki), ktéra - jak pisat T. Szkud-
larek (1993) - jest terenem walki kultur ugruntowanych w odmiennych doswiadczeniach
historycznych oraz w relacjach wtadzy tworzacych wiedze. Skoro Rozum , nie jest niewinny”,
zaréwno badacze, jak i praktycy (nauczyciele) winni odnosic sie sceptycznie do wszelkich
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roszczen do ,,odkrywania prawdy”, ktére nie ujawniaja stanowiska podmiotowego, intere-
su i rodzaju zaangazowania, z perspektywy ktérego s formutowane (T. Szkudlarek, 1993,
s. 298a). Roszczenia do obiektywizmu, do ,,czystej rozumnosci” sg tu kwestionowane w imie
czastkowych epistemologii, ktére krytycznie rozpoznaja wlasne metodologie i nature wiedzy
tworzonej w okreslonych sytuacjach.

Wiedza ta traci swoj obiektywny charakter z jeszcze jednego powodu: ot6z dostrzegany jest
jej polityczny charakter, uwazana jest raczej za ,lokalng kreacje”, typowa dla danego miejsca
iczasu. ,Totalny” charakter wiedzy ulega rozproszeniu, w zwigzku z czym ugruntowuje sie
przekonanie, ze kazda wiedza reprezentujaca jakas forme spotecznie skonstruowanej prak-
tyki jest uzasadniona. Przyjmuje sig, ze narracje, ktére pretenduja do bycia uniwersalnymi,
maja zawsze charakter partykularnej konstrukcji spotecznej zwigzanej z okreslona wersja
rzeczywistosci (M. Cylkowska-Nowak, 2000, s. 113). Jak pisal Z. Melosik (1993), prawda zo-
staje usunieta z jej platoriskiego tronu i umieszczona w historii, a raczej w wielu , historiach”.
Swiadomoéé dyskursywnego charakteru wszelkiej wiedzy (w tym dydaktycznej) wskazuje na
mozliwos¢ dezintegracji systemu edukacyjnego i podkresla kruchoéc jego epistemologicznych
i metafizycznych zalozen. Edukacja traci posiadane dotychczas kulturowe uprawomocnienie.

Akceptacja dyskursywnej analizy rzeczywistosci pedagogicznej, ktora jest typowa dla
interpretatywizmu, powoduje, ze takze sfera wartosci uznawanych za podstawe edukacji
sprowadzona zostaje do historycznej, spolecznej konstrukgcji, ktéra artykutuje stosunki wia-
dzy i wiedzy oraz prawdy w danym miejscu i czasie (M. Cylkowska-Nowak, 2000, s. 118).
Wartosci takie, jak wolnoé¢, demokracja, rowno$¢, tracg swoje uniwersalne znaczenie;
przestaja by¢ ponadczasowymi drogowskazami rozwoju edukacji; przeciwnie, sa tylko ar-
tykulacjami partykularnych intereséw réznych grup spotecznych. Rzecz jasna, wiedza nie
jest wylacznie wspolczesng forma wladzy i narzedziem zniewolenia, lecz moze by¢ tez silg
wyzwalajaca. Jednak watek ten wymagalby odrebnych analiz.

Wiedza ma w tym modelu charakter wiedzy , otwierajacej”, zrywajacej struktury ugrun-
towane w metafizycznej wizji $wiata, wiedzy , produkujacej niewiedze”, co wpisuje ja
w kontekst postmodernistycznej ,paralogii”, jak okreslit perspektywe wspoélczesnej nauki
J.E. Lyotard (1997). Nabiera cech , paralogicznosci”, postuguje sie¢ metaforg, akcentuje range
wyobrazni. Sprzyja powstawaniu nowej formacji umystowej, ktérej istotg jest umiejetnosc
myslenia holistycznego, alegorycznego, mitycznego, operujacego na pograniczu systeméw
znaczen, laczacego pozornie niezwigzane z sobg, odlegle znaczenia.

~Nowa nauka” produkujaca ,nowa wiedz¢” moze - zdaniem P. Wexlera - odegrac istot-
ng role kulturowsa i edukacyjna, stanowigc przeciwwage dla spolecznego ,zamkniecia”
zwiazanego pierwotnie z dominacja kultury scjentyzmu, ktéra narzucata panujacy dyskurs
edukacji (T. Szkudlarek, 1993a, s. 291). Nadziei na ,otwarcie zamknietego spoleczeristwa”
mozna upatrywaé w nowej samoswiadomosci metodologicznej nauki, albowiem w wyrazny
spos6b przeciwstawia sie ona modernistycznym, scjentystycznym fundamentom porzadku
spotecznego. Wexler (1987, s. 147) uwaza, ze walka z dominujagcymi dyskursami moze odby-
wac sie przez dazenie do tworzenia i rozpowszechniania alternatywnych dyskursow, ktére
opieraja sie na lokalnych, konkretnych pojeciach prawdy i wolnosci.

Jak juz wspomniano, w antypozytywistycznym modelu nauki nastepuje zerwanie z mitem
aksjologicznej neutralnosci badacza, co wskazuje na potrzebe jego wartosciujacego zaanga-
zowania. Wszechobecno$¢ wartosciowania w dydaktyce jako dyscyplinie naukowej pote-
gowana jest specyfika samego przedmiotu badan. Sa nim edukacyjne procesy generowane
warto$ciowaniami, na ktére badacz-dydaktyk musi wartosciujaco reagowaé. Normatywnosc
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jest zatem sposobem bycia empirycznosci dydaktycznej w kontekscie kulturowym. Dlate-
go takze spoteczna praktyka naukowa jest projekcja okreslonej wizji $wiata i kanonu jego
poznawania, i w tym sensie kreacja rzeczywistosci empirycznej, a zwrotnie - przestrzeni
dzialan spolecznych, w tym przestrzeni badawcze;j.

Jak wida¢, powstanie paradygmatu interpretatywnego zmienia zasadniczo postawe
badacza wobec badanej rzeczywistosci. Zachodzi wiec zmiana w warstwie metodologicz-
nej dydaktyki. Postawa ta czyni punktem wyjécia przekonanie o istnieniu wielu réznych
realnosci (Swiatéw, punktéw widzenia). Zaleca badaczowi znajdowanie sie ,w Srodku”
ocenianego procesu, bycie jego nieodlgcznym elementem, wystepowanie w roli zaangazo-
wanego uczestniczacego obserwatora. Informacje ma on uzyskiwac¢ dzieki nieformalnym,
naturalnym kontaktom z uczestnikami proceséw edukacyjnych, a nie drogg sformalizo-
wanej i schematycznej komunikacji prowadzonej z pozycji zdystansowanego, chlodnego,
neutralnego badacza. Rezygnuje sie tu z obiektywnych danych, ktérych dostarczy¢ moga
sformalizowane narzedzia (np. testy, kwestionariusze ankiety). O ile rezultatem podejscia
techniczno-scjentystycznego jest préba obiektywnego wyjasnienia, to w podejéciu interpre-
tatywnym zachodzi rozumienie i interpretacja.

Badacz-dydaktyk utozsamiajacy sie z pozytywistycznym paradygmatem wysoko ceni
laboratoryjne i obiektywne eksperymenty, natomiast badacz reprezentujacy podejscie in-
terpretatywne raczej je odrzuca, widzac w nich zrédlo falszywych informacji, a zamiast
eksperymentéw wybiera naturalistyczne studium przypadku. Mniej interesuja go informacje
o charakterze iloSciowym, ktére mozna poddac¢ opracowaniom statystycznym; zbiera dane
jakosciowe i calosciowo (holistycznie) opisuje obserwowane procesy, dzigeki czemu powstaje
obraz jakosciowy poznawanego zjawiska.

