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Holizm pedagogiczny i praktyki edukacyjne

Summary
Pedagogical holism and education practices

The subject of analysis in the article is the phenomenon of pedagogical holism, which is considered
as a necessary condition for the organization and implementation of the pedagogical position. At
the same time, orientation at pedagogical training towards one or another hypostatic integrity is
considered as a condition limiting the creativity of students in the analysis and creation of qualita-
tively different forms of pedagogical thinking and activity. The creative position of future teachers is
interpreted as one of the mechanisms ensuring overcoming the uniformity of the current education.
Hypostasized forms of pedagogical holism are opposed by the discursive holism, which is associ-
ated with the refusal of pedagogical training from extra-situational support in the organization of
pedagogical knowledge, the establishment of presentism ideology and the pedagogical relativism
in educational practices. The operational unit of these practices is an utterance created in the acts
of educational interaction. At the same time, the pedagogical utterance loses its dominant position
associated with the status of the owner of the integrity of development and becomes one of the judg-
ments in the multifaceted educational polylogue, existing as the integrity that arises in the actual
educational interactions it produces.

Keywords: discursive holism, discursive ontology of education, discursive epistemology,
discursive concept of the educational subject

Stowa kluczowe: holizm dyskursywny, dyskursywna ontologia edukacji, epistemologia
dyskursywna, dyskursywna koncepcja podmiotu edukacyjnego

T¢ matlg rozpraweg krytyczna mozna byloby zatytutowaé nieco inaczej. Gdyby na przy-
ktad nada¢ jej tytut: ,,Ksztatcenie pedagogiczne przysztych nauczycieli w warunkach r6z-
norodnosci wzorcow dziatania i myslenia pedagogicznego”, wowczas w centrum uwagi
znalaztaby si¢ dominujaca dzisiaj postawa pedagogiczna, ktdrej kapitat symboliczny juz
stracit znaczaco na warto$ci. Spoleczenstwo ciagle stara si¢ inwestowac w nig najrozmait-
sze zasoby, lecz jest niezmiennie rozczarowane niska skuteczno$cig albo wrecz kontrpro-
duktywnoscig swoich dziatan. Pozwala to dostrzec kryzys postawy pedagogicznej w tej
jej wersji, ktora jest odtwarzana we wspolczesnej edukacji i zdaje si¢ wymagacé istotnej
transformacji.
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Problem zidentyfikowania tej kwestii jest omawiany w pierwszej czgsci artykutu i moze
by¢ réznie rozwiazany. W pierwszym przypadku badacz dokonuje ogladu zjawiska przez
pryzmat sali lekcyjnej, gdzie za pomoca obserwacji lub procedur eksperymentalnych bada
przejawy relacji $wiadczace o pozycjach przyjmowanych przez uczestnikow procesu ksztat-
cenia lub im przypisywanych. W drugim za$ przedmiotem analizy staje si¢ dyskurs pe-
dagogiczny: wypowiedzi naukowcow i praktykow, podstawy konstrukcji jezykowych, za
pomoca ktdrych sa konceptualizowane i ustanawiane fenomeny edukacyjne. Temu celowi
najlepiej stuzg metody badawcze stosowane w narratologii i analizie dyskursu.

W niniejszym badaniu zostaje wykorzystane drugie z podej$¢ metodologicznych, po-
niewaz autor podziela stanowisko Richarda Rorty’ego, zgodnie z ktorym rozwoju praktyk
i nauk humanistycznych nie nalezy rozpatrywac przez pryzmat dgzen do coraz lepszego
rozumienia, jak naprawde si¢ rzeczy maja, lecz jako ,.histori¢ coraz bardziej uzytecznych
metafor” (Rorty 1996: 30). Wynika stad, ze przedmiotem rozwazan jest nie dyskurs pe-
dagogiczny ,,sam w sobie”, lecz sa nim warunki, w ktorych ulega on zmianom. Wtasnie
z takiej perspektywy przeanalizowano okoliczno$ci przyjmowania okreslonych postaw
pedagogicznych w procesie ksztalcenia. Konieczne jest przy tym uczynienie zastrzezenia,
ze podjetych dziatan badawczych nie mozna oddzieli¢ od osobistego zaangazowania au-
tora (zob. Jabtonska 2006: 64).