Roéwnie istotna jak metodologiczna jest w paradygmacie interpretatywnym zmiana episte-
mologiczna, zwlaszcza ta, ktéra zachodzi w zakresie rozumienia wiedzy, jej statusu i sposo-
béw jej organizowania w umysle czlowieka (w tym ucznia). Od pojmowania wiedzy zalezg
wszak zasady konstruowania programu szkolnego oraz projekty pracy z trescig ksztalcenia.

Orientacja interpretatywna kwestionuje traktowanie wiedzy (takze wiedzy w klasie szkol-
nej) jako obiektywnej, jednoznacznej, pewnej i naukowej. Uznaje, ze wiedza uczestnikoéw
procesu dydaktycznego i wiedza bedaca trescig szkolnych programoéw jest nieoczywista
zaréwno pod wzgledem ontologiczno-epistemologicznym, jak i aksjologicznym. Pedagodzy
zorientowani antypozytywistycznie kwestionuja mysl, Ze caloé¢ znaczen jest poznawalna
i cala wiedze mozna przedstawic¢ w postaci skoriczonego faricucha twierdzen. Jest to zupelnie
odmienne rozumienie wiedzy od tego, ktére funkcjonuje w paradygmatach uksztattowanych
w naukach Scistych (zwlaszcza w fizyce teoretycznej). Jak pisat Szkudlarek (1993a), w tej
atmosferze nieoczywistosci i braku pewnosci pojawiaja sie takze postulaty przekroczenia
postmodernistycznej fragmentacji $wiata, ktéra traktowana jest jako przejsciowa faza dekon-
strukcji dominujacego obecnie poziomu wiedzy, zapowiadajaca przejécie na inny, wyzszy jej
poziom. Przekroczenie to prowadzitloby do nowej koherencji, ktéra mogtaby by¢ osiggnieta
nie tyle na poziomie umystowym, zdominowanym przez mechanizmy racjonalnosci, ile na
poziomie duchowym. Ksztalcenie, ktére wykorzystywaloby programy bazujace na takiej
wizji $wiata, jawiloby sie jako akt transcendencji od poziomu cielesnoéci, przez umyst, do
duchowosci integrujacej osiagniecia umystu z zapomnianymi mozliwoéciami poznawania
pozaracjonalnego (gnostycznego) (T. Szkudlarek, 1993a, s. 292).

Wraz z pojawieniem sie interpretatywizmu wsréd teoretykow edukacji narasta przeko-
nanie, ze program i jego kreowanie nie s systemami doskonale okreslonymi, a dydaktyka
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nie dysponuje niezawodnymi metodami postepowania z nimi. Tworzenie programu jest
procesem subiektywnym, indywidualnym, osobistym, estetycznym, transakcyjnym i heu-
rystycznym. Towarzyszy mu znaczna doza niepewnosci; jego konstruktorzy opieraja sie na
swej intuicji. Wazne jest w programie to, co zachodzi miedzy czlowiekiem a jego partnerami
i srodowiskiem. Stanowisko to jest ilustracja jednego z gléwnych zalozen postmodernizmu:
ludzie sg czeécig tego $wiata, ktory starajq sie poznac i stworzy¢.

Edukacja projektowana w duchu nauki rozumianej jako paralogia, jako , praktyka tworze-
nia niewiedzy” przeciwstawiajgca si¢ temu, co znane i ,ideologicznie zamrozone”, wymaga
oczywiscie innego rodzaju programéw nauczania niz te, ktére pojawiaja sie w konserwa-
tywnych propozycjach reform postulujacych powrét do kanonu ,wielkich ksiag” zachodniej
kultury. Potrzebne sa wtedy programy oparte na uczniowskiej aktywnosci konstruowania
wiedzy i odkrywania jej ograniczeni, nie za$ na transmisji wiedzy gotowej. Wymaga to
tez zdecydowanego przeciwstawiania sie naciskom na mierzalnos¢ efektow ksztalcenia
i kanonicznoé¢ edukacji. Miarg jej wartosci staje sie¢ w takim ujeciu nie jej efektywnos¢, lecz
,produkowanie otwartosci” (T. Szkudlarek, 1993a, s. 292). Jak napisali T. Becher i S. McLure
(1978), w tego typu edukacji za warto$ciowe uznaje si¢ programy przedstawiajace Swiat jako
konstrukt procesu poznawania w duchu epistemologii G. Berkeleya, co w sensie dydaktycz-
nym polega na konstruowaniu programu jako zbioru materiatéw dla ucznia, ktére moga by¢
wykorzystywane do tworzenia najrozmaitszych, zréznicowanych wizji poznawczych. Rola
programow nauczania staje sie ,[...] wprowadzanie uczniéw w zagadnienia poszczegélnych
form rozumu, ktore ksztaltuja okreslone historie i sposoby zycia” (H. Giroux, 1991). Przy
czym zrewidowane pojecie rozumu powinno pozwalac¢ na analize dotychczas pomijanych
form uczenia sie i tworzenie okreslonych ,stanowisk podmiotowych”, ktére sa zwigzane
z dodwiadczeniem nabywanym w konkretnych sytuacjach kulturowych, z uczeniem sie przez
cialo, tworzeniem pozadan oraz intuicja i ,inwestycjami afektywnymi” (H. Giroux, 1991).

Zgoda na uczynienie tak rozumianej wiedzy przedmiotem ksztalcenia jest potwierdzana
przez: probabilistyczng wizje rzeczywistosci, holizm, celowo$¢ zastepujaca myslenie de-
terministyczne, hierarchicznos¢ bedaca wyrazem ontycznej niecigglosci $wiata (przejscia
miedzy poszczegélnymi poziomami rzeczywistoéci maja skokowy, ,kwantowy” charakter)
oraz teze o nieréwnowadze (braku homeostazy) systeméw naturalnych jako warunku ich
rozwoju (W.E. Doll, 1989). Konsekwencja takiego myslenia o rzeczywistosci jest nietech-
niczne (niescjentystyczne) ujecie programu. O ile podejécie techniczne (scjentystyczne) do
programu bazuje w duzej mierze na racjonalizmie (myslenie) i empiryzmie (zmysly), to
podejscie nietechniczne na intuicjonizmie (odczucia) i racjonalnosci estetycznej, przeciw-
stawnej racjonalnoséci technicznej (A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, 1998, s. 261). Zwolennicy tego
drugiego postuluja bardziej dynamiczne podejscie do programu ksztalcenia i metod jego
konstruowania, ktérym nadaja postac czynnosci o charakterze jakosciowym. Nie jest wazne,
co znajduje sie ,na wyjsciu” dziatarn edukacyjnych, lecz wazny jest uczen i jego aktywny
udzial w procesie dydaktycznym. Nie wszystkie efekty ksztalcenia sa obserwowalne; zreszta
nie zawsze trzeba na nie zwraca¢ uwage. Interpretatywisci odrzucaja tez zalozenie, ze moz-
na przewidzie¢ wszystkie idealy i cele ksztalcenia. Program rozwija si¢ i narasta w miare
realizacji, zatem dokladne jego planowanie nie ma sensu (A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, 1998,
s. 260). Nie mozna réwniez dokladnie okresli¢ z géry przewidywanych rezultatéow, w dodatku
w odniesieniu do wszystkich uczniéw bioracych udziat w lekcji.

Zwolennikiem takiego podejscia jest np. E. Eisner, ktory postrzega konstruowanie
programu jako proces przeksztalcania wyobrazen i aspiracji dotyczacych ksztalcenia na
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plany. Uzywanie przezen terminéw ,wyobrazenia” i ,,aspiracje” ma zwrdci¢ uwage na to,
ze programisci zazwyczaj nie widzg jasno wszystkich aspektéw i okolicznosci kreowania
programu (A.C. Ornstein, E.P. Hunkins, 1998, s. 261). Tego rodzaju ujecie programu nakazuje
traktowac procesy skladajace sie na prace programowe jako otwarte i by¢ wrazliwym na to,
co niespodziewane.

Rezygnacja z ,zamknietosci” programéw nauczania budowanych w duchu mechaniki
newtonowskiej wyraza sie tez w przekonaniu, ze program ma by¢ nie tyle kreowany, ile
wylaniajacy sie w toku (i dzieki) interakcjom nauczyciela i uczniéw. Program nie jest fak-
tem, lecz procesem, nie jest gotowy, raczej narasta, ,staje si¢” w toku interakcji, i w tym
procesie ,stawania si¢” maja uczestniczy¢ zaréwno nauczyciel, jak i uczniowie. Koricowe
efekty pracy nad trescia sa traktowane jako rozwijajacy sie poczatek jakiego$ innego zamiaru
dydaktycznego. W miejsce bycia pojawia sie wiec stawanie si¢, w miejsce stalo$ci - zmiana;
zamiast porzadku mamy do czynienia z chaosem. Razem z narastajagcym dynamizmem,
niepewnoscia i chaosem systemu, ktérego elementami - obok tresci - sg uczestnicy procesu
nauczania, nastepuja zmiany w tych elementach. Dzieje sie tak, poniewaz program nie jest
statycznym, ale dynamicznym systemem wiedzy i ma charakter procesu rozwojowego; nie
jest czyms$ ujetym w sztywne ramy, zaplanowanym i danym do realizacji.

Zaréwno konstruktorzy programu, jak i jego uzytkownicy (w tym przede wszystkim
uczniowie) wchodza w krytyczny dialog z wylaniajacymi sie treSciami programowymi.
Obiektywne znaczenia treéci nadane im przez twércéw programu sa przeksztalcane przez
uczestnikéw lekcji w toku wykonywania czynnosci uczenia sie i w wyniku interakcji z inny-
mi, i wlasnie w postaci wyprodukowanych indywidualnych, subiektywnych znaczen tworza
ich wiedze osobista. Dla zwolennikéw interpretatywizmu jest oczywiste, Ze przestrzen zna-
czen zwigzanych z treSciami nauczania nie ma charakteru obiektywnego, lecz jest jedynie
siecig pojec¢ bedacych produktem uczestnikéw procesu nauczania. Material nauczania staje sie
okazja do refleksji nad wiedza i jej krytyki, a wszystko to dzieki temu, Zze uczniowie czynnie
uczestniczg w nadawaniu znaczent wiadomosciom. Wykonuja oni czynnosci konstruowania,
rekonstruowania i dekonstruowania znaczen, interpretowania i reinterpretowania krzyzu-
jacych sie wizji §wiata. W procesie nadawania znaczeri dokonuje sie zaréwno dekonstrukcja
znaczen zastanych/wlasnych, jak i konstrukcja nowych/negocjowanych. Celem tych ope-
racji jest osiggniecie przez uczniéw przekonania o relatywizmie osiagnietych rezultatow
myslenia rekonstrukcyjnego i niedopuszczenie do uksztattowania przekonania, ze wlasnie
osiggnieto jakas ,nowa prawde”, ktéra eliminuje oczekiwanie na ,ostateczne rezultaty”
myslenia krytycznego (V. Leitch, 1986). Jak zauwazyl Szkudlarek (1993a, s. 289), dzieki takiej
edukacji mozliwe jest wyksztalcenie odmiennego nastawienia dotyczgcego natury wiedzy
niz nastawienie tradycyjne, obiektywistyczne. Uczniowie majg szanse zyskac¢ swiadomos¢,
ze wiedza jest spolecznym wytworem, ze jest ,produkowana” przez kogo$ w okreslonych
warunkach, a jej znaczenie réwniez konstruowane jest w kontekstach spotecznych. Chodzi
tu, najogolniej, o przeciwstawienie si¢ nastawieniu obiektywistycznemu.

Zwolennicy orientacji interpretatywnej sa zdania, ze program ksztalcenia organizuje
wlasdnie wiedze osobista uczniéw, nie za$ tzw. obiektywna; wiedza nalezy do $wiata osobi-
stego i spolecznego i zalezy od tego, jak ktos definiuje rzeczywistos¢. Postuluja przyjecie tezy,
ze istnieje wiele rozmaitych interpretacji wiedzy i jej organizacji (A.C. Ornstein, EP. Hun-
kins, 1998, s. 270). Przywotuja stowa J.S. Brunera o niemozliwosci ujecia w kategorie prawdy
absolutnej wiedzy, ktéra odkrywamy i tworzymy. Bruner pisal:
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Wiedza to model, ktéry konstruujemy, aby nadaé¢ znaczenie i strukture regularnie powta-
rzajacym sie elementom do$wiadczenia. [...] Sposéb, w jaki organizujemy wiedze, jest naszym
wynalazkiem majacym na celu ujecie w wydajne i spdjne struktury naszych doswiadczeni. Wy-
nalezlismy takie pojecie fizyczne, jak sila; psychologiczne, jak motyw, a w literaturoznawstwie -
pojecie stylu po to, zeby umozliwi¢ sobie zrozumienie tych dziedzin (1963, s. 120).

Rzecznicy takiego podejscia do programu twierdza, ze skoro w najwiekszym stopniu
dotyczy on tych, ktérzy nauczaja, i tych, ktorzy sie uczg, to trzeba nauczycielom i uczniom
przyznac¢ pewna autonomie w zakresie doboru tresci programowych. Uczniowie sg zatem
wlaczani do procesu planowania tych treéci. Uznaje sig, ze kazdy uczerr zna dobrze siebie,
swoje preferencje i potrzeby, najlepiej wiec dobierze doswiadczenia dydaktyczne odpowiednie
dla swego poziomu rozwoju poznawczego, emocjonalnego i spolecznego.

Przyjecie paradygmatu interpretatywnego zmienia tez podejscie do procesu ksztalcenia:
przestaje on by¢ traktowany jako cigg czynnosci, ktére mozna Scile zaplanowac, kontrolowac
i przeprowadzié. Nie jest obiektywnym faktem, lecz raczej w znacznym stopniu nieprze-
widywalnym, niejednoznacznym, kulturowo otwartym projektem, ktory poddaje sie wielu
mozliwym interpretacjom. Wszelkie dzialania edukacyjne podejmowane sa nie na skutek
jednoznacznych rozstrzygnie¢ w kategoriach albo-albo, lecz przeciwnie, sa programowo
niejednoznaczne, osadzone w konflikcie, problematyczne. Sytuacja dydaktyczna nie jest
statyczna, lecz dynamiczna, nietrwala i zmienna; rozwija si¢ nie wedtug jakichs ustalonych,
mozliwych do przewidzenia wzoréw, ale dos¢ chaotycznie. Nie istniejg zatem ani ustalone
schematy strukturyzowania treéci programowych, ani uporzadkowane wzory tworzenia
do$wiadczen dydaktycznych.