Jednym z celé6w rozwazan jest ,nadanie ostro$ci” fenomenowi tzw. holizmu peda-
gogicznego'. Predykat ,,pedagogiczny” wskazuje na specyficzne miejsce tej formy poje-
cia w dyskursie edukacyjnym. Jej rola jest zapewnienie jednosci jego ksztattu: spojnosci
tresci ksztatcenia, jednolitego obrazu przyszlosci, powigzania nomosu i etosu interakcji
pedagogicznej. Dzigki holizmowi wystgpuja w edukacji spdjne relacje oraz solidarnosc¢
poznawcza i praktyczna uczestnikow procesu ksztalcenia, staje si¢ mozliwe: potaczenie
funkcji kontroli spolecznej i regulacji, okreslenie sposobu dystrybucji wladzy oraz ko-
relacja proceséw semiozy edukacyjnej. Oznacza to, ze holizm w edukacji spetnia wiele
waznych i korzystnych funkcji. Jednak — jak kazda trwata struktura — moze w warunkach
niezbednych zmian spotecznych i edukacyjnych sta¢ si¢ czynnikiem hamujacym lub od-
wracajacym ich kierunek. Kwestie granic holizmu zostang przedstawione w dalszej czesci
niniejszego artykutu.

Druga czgs$¢ rozwazan dotyczy formy tworczej aktywnosci, jaka jest szkicowanie. To
metoda pracy z przysztoscia, realizowana przed planowaniem i programowaniem. Pod
wzgledem psychologicznym jest ona bliska wyobrazaniu sobie czegos, ale nie jest z nim
tozsama, poniewaz jej podstawa nie jest pomystowosc¢ jednostki, lecz stajg si¢ nig manipu-
lacje semiotyczne, ktore moga stymulowaé subiektywna kreatywno$é. Szkicowanie rdzni
si¢ od projektowania tym, ze rezygnuje si¢ w nim ze spetnienia warunku wykonalno$ci.
Kryterium oceny szkicowania jest skuteczno$¢ symboliczna rozumiana jako zdolno$¢ wy-

' Termin pochodzi od gr. 6o (‘caly’) i pod wzgledem organizacji semantycznej nasladuje organizmy
zywe. Zaktada sie, ze calo$¢ moze wywotac efekt agregacji (efekt systemowy), ktory przejawia si¢ nie
tylko przez uporzadkowanie sktadajacych si¢ na cato$¢ elementdw, lecz i tworzenie nowej jako$ciowo
calo$ci, ktora jest czyms$ wigcej niz prosta suma wszystkich jej czesci (zob. Popper 1993: 26-27).
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tworzenia nowej wizji. Zagadnienia te rozwini¢to w trzeciej czesci tekstu, zarysowujac
holistyczny szkic, ktory — jak sie¢ wydaje — moze otwieraé¢ pewne perspektywy pedago-
gicznego projektowania.

Skladniki obowiazujacego modelu holizmu pedagogicznego

Zgodnie z definicjg zamieszczong w Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku pedagogi-
ka holistyczna jest wspotczesnym, nowatorskim kierunkiem pedagogicznym o charak-
terze multidyscyplinarnym. ,,Dotyczy doglebnego, wszechstronnego rozwoju cztowieka,
uwzgledniajac catoksztatt oddzialywan, zarowno zewngtrznych, jak i wewngtrznych.
Uwzglednia zard6wno uwarunkowania genetyczne, §rodowiskowe, instytucjonalne, jak
i wlasng aktywno$¢ wychowanka wraz ze swoisto$cig jego osobowosci” (Szyszko-Bohusz
2005: 152). Pozwala to wnioskowacé, ze oto pod nowa nazwa nastgpito odrodzenie dobrze
znanej z historii pedagogiki nadziei na stworzenie uniwersalnej kartografii rozwoju czlo-
wieka. U podstaw tego zainspirowanego przez oswiecenie nurtu pedagogicznego, czg¢sto
nazywanego pedologia, lezata po pierwsze wiara w istnienie jakiejs istoty cztowieka, a po
drugie pewno$¢, ze mozna lepiej poznac t¢ istotg przez potaczenie termindw stosowanych
przez rozne dziedziny nauki, zdolnych cato§ciowo przedstawi¢ procesy ontogenezy i fi-
logenezy. Ten pedologiczny eksperyment, jak swiadcza zrodta historyczne, skonczyt sie
klgska (Shvartsman, Kuznetsova 1994: 122).

Duzisiejsi zwolennicy ideologii? holistycznej odwotuja si¢ do niej, argumentujac to kry-
tyczng oceng fragmentarycznosci edukacji, ktorg cechuje jednostronnos¢, intelektualizm
oraz zapominanie o prawdziwej naturze czlowieka. Absolutyzacja tej ostatniej kategorii
wydaje si¢ podstawa jednej z odmian holizmu pedagogicznego, ktérg umownie nazwe holi-
Zmem empirycznym, a za synonim tej cechy przyjme w niniejszej analizie do§wiadczenie.