Réznice miedzy podejéciem pozytywistycznym i interpretatywnym celnie artykutuje
Klus-Stariska (2010). Pisze ona, ze podejscie pozytywistyczne jest zgodne z mysleniem zdrowo-
rozsadkowym, umozliwia sformulowanie prostego zbioru zalozen, eliminuje wieloznacznos¢,
daje pewnos¢ i krzepiace ztudzenie panowania nad sytuacja. Natomiast podejécie interpre-
tatywne nadaje edukacji pytajnosc¢ i problematycznos¢; nie objawia prawdy, ale uruchamia
okreslong perspektywe ogladu. Pozwala inaczej patrzeé na lekcje, ich badanie i jego rezultaty;
ukazuje je jako Swiaty mozliwe, subiektywizowane, cho¢ zakotwiczone w okreslonym kregu
kulturowym. Uruchamia dyskursy, ktére zapobiegaja splaszczeniu analizy proceséw dydak-
tycznych i ich deformacji zakrywajacej wiele wymiaréw niedostepnych w instrumentalnym
ogladzie (D. Klus-Staniska, 2010, s. 357). Orientacja interpretatywna wyraza sie w afirmacji
marginalnosci, pozbyciu roszczen do dominacji i rezygnacji z hegemonizacji obszaru my-
Slenia edukacyjnego przez jedynie stuszna wizje rozwoju indywidualnego i spolecznego. Jej
istota jest skupienie na marginesach, na idiosynkrazjach, na tym, co indywidualne, osobiste,
poszczegodlne, przypadkowe i niepoddajace sie uniwersalizujgcemu Rozumowi.

Implikacje podejscia pozytywistycznego dla praktyki dydaktycznej

Modernistyczny $wiat praktyki dydaktycznej charakteryzuje spéjnosé, dyrektywna jed-
noznaczno$¢ regul, brak wieloznacznosci (alternatyw), kumulatywizm, teleologizm, final-
noé¢ dziatan. Metanarracje pedagogiczne powstajace w tym nurcie postrzegaja szkote jako
miejsce ksztaltowania jasno okreslonej tozsamosci, a jednoczesnie represjonowania réznic
na podstawie dominujacego kanonu tozsamosci, i uznaja, ze istota edukacji jest wdrazanie
mlodego pokolenia do wspélnoty wierzen i mysli. Uzyteczng forma organizacyjna, dzieki
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ktorej takie cele moga by¢ osiggniete, jest oczywiscie system klasowo-lekcyjny. Jest on gwa-
rantem tego, ze w tym samym czasie realizowany bedzie taki sam dla wszystkich uczniéw
program ksztalcenia i w rezultacie uzyskajg oni takie same kompetencje.

System dydaktyczny funkcjonujacy w mysl tej opcji cechuje sie waska perspektywa w po-
strzeganiu celéw ksztalcenia oraz przekonaniem, Ze mozna je precyzyjnie wyrazi¢ (nadac
im posta¢ operacyjng). Dominujg tu standaryzowane zachowania uczniéw i jednowymia-
rowy, zorientowany na efekt schematyczny proces nauczania, w ktérym uczerr znajduje
sie pod presja wymagan. Proces realizacji celéw ma charakter liniowy. Pozytywistycznie
zorientowany nauczyciel rozpoczyna proces nauczania od jasnego sformutowania celéw, co
pozwala mu opracowac lub wykorzystaé¢ procedury uzyskiwania precyzyjnych wskaznikéw
osiagniecia przez uczniéw zamierzonych efektéw. Cechuje go optymizm pedagogiczny, gdy
idzie o mozliwos¢ osiggniecia pozadanego celu nauczania i przekonanie, ze zaprojektowane
przezen dzialania dydaktyczne sg przewidywalne i kontrolowalne.

Istota tworzonych w ramach tego modelu projektéw nauczania jest porzadek, przejrzysta
struktura i hierarchicznoéc¢ dziatan. Autor projektu akceptuje jedynie te zmiany w uczniach,
ktére przewidzial i zaplanowal, a wszelkie odstepstwa od ustalonego toku czynnosci sa
traktowane jako wynik braku dostatecznych kompetencji nauczyciela. Stawia pytania o efek-
tywnos¢, standaryzacje i konkretne wyniki, a pomija pytania o to, dlaczego robi to, co robi;
dlaczego uczy tej wlasnie wiedzy; dlaczego naucza w ten wtasnie sposob (A.C. Ornstein,
E.P. Hunkins, 1998, s. 211).

Pozytywistyczny model nauczania nie dostrzega niemozliwego do antycypowania zréoz-
nicowania wiedzy i umiejetnosci uczniéw, ich ré6znych kompetencji jezykowych i poznaw-
czych, odmiennych znaczei nadawanych ,obiektywnej” wiedzy szkolnej. Promuje projekty
dydaktyczne, ktére - ignorujac te wielos¢ uczniowskich teorii, dodwiadczeni i przekonarn - sa
catkowicie nieadekwatne i przez to skazane na porazke.

Zwolennicy tego rodzaju myslenia o edukacji wierza naiwnie, ze wiedza rodzi sie z gro-
madzenia i uogoélniania danych faktograficznych, a jej kluczowymi dziedzinami sa nauki
przyrodnicze i Sciste. Stosownie do tych wyobrazen szkota wttacza uczniom ogromna liczbe
faktow, a przedmioty przyrodnicze goruja iloSciowo i zakresowo w planach nauczania nad
humanistycznymi.

W modernistycznym dyskursie edukacji przyjmuje sie uniwersalny, dyscyplinujacy i ho-
mogeniczny charakter wiedzy. Wiedza ta jest traktowana jak swoiste paliwo, ktére stuzy reali-
zacji utopijnego projektu indywidualnego i spolecznego postepu, oraz prezentowana ,[..] pod
sztandarami o§wiecenia, moralnej godnosci, ostatecznej samorealizacji ludzkosci” (Z. Melosik,
1995, s. 94). Jak pisali WJ. Bain i M.U. Kiziltan (1991, s. 91), modernistyczna wiedza i edukacja
uprawomocniajg sie zaréwno w kontekscie praktycznym (bo ,dzialajg”), jak i w kontekscie
metafizycznym (bo ,cywilizujg”). Przyjmowany przez pozytywistow praktyczny charakter
nauk pedagogicznych jest gwarantem, ze spelnig one zadanie uksztattowania lepszego czto-
wieka i spoleczeristwa. Postep w praktyce pedagogicznej utozsamiany jest przez nich z coraz
lepszym kontrolowaniem proceséw nauczania, co osiaggnac¢ mozna dzieki odpowiedniej teorii.

Przyjecie racjonalnosci pozytywistycznej promuje koncepcje pedagogiczne o charakterze
technologicznym, ktére skupiaja sie na metodach dokonywania pozadanej zmiany w uczniu
i metodach jego formowania wedlug z géry ustalonego wzoru. Jest to dziatanie typu instru-
mentalnego, ktérego logike okresla relacja celu i srodka. Dziatanie takie jest bezposrednio
sprawdzalne przez te skutki, ktére pozwalaja rozstrzygac, czy i w jakim stopniu konkretne
dzialanie spelnia wymogi wynikajace z jego logiki (R. Kwasnica, 2007, s. 50). Koncepcje
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opowiadajace sie za tym typem racjonalnosci absolutyzuja logike relacji celu nauczania
i Srodkow jego realizacji. Ze schematu srodek - cel wywodza zasade, ze im bardziej precy-
zyjnie zaplanuje sie érodki, tym wieksze bedzie prawdopodobieristwo osiggniecia zalozo-
nych celéw. Kwasnica pisat (2007, s. 52-53), ze kryterium ustanawiajacym logike dzialania
instrumentalnego jest zbieznoéc¢ skutkéw z celami: racjonalne w sensie instrumentalnym jest
takie postepowanie, ktore stuzy realizacji celu dajacego sie zaobserwowac, zmierzy¢ i ocenic¢
wedlug zewnetrznych kryteriow. Specyficznymi cechami skutkéw dzialania w ujeciu instru-
mentalnym sa: przewidywalnos¢ (skutek mozna zaplanowac), przedmiotowos¢ (skutkiem jest
zewnetrzny wobec czlowieka stan rzeczy) i finalnos¢ (skutek ma okreslong, skoriczong postac).

Tego rodzaju techniczno-scjentystyczne podejscie zdaje sie wskazywaé, ze proces kreo-
wania projektu dydaktycznego optymalizuje zaréwno proces nauczania, jak i jego efekty,
ktére - jak w tym podejéciu sie sadzi - mozna ustali¢. Dzialania te owocuja planem, ktéry
strukturyzuje srodowisko dydaktyczne i wskazuje na zasoby kadrowe, materialowe i tech-
niczne. Proces ten jest w wysokim stopniu obiektywny, racjonalny, uniwersalny i logiczny, co
umozliwia wyrdznienie faz sterowania uczeniem sie oraz kluczowych momentéw decyzyj-
nych. Opiera sie na przekonaniu, ze rzeczywisto$¢ mozna precyzyjnie okresli¢ i przedstawic
w formie symbolicznej (A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, 1998, s. 260). Wysoko cenione sa w nich
maksymalne wyniki nauczania, wydajnosc¢ szkoly i szybkosé¢ rozwoju ucznia.

Zgodne z ta orientacja programy skladaja sie ze znanych elementéw, ktére mozna dobie-
rac i uktadaé. Programy takie sa w istocie planem zorganizowania sposobnosci do uczenia
sig; przedstawiaja organizacje tresci i eksponuja sytuacje dydaktyczne, dzieki ktorym te
tresci moga by¢ przez uczniow opanowane. Dobor tresci programowych zalezy od opinii
ekspertéw, wymagan samego materialu czy wymagan spotecznych; to na ich podstawie
ustala sie to, czego potrzebuja uczniowie. Najwazniejsze sa wyniki uczenia sie przewidziane
i wskazane przez program, ktéry cechuje sie segmentacja z ustalonym zakresem i kolejnoscia
tredci ksztalcenia. Programy budowane zgodnie z taka logika uprzedmiotawiaja wiedze,
wspieraja transmisyjne metody jej przekazu i rozdzielaja pojecie od wykonania/spetnienia
(execution). Dominuja wtedy takie typy spotecznych kontaktéw, w ktérych role sa ustalone
hierarchicznie, w sztywnych ramach, w ktérych nacisk jest kladziony raczej na indywidualne
spelnienie roli niz na kolektywna interakcje (wspoétdziatanie, wspotprace).

Wiedza zawarta w tak budowanych programach szkolnych przedstawiana jest jako po-
nadhistoryczna, politycznie neutralna, obiektywna ilezaca poza przypadkowoscig ludzkich
perspektyw i dzialan. Istnieje sama przez sig, niezaleznie od proceséw jej wytwarzania albo
uczenia sie. Stanowi zracjonalizowany towar edukacyjny, ktéry podlega administrowaniu
i dystrybucji. Nauczyciel jest przekonany, ze przekazuje wiedze ,naturalng” i podkreéla jej
»totalny” charakter. Nie ma $wiadomosci, ze tres¢ szkolnych programéw jest przesycona
wladzg konstrukcja spoleczng, a nie ,jedng wiedzg”, ponadhistoryczna i uniwersalna.

Jak zauwazyli A.C. Ornstein i EP. Hunkins, w modelu pozytywistycznym, ktéry bazuje na
podejsciu ilosciowym i technicznym, zbyt duza wage przypisuje sie obserwacji i pomiarowi
uczniowskich zachowan (§wiadczacych o osiggnieciu celéw operacyjnych) oraz opracowywa-
niu wyszukanych schematéw mierzenia efektywnosci dziatant dydaktycznych. Ewaluatora
interesuje jedynie wejscie i wyjscie, czyli stanowienie celéw i badanie rezultatow. Krytyka
ta pokazuje, ze pedagodzy stopniowo uswiadamiaja sobie obsesje, ktorej ulegli: obsesje po-
zytywistycznego paradygmatu, mechanicystycznego pojmowania $wiata, instrumentalnego
ujmowania uczniowskich kompetencji, przeceniania testéw i szczegdétowych czynnosci,
mozliwych do sprawdzenia (A.C. Ornstein, EP. Hunkins, 1998, s. 329).
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Klasa szkolna jako miejsce ponowoczesnych praktyk dydaktycznych

Zmiana kulturowa, ktérej doswiadczaja wspodlczesne spoleczeristwa, kreuje rzeczywistoéc
~kruchej terazniejszosci” (termin A. Melucci), utozsamiang z fragmentaryzacjg, zmiennos-
cig, tymczasowoscig, niejednoznacznoscig, natychmiastowoscig, niepewnoscia i ryzykiem
(A. Cybal-Michalska, 2011). Nie moze ona pozosta¢ bez konsekwencji dla funkcjonowania
systemow szkolnych. Z. Bauman (2003) pisal, ze czlowiek kultury heterogenicznej przypomi-
na ponowoczesny wzor turysty, wldczegi, spacerowicza i gracza: im bardziej jest elastyczny,
niezdefiniowany, tym lepiej radzi sobie z r6znorodnosciag wyboréw. Przystosowanie do wa-
runkéw spoteczenstwa polistrukturalnego polega nie na uwewnetrznieniu przez osobowosc
wzoréw zachowania na wszystkie okazje, lecz na uwewnetrznieniu jakiego$ miernika, ktéry
moze by¢ przylozony do alternatywnych wzoréw zachowania dla ich poréwnania i oceny
wzglednych przewag jednego wzoru nad innymi. By¢ moze tym miernikiem bytaby ponowo-
czesna ptynna tozsamosc. A. Giddens (2002) z kolei zwrdcit uwage na to, ze we wspétczesnym
spoleczenistwie ryzyka najistotniejsze jest analityczne nastawienie do mozliwych sposobéw
dzialania, a takich otwartych, potencjalnych, réznorodnych sposobéw w refleksyjnym spo-
leczenstwie jest coraz wiecej. W spoleczenistwie ryzyka, refleksyjnosci i zaufania ludzkie
dzialania nie ukladaja sie jako dzialania spéjne, nie majg z géry okreslonego przebiegu.
Dzialania takie sa zawsze otwarte na przygodne zdarzenia: zalecenia, ktére sa wazne dzis,
jutro moga okazac sie kompletnie nieprzydatne. Obie wypowiedzi jasno wskazuja zaréwno
na zmienione wymagania stawiane czlowiekowi w warunkach $wiata ponowoczesnego, jak
i na odmienne oczekiwania wobec systemoéw edukacyjnych.