Tustracj¢ tego zagadnienia mozna znalez¢ w pracy Moniki Grochalskiej (2015). W jej
ujeciu holizm empiryczny bazuje na korelacji trzech H: Head, Heart, Hands (gtowa, ser-
ce, rece). Oznacza to, ze uczniowie powinni aktywnie uczestniczy¢ w procesie nauczania,
a oprocz wiedzy powinni posigs¢ tez umiejetnos$¢ glebokiego rozumienia stawianych im
wyzwan. Do efektywnego uczenia si¢ niezbedne sa ich zaangazowanie emocjonalne oraz
dziatanie (Grochalska 2015: 171). Warto podkresli¢, ze ani glowa, ani serce, ani reka nie
stanowia okreslonych jednostek strukturalnych, lecz za kazdym razem sg wykorzystywane
jako zestawy interpretacyjne. W pewnym sensie to sg puste znaczace®, ktore moga by¢ wy-

2 Poprzez ideologie rozumiem, podobnie jak Haydena White’a (2002: 42), zbior przepisdw uzasadniaja-
cych zajecie okreslonej pozycji we wspolczesnym $wiecie praktyki spotecznej i zgodnego z nig dzialania
($wiat nalezy albo zmienia¢, albo utrwala¢ jego dzisiejszy stan).

3 Puste znaczace to ,.teoretyczny model procesu konstruowania tozsamosci zbiorowych zbudowany na
poziomie spotecznej ontologii i dla pedagogiki — jako dziedziny wiedzy, w ktorej formowanie podmiotu
zbiorowego jest stale obecnym wymiarem celéw wychowania — ma to fundamentalne znaczenie. Zauwaz-
my przy tym, ze dziatanie pedagogiczne moze by¢ w tym wymiarze pojmowane jako tworzenie pustych
znaczacych — jako proces inwestycji w pragnienia »pelni spoteczenstwa« w koncepty wynoszone na po-
ziom etykiet zbiorowej tozsamosci” (Szkudlarek 2012: 12).
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pehione bardzo zréznicowanymi znaczeniami i wartosciami. W ptaszczyznie konceptualne;j
to wypetnienie zalezy od kontekstu teoretycznego, poniewaz na przyktad dla pedagogiki
psychoanalitycznej najwazniejszym elementem w triadzie Grochalskiej zawsze bedzie serce
(zob. Figdor 2000: 76), czego nie da si¢ powiedzieé¢ o podejsciach opartych na ,,legendzie
intelektualistycznej™ lub sensualizmie w stylu Marii Montessori (2011: 59). Jednak dla ana-
lizy prowadzonej w niniejszym artykule wazniejsze sg podjete dalej kwestie.

Propozycja Grochalskiej nie tylko odwoluje si¢ do obrazu jakiej$ istoty psychofizycz-
nej, lecz tez, co najwazniejsze, wprowadza w zycie projekt pedagogiczny, w ktérego cen-
trum znajduje si¢ dziecko. Celem i wartoscia tego projektu jest autonomiczny i integralny
podmiot, znajdujacy w sobie podstawy do samoidentyfikacji. Kluczowym warunkiem sa-
moregulacji jest w tym wypadku samopoznanie skierowane na wyjasnienie swoich mysli
i uczué. Tego typu opisy zdolnosci jednostki do: ustalenia prawdy o sobie, dzialania na
podstawie uzyskanej wiedzy oraz do podtrzymywania integralno$ci swojego $wiata we-
wnetrznego powiazanej z catoSciowo postrzeganym $wiatem zewnetrznym mozna zna-
lez¢ praktycznie we wszystkich kierunkach pedagogiki humanistycznej, ktorej centrum
stanowi dziecko (zob. Klus-Stanska 2018: 113). Podejscia te obowigzkowo konstruujg
sceng ,,wewnetrznego” zycia czlowieka, nastgpnie lokujac w nim instancje samozarza-
dzajace: ,,dusz¢”, ,,jazn”, ,ja” i tym podobne. Empiryczna ideologia holistyczna coraz
czgsciej wykazuje swoja ograniczono$¢ w warunkach wspotczesnego §wiata, w ktorym
cztowiek przestaje by¢ panem swojego ,,Swiata wewngtrznego”, stajac si¢ programowany
przez nowe technologie i anonimowe warunki interakcji mi¢dzykulturowej (Harari 2019).