Wartosciowym podejsciem do praktyki dydaktycznej, ktére moze sprostac tym oczekiwa-
niom, jest interpretatywne ujecie procesu ksztalcenia. Namawia ono do porzucenia logiczno-
-racjonalnego jezyka efektywnosci, obiektywnosci, instrumentalnosci i behawiorystycznych
zasad uczenia si¢ na rzecz jezyka, ktéry uwzglednia to, co osobiste i niepewne, bierze pod
uwage wymiar emocjonalny i etyczny.

Model interpretatywny jest nie tylko uzyteczny w badaniach procesu ksztalcenia, ale
moze takze stanowi¢ narzedzie refleksji nauczycieli nad dydaktyczna rzeczywistoscia po to,
by zwiekszy¢ ich wlasne rozumienie warunkéw, w jakich pracuja. Moze by¢ pomocny przy
zajmowaniu si¢ problemami, ktére wymagaja normatywnej refleksji oraz decyzji (B. Sliwerski,
2010). Oferuje szersza perspektywe dziatania nauczycielskiego; jest narzedziem namystu nad
planowaniem (cho¢by bardzo przyblizonym), dzialaniem i oceng projektu dydaktycznego.
Znajomoéc tego modelu stanowi istotng czes¢ kompetencji zawodowych sprawnego nauczy-
ciela. Sktadaja sie one zaréwno z umiejetnosci analizowania czesci sktadowych rzeczywistosci
edukacyjnej (analityczna autorefleksja), jak i z gotowosci do podjecia decyzji wymaganych
i zidentyfikowanych w modelu (refleksja normatywna), a takze dzialania zgodnie z tymi
decyzjami. W ten spos6b nauczyciel staje si¢ analitycznie myslacym praktykiem oraz etycznie
i kulturowo myslacym praktykiem dziatajgcym wéréd uczniow. Jest w stanie mysle¢ w spos6b
racjonalny (analityczny) oraz krytyczny o kulturowo osadzonej praktyce, uzywajac opisowe;j
teorii dydaktycznej. Za pomoca analitycznego refleksyjnego procesu zyskuje dystans do
praktyki. Dystans ten moze by¢ okreslony jako przestrzen, ktéra umozliwia nauczycielowi
podjecie decyzji np. o tym, jakich norm oraz wartosci nalezy przestrzegac.

Interpretatywne ujecie proceséw nauczania i uczenia si¢ sprawia, Ze ujawnia sie ich
niejednoznaczno$¢ oraz otwarto$c na zré6znicowane interpretacje nie tylko z perspektywy
odmiennych teorii dydaktycznych, ale tez z r6znych punktéw widzenia uczestnikéw procesu
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dydaktycznego. Pojawia sie pole dla wielu narracji zréznicowanych z powodéw kulturowych,
plciowych, etnicznych czy religijnych. Ch. Taylor pisat (2001), ze kazde zsubiektywizowane
»ja” jestistota zakorzeniong, postugujaca sie jakims okreslonym jezykiem, podlegajaca pew-
nej kulturze i wylaniajaca sie z tradycji. ,Ja” jest uwiklane w sie¢ miedzyludzkich interakcji
i wraz z nimi zakorzenione w historii. Taylor osadza czlowieka zawsze w relacji do innych.
Postuluje afirmacje ludzkiej ekspresji i duchowosci czyniaca go subiektywnym bytem, ktérego
nie mozna odrze¢ z niepowtarzalnej historii utkanej z sieci doswiadczen i przezy¢. A zatem
kultura ksztaltujaca sie w procesie komunikowania sie uczniéw z sobg i nauczycielem nie
ma indywidualistycznego charakteru, lecz jest grupowa, odwoluje sie do bezposredniego
wspoélnego przezywania i sfery znaczen tworzonych we wspélnocie.

Nauczanie i uczenie si¢ rozpatrywane z perspektywy interpretatywnej staja si¢ globalnym,
wielowymiarowym obszarem do$wiadczen uczniéw i nauczyciela. Nauczyciel nie ma juz
podstaw do narzucania heterogenicznej grupie uczniow jedynej, obiektywnej, prawdziwej
i naturalnej wersji rzeczywistoéci, jedynej perspektywy jej postrzegania i oceniania. Kazda
wiedze negocjuje sie spolecznie i rozpatruje w szerszym kontekscie, a wszelkie roszczenia
do prawdy moga zawsze dotyczy¢ jedynie kontekstu swojego powstania. Przyjecie tej opcji
powoduje, ze klasa szkolna staje sie miejscem, w ktérym ujawniaja sie réznorodne teorie,
koncepcje, idee i punkty widzenia. Ich zréznicowanie wynika z uprzednich doswiadczen
uczestnikéw lekcji, odmiennych kodéw jezykowych, potrzeb, zainteresowan i wiedzy
osobistej; tego wszystkiego, co stanowi kulturowy kontekst sytuacji dydaktycznych. Po-
jawia sie pole dla potocznosci, codziennosci, doswiadczenia indywidualnego i kultury
popularnej. Uczniowie przychodza na lekcje z ré6znych $wiatéw spotecznych, politycznych,
kulturowych, jezykowych i psychicznych, wiec struktura poznawcza powstajagca w wyniku
spotkania sie tych swiatéw jest bardzo ztozona i w znacznym stopniu nieprzewidywalna.
Swiadomos¢ kulturowego uwiklania procesu nauczania sprawia, ze na znaczeniu zyskuja
projekty edukacji czynigce punktem wyijécia glos ucznia, jego perspektywe poznawcza, jego
pozycje podmiotowa i konstruujaca sie tozsamosé, jego kulturowe doswiadczenie zwigza-
ne z konkretna, lokalng historia i okreslonym zlokalizowaniem w przestrzeni konfliktow
spotecznych i politycznych.

Jednoczesnie ten glos ucznia, ktéry wyraza jego indywidualng perspektywe, trzeba w wa-
runkach klasy szkolnej skonfrontowac z innymi glosami, z innymi kulturami, z odmien-
nymi wizjami i koncepcjami cho¢by po to, by uksztaltowaé postawe tolerancji i szacunku
dla innoéci, ale tez aby naby¢ umiejetnosci przekraczania wlasnej perspektywy. Sliwerski
(2011a) uwaza, ze wymaga to pojawienia sie¢ w edukacji miejsca na demokracje, a wiec na:
partycypacje, sprawiedliwosé, réwnosé, wspolne podejmowanie decyzji, prace w grupach,
wspolprace, podzial wladzy, wzmacnianie rél spotecznych, wzajemny szacunek, akceptacije
odmiennosci i ré6znorodnosci. Trzeba w tym celu analizowaé codzienne, jednostkowe do-
Swiadczenia uczniéw i ich osobiste historie, widziane jednak przez szersze kwestie identy-
fikacji kulturowych (np. rasa, pte¢, pozycja spoteczna). Jak stusznie pisal Szkudlarek (1993a,
s. 298), Swiadomos¢ wielowymiarowego charakteru proceséw konstruowania podmiotowosci
wskazuje na potrzebe odmiennego sposobu traktowania treSci nauczania i przeciwstawiania
sie wszelkiej formie ich kanonizacji, z naciskiem na praktyke wymiany idei, dialogu oraz
tworzenie w szkole warunkéw do przejawiania sie indywidualnej i spolecznej wolnosci.
Wiedza, ktérej znaczenia uczniowie wytwarzaja na lekcji, jest dynamiczna i ewoluujaca.
Mozna jg utozsamié¢ z poznaniem, jakie zachodzi w subiektywnym do$wiadczeniu r6znych
spolecznych kategorii podmiotéw poznajacych. Nie mozna jej zaobserwowac ani postugiwac
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sie nig w obiektywnych (zewnetrznych) warunkach, gdy uczestniczy sie w jej produkowaniu
(A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, 1998, s. 268). Wiedza nie jest wiec statyczna, lecz jest procesem,
ktéry wywiera wplyw na ucznia i na ktéry uczent ma wplyw. Powstaje dzieki strukturyzo-
waniu odbieranych i tworzonych przez ucznia znaczerr nadawanych rzeczywistosci, ktére
sa mozliwe dzieki aktywnym zwiazkom z otoczeniem.

Interpretatywne podejscie do ksztalcenia zmienia poznawcze statusy nauczyciela i ucz-
niéw, miejsce i role ich wiedzy oraz rodzaj zachodzacej miedzy nimi interakcji. Nauczyciel
funkcjonujacy w tym modelu odrzuca edukacje oparta na dyskursie absolutnych wartosci
i hierarchii wartosciowej wiedzy. Nie jest juz uosobieniem Wiedzy i Prawdy, traci wiec swoj
instytucjonalny autorytet przypisany do pelnionej roli. Rezygnuje z transmisyjnych metod
nauczania, dzieki ktérym uczniowie otrzymuja wiedze, umiejetnosci i wartosci w gotowych
pakietach. Zamiast tego stwarza warunki do edukacyjnej debaty, dyskusji, w toku ktorej
uczniowie starajq sie nadawac wlasne znaczenia poznawanej rzeczywistosci. Taki nauczyciel
W znacznie mniejszym stopniu niz nauczyciel zorientowany pozytywistycznie interesuje sie
szczegbdlowymi osiggnieciami ucznia demonstrowanymi przezen np. w trakcie rozwiazy-
wania testu, natomiast skupia swg uwage na tym, czy nauczanie pomaga uczniom rozwijac
poczucie wlasnej tozsamosci. Istotne sa w tym procesie zaréwno wartosci, ktére wyznaje,
jak i uprzedzenia, ktérym ulega.

Wedtug Klus-Stanskiej (2010, s. 351-352) ten sposéb podejécia do procesu dydaktycznego
sprawia, ze w miejsce nauczania w modelu quasi-behawiorystycznym (o charakterze pozy-
tywistycznym) - ktére przebiega od wyjasnienia osoby kompetentnej, przez zrozumienie
i utrwalenie, do posiadania wiedzy - pojawia sie nauczanie w modelu konstruktywistycz-
nym. Jego poczatkiem jest konflikt poznawczy przezywany przez uczniow, ktéry prowadzi
do eksploracji i uzywania osobistych procedur rozumienia w toku spotecznych negocjaciji,
czego efektem jest zmiana funkcjonowania znaczeni w umysle ucznia.

Takie nauczanie wymaga uruchamiania na lekcji uczniowskich strategii intelektual-
nych - réznych form aktywnoéci poznawczej, dzigki ktérym uczniowie sa w stanie wy-
twarzac wlasne opisy, wyjasnienia i interpretacje, oraz samodzielnie konstruowac ztozone
znaczenia. Wazne jest, zeby byly to strategie typowe dla umystowych operacji eksploracyj-
nych, aby wiec uczniowie formutowali problemy i hipotezy, dzialali metoda préb i btedéw,
projektowali eksperymenty, przewidywali ich wyniki, dyskutowali z soba w matych grupach.
Praca uczniéw w klasie szkolnej powinna stawac¢ sie okazja do nabywania umiejetnosci
formulowania wlasnych argumentéw, przekonywania do swoich racji, zaangazowania we
wspolne inicjatywy, do stawania sie kreatywnym i innowacyjnym. Takim celom dobrze stuza
negocjacje i debaty na forum klasy, ktére moga zaowocowacé ré6znorodnymi rozwiazaniami,
projektami, pomystami i strategiami dziatania wypracowanymi dzieki wspétpracy z innymi.

O ile waznosé¢ nabywania przez uczniéw na lekcji osobistych strategii poznawczych nie
budzi zadnych watpliwosci, o tyle trudne jest nastepujace pytanie: Czy nauczanie powinno
koncentrowac sie na strategiach intelektualnych neutralnych pod wzgledem tresci czy na
strategiach sprecyzowanych dziedzinowo (strategiach uczenia si¢ specyficznych dla danej
dziedziny)? R. Glaser (1987, s. 409) nadal temu pytaniu nastepujaca postac: Czy lepiej nauczac
ogolnych strategii konstruowania modeli niezaleznych od okreslonej dziedziny wiedzy, tak
aby zdolnoé¢ ta byla rozwijana jako ogélna umiejetnos¢ uczenia sig, czy skoncentrowac sie
na budowaniu struktur okreslonej wiedzy, ktére powinny poméc w konstruowaniu modeli
sprecyzowanych dziedzinowo i mogg ostatecznie doprowadzi¢ do bardziej uogélnionej zdol-
nosci budowania modeli? Psychologia poznawcza sklania sie raczej ku wizji ucznia jako kogos,
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kto dysponuje ogélnymi strategiami rozwigzywania probleméw czy strategiami uczenia sie.
Jednoczesnie badania nad tymi strategiami wskazuja, Ze strategie specyficzne dla danej dzie-
dziny naukowej sa bardziej skuteczne niz strategie ogélne, ,[..] poniewaz zastosowanie tych
ostatnich nie gwarantuje rozwigzania problemu”. Zwolennikom uczenia ogélnych strategii
zarzuca sie, ze ,[...] pomijaja znaczenie bogatej podstawy wiedzy, na ktérej funkcjonuje uczenie
sie oraz rozwigzywanie probleméw” (A.F. Ashman, R.N.F. Conway, 1993, s. 74). W ostatnich
latach zainteresowanie badaczy przesuwa si¢ wyraznie w kierunku zdolnosci uczenia sie
zorientowanych dziedzinowo. J.J. Gallagher (1994, s. 173) twierdzi, Ze najbardziej wartos-
ciowe programy rozwoju umiejetnosci myslenia sg zorganizowane wokoét poszczegélnych
dziedzin wiedzy oraz interpretacji; innymi stowy, raczej wokét poszczegélnych tematéw niz
ogolnych umiejetnosci. Podkresla sie zaréwno wiedze, jak i strategie specyficzne dla danej
dziedziny, co okreéla sie¢ mianem interakcji strategia - wiedza (R.S. Siegler, 1990). Obecne
jest tez stanowisko kompromisowe, ktére koncentruje sie na strategiach o okreslonej tresci
oraz potrzebie uogdlnienia wiedzy zdobytej w okreslonej sytuacji.