Holizmowi empirycznemu, ktorego ilustracje stanowi podej$cie Grochalskiej, prze-
ciwstawi¢ mozna holizm transcendentalny w ujeciu Andrzeja Szyszko-Bohusza. Jako
naukowiec wrazliwy na zachodzace we wspolczesnym $wiecie zmiany nie mogt on igno-
rowaé doswiadczanego przez nas w ciggu ostatnich dziesiecioleci fenomenu globalizacji,
przyczyniajacego si¢ do powstania m.in. problemu reprodukcji doswiadczen tozsamosci
grupowej i indywidualnej. ,,Nie ulega watpliwosci — pisze Szyszko-Bohusz — ze wspot-
czesna cywilizacja naukowo-techniczna doby globalizacji znalazta si¢ w szczegoblnie nie-
bezpiecznym punkcie dziejow, spowodowanym glebokim kryzysem warto$ci spoteczno-
-moralnych, etycznych, aksjologicznych. Przezwyci¢zenie tego kryzysu, stanowigcego
aktualng grozbe totalnej autodestrukeji, lezy w doskonaleniu osobowosci ogotu obywateli
$wiata, zwlaszcza decydentoéw, politykow, ekonomistow, wychowawcow mtodego poko-
lenia oraz ich rodzicow. Zapewnienie bezpieczenstwa poszczegélnych jednostek ludz-
kich, ich rodzin, rowniez panstw i catej ludzko$ci wiaze si¢ nierozerwalnie z procesem
samodoskonalenia osobowosci, eskalacjg poczucia odpowiedzialno$ci nie tylko za rozwdj
wlasny, ale rowniez za rozwoj innych, za przysztos¢ swiata” (Szyszko-Bohusz 2013: 215).

Szyszko-Bohusz laczy rozwiazanie problemu tozsamosci z ta forma holizmu, ktéra
czerpie swoje uzasadnienia z uniwersalno$ci chrzedcijanstwa, taczac z nim nadzieje na
humanizm i naukowo$¢ pedagogiki: ,,Realng droga realizacji tego fundamentalnego celu

4 Wedhug ,,legendy intelektualistycznej”, ktorej interpretacj¢ zaproponowat amerykanski filozof G. Ryle,
,,fobi¢ co$ rozumnie” oznacza ,,stworzy¢ trochg teorii, a nastgpnie trochg praktyki” (zob. Kremer 2017).
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jest popularyzacja nowoczesnej, humanistycznej i holistycznej pedagogiki, opartej na na-
uce Najwigkszego Nauczyciela ludzko$ci — Mistrza z Nazaretu — Boga-Czlowieka Jezusa
Chrystusa” (Szyszko-Bohusz 2013: 215).

W analizie tej postawy interesujace jest nie tyle uzasadnienie wpisanych w nig oczeki-
wan, ile edukacyjne konsekwencje przyjecia trancendentalnego® podejsécia holistycznego.
W zwigzku z tym warto wskaza¢ trzy zagadnienia bezposrednio zwigzane z tym, co si¢
dzieje w sali lekcyjnej. Pierwsze dotyczy zasad wyznaczajacych epistemologiczny porza-
dek interakcji edukacyjnej. Wypowiedzi wygloszonej z pozycji transcendentalnej (a wlasnie
ona stanowi centrum organizacji holistycznej) nie da si¢ ani zweryfikowa¢ empirycznie,
ani sfalsyfikowac teoretycznie, poniewaz jest ona z natury postulatywna (aksjomatyczna).
Wynika z tego, ze semioza edukacyjna opiera si¢ w znacznym stopniu na wierze, stanowia-
cej jej najwazniejszy fundament. Z tego powodu znane zalozenie pedagogiki holistyczne;j,
ktére ustanawia komplementarng relacj¢ miedzy nauczycielem a uczniem (zob. Szyszko-
-Bohusz 2005), moze by¢ zrozumiane jako psychologiczny warunek ich wzajemnego zaufa-
nia, a w konsekwencji — rowniez jako programowanie bezkrytycznego podejscia ucznia do
wypowiedzi pedagogicznej i1 inspirowanych nig warunkow semiogenezy.