Przykladem podejscia do ksztalcenia promujacego zaréwno strategie ogdlne, jak i specy-
ficzne jest model ksztalcenia opartego na procesie (A.F. Ashman, R.N.E. Conway, 1993). Model
ten polega na uczeniu uczniéw procesu planowania, w trakcie ktérego uzywaja oni planéw
jako metapoznawczych narzedzi pozwalajacych stac sie bardziej swiadomymi wilasnych
procesow poznawczych. Dzieki planowaniu uczniowie sa w stanie lepiej

[..] zrozumie¢ ogrom zdarzen dotyczacych uczenia sie i rozwigzywania problemoéw, ktére sa
adekwatne do ich poszczegélnych pozioméw rozwoju, oraz doskonali¢ swe zdolnosci przewi-
dywania sukceséw lub porazek (A.F. Ashman, R.N.F. Conway, 1993, s. 75).

Przedstawiony tu model nauczania rozumianego jako projektowanie okazji dydaktycz-
nych do uczenia sie, ktérego istota nie jest przyswajanie cudzych pojeé, ale samodzielne
wypracowywanie znaczerh nadawanych rzeczywistosci, wydaje sie lepszg odpowiedzig na
permanentng zmiane, niejednoznacznosc¢ i ptynnoéé ponowoczesnego Swiata.

Bibliografia

Ashman, A.F, Conway, RN.E. (1993). Teaching Students to Use Process-based Learning and
Problem Solving Strategies in Mainstream Classes. Learning and Instruction, 3.

Ashman, A.F,, Conway, R.N.E. (1993). Using Cognitive Strategies in the Classroom. London.

Bain, W], Kiziltan, M.U. (1991). Toward a Postmodern Politics: Knowledge and Teachers. Edu-
cational Foundations, Winter.

Bauman, Z. (2003). Ponowoczesny $wiat i jego wyzwania. Rozmowa z profesorem Zygmuntem
Baumanem. Res Humana, 2.

Becher, T., McLure, S. (1978). The Politics of Curriculum Change. London.

Bruner, J.S. (1963). On Knowing: Essays for the Left Hand. Cambridge.

Cylkowska-Nowak, M. (red.) (2000). Edukacja. Spoteczne konstruowanie idei i rzeczywistosci. Poznan.

Cybal-Michalska, A. (red.) (2011). Tozsamos¢ w kontekscie edukacyjnym i spoteczno-kulturowym.
Miedzy partykularyzmem a uniwersalizmem. Poznan.

Dilthey, W. (1927). Gesammelte Schriften. T. 7: Der Aufbau der geschichtlichen Welt in den Geisteswis-
senschaften. B. Groethuysen (red.). Leipzig - Berlin.

Doll, W.E. (1989). Foundations for a Post-Modern Curriculum. Journal of Curriculum Studies, 21, 3.



62 Czes¢ 1. Podstawy teoriopoznawcze proponowanych rozwigzan metodologicznych...

Gallagher, J.J. (1994). Teaching and Learning. New Models. Annual Review of Psychology, 45.

Giddens, A. (2002). Nowoczesnosc i tozsamosc. , Ja” i spoteczernstwo w epoce poznej nowoczesnosci.
A. Szulzycka (ttum.). Warszawa

Giroux, H. (1991). Modernism, Postmodernism, and Feminism: Rethinking the Boundaries of
Educational Discourse. W: H. Giroux (red.). Postmodernism, Feminism, and Cultural Politics.
Albany.

Glaser, R. (1987). Advances in Instructional Psychology. New York.

Klus-Stanska, D. (2010). Dydaktyka wobec chaosu pojec¢ i zdarzen. Warszawa.

Kwasnica, R. (2007). Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogélnej. Wroctaw.

Leitch, V. (1986). Deconstruction and Pedagogy. W: C. Nelson (red.). Theory in the Classroom.
Chicago.

Lyotard, J.E. (1997). Kondycja ponowoczesna. Raport o stanie wiedzy. M. Kowalska, J. Migasifiski
(ttum.). Warszawa.

Melosik, Z. (1993). Postmodernizm i edukacja. Kwartalnik Pedagogiczny, 1.

Melosik, Z. (1995). Wspétczesne amerykariskie spory edukacyjne. Poznan.

Ornstein, A.C., Hunkins, EP. (1998). Program szkolny. Zatozenia, zasady, problematyka. K. Kru-
szewski (ttum.). Warszawa.

Siegler, R.S. (1990). How Content Knowledge, Strategies and Individual Differences Interact to
Produce Strategy Choices. W: W. Schreider, F.E. Weinert (red.). Interactions among Aptitudes,
Strategies and Knowledge in Cognitive Performance. New York.

Szkudlarek, T. (1993a). Pedagogie amerykanskiego postmodernizmu: edukacja wobec kulturo-
wego przetlomu. W: Z. Kwieciniski, L. Witkowski (red.). Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje
we wspotczesnych pedagogiach. Warszawa.

Szkudlarek, T. (1993b). Wiedza i wolnosé w pedagogice amerykariskiego postmodernizmu. Krakéw.

Sliwerski, B. (2010). O (nie-)wymiernoéci pracy nauczyciela. W: R. Kwieciriska, M.J. Szymanski
(red.). Nauczyciel wobec zréznicowan spotecznych. Krakow.

Sliwerski, B. (2011a). Czy oéwiata potrzebuje przewrotu kopernikanskiego? W: J. Szomburg
(red.). Rozwdj i edukacja. Wielkie przewartosciowanie. Gdansk.

Sliwerski, B. (2011b). Odnajdywanie tozsamosci pedagogiki w ponowoczesnym $wiecie i nauce.
W: A. Cybal-Michalska (red.). Tozsamos¢ w kontekscie edukacyjnym i spoteczno-kulturowym.
Miedzy partykularyzmem a uniwersalizmem. Poznan.

Taylor, Ch. (2001). Zrédta podmiotowosci. Narodziny tozsamoséci nowoczesnej. M. Gruszczynski i in.
(ttum.). Warszawa.

Thompson, E. (2008). Postmodernizm, pamiec, logocentryzm. W: H. Gosk, B. Karwowska (red.).
(Nie)obecnosé. Pominiecia i przemilczenia w narracjach XX wieku. Warszawa.

Ulmer, G. (1989). Teletheory: Grammatology in the Age of Video. New York - London.

Wawrzyniak, ]. (2005). Aksjologicznosé i etycznosé nauk spotecznych. W: K. Zamiara (red.).
Etyczne aspekty badan spotecznych. Poznar.

Wexler, P. (1987). Social Analysis of Education. After the New Sociology. London.

Streszczenie

Autorka ukazuje proces ksztalcenia traktowany jako przedmiot badan dydaktyki oraz ob-
szar praktyk dydaktycznych. Przywotuje dwie zasadniczo odmienne orientacje teoretyczno-
-metodologiczne obecne w badaniach dydaktycznych: pozytywizm i interpretatywizm, ktére
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maja konsekwencje dla charakteru tworzonych projektéw ksztalcenia. Przedstawia gléwne
réznice miedzy pozytywistycznym i interpretatywnym podejsciem do badan nad ksztalce-
niem oraz implikacje tych stanowisk dla programu ksztalcenia, przebiegu lekcji, relacji miedzy
uczniem i nauczycielem, celéw nauczania i sposobéw ich realizacji.

Summary

The authoress is presenting an process of teaching treated as the subject of the research of
didactics and the area of didactic practices. She is summoning two fundamentally different
theoretical-methodological orientations present in didactic research: positivism and inter-
pretativism, which also have consequences for character of created projects teaching. She is
presenting the main differences between positivist and interpretative approach to research
on teaching and the implications of these positions for the curriculum, course of the lesson,
relation between the pupil and the teacher, learning goals and methods of their realization.