Druga kwestia jest zwigzana z organizacjg komunikacji edukacyjnej i ustaleniem
podzielanych przez spoteczno$¢ naukowsa regut wspotdziatania. Absolutyzacja instancji
stojacej za wypowiedzig staje si¢ warunkiem stosunkow relewancji — ,,jedynosci desy-
gnatu jako gwarancji mozliwos$ci osiggnigcia porozumienia, parytetu miedzy partnerami”
(Lyotard 1998: 73). W przeciwnym przypadku, kiedy w komunikacji edukacyjnej przyj-
muje si¢ zalozenie o wzglednosci lingwistycznej jako regulatorze interakcji, wypracowa-
nie postawy wspoélnej dla grupy staje si¢ problematyczne lub wrgez niemozliwe. W tym
ujeciu holizm transcendentalny staje si¢ komunikacyjnym mechanizmem produkowania
nieracjonalnej solidarnos$ci lub homogenizacji grupy.

Trzecie z rozpatrywanych zagadnien dotyczy ustalenia w interakcji edukacyjnej spe-
cyficznego trybu postawy wobec siebie. Zwiazek z takim czy innym autorytetem transcen-
dentalnym zawsze ma charakter aksjologiczny. Wartosci, ktore go warunkujg, dysponuja
okreslong mocg nakazowsg, organizujac zachowanie jednostki w kierunku wskazywanym
przez Absolut. Konstrukcje aksjologiczne (nakazy etyczne, estetyczne) z reguly maja na-
ture obrazowa, a nie werbalng, co czyni je mato dostrzegalnymi dla refleksji intelektualne;j
i zarazem determinujacymi sama aktywno$¢ refleksyjng. Doswiadczenie studenta okazuje
si¢ zatem z gory zdeterminowane, a jego obiektywizacja jest ograniczona przez warunki
realizacji holizmu transcendentalnego, poniewaz krytyczny stosunek do ustalonej catosci
wymaga wyjscia poza jej granice.

Podsumowujac: rozpatrzone dotychczas formy holizmu pedagogicznego, zaréwno em-
pirycznego, jak i transcendentalnego, stajac si¢ warunkiem reprodukcji edukacyjnej, stabi-

> W tym przypadku nie ma réznicy, co lub kto legitymizuje wypowiedz pedagogiczna: Bog, Nauka, Przy-
roda czy Kultura; transcendentalno$¢ w kontekscie edukacji bedzie traktowana jako chwyt retoryczny,
zapewniajacy absolutyzacj¢ podstaw wypowiedzi.
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lizuja relacje istniejace w edukacji i tym samym stanowig powazng barier¢ dla zmian w jej
obszarze. Wiasnie ta sytuacja sktania do ich krytycznego przemyslenia i zredefiniowania.

W stron¢ modelu holizmu dyskursywnego

Jednym z kluczowych probleméw, zwigzanych z analizg catosci, jest zagadnienie ich sta-
tusu ontologicznego. W rozwazanym przypadku istnieja dwa opozycyjne wobec siebie
rozwigzania. Pierwsze w najbardziej oczywisty sposob jest obecne w opracowaniach z za-
kresu psychologii Gestalt, przejmujacej tez¢ Platona o $wiecie idei. Zgodnie z tym uj¢-
ciem ,,formy istnieja od samego poczatku, moga one z tatwoscig nabra¢ znaczenia. Catos¢
7 jej wszystkimi wlasciwosciami formalnymi jest juz dana z gory i wtedy znaczenie jakby
w nig »wchodzi«. A wigc nic nowego w znaczeniu nie ma. Nie wnosi ono nic takiego, cze-
go nie zawierataby juz od samego poczatku forma” (Koftka 1998: 331). Dziatanie catosci
jest tu zgodne z zasadami determinizmu strukturalnego. Jak ustalono w pierwszej czesci
artykutu, integralna cato§¢ moze by¢ przypisana zarowno doswiadczeniu jednostki, jak
i apriorycznie uporzadkowanej kulturze.

Drugie rozwigzanie ontologiczne przewiduje wyjsciowy chaos, wywolany brakiem
ustalonej z gory formy albo jej powstaniem polgczonym z dziatalnoscig cztowieka, spo-
leczna organizacjg i konstruowaniem. Forma jest zatem zawsze tworzona, a to, co zwo-
lennicy jej apriorycznosci przypisuja zasadom istnienia wszech$wiata lub natury ludzkiej,
warto rozpatrywaé jako nastawienie ludzi, ktorych nurtuja poszukiwania i umacnianie
niewzruszonych podstaw swojej dziatalno$ci®. Pedagogika, ktora wykrywa niebezpie-
czenstwo hipostazy catosci, koncentruje si¢ na budowaniu dynamicznych ontologii, czy-
nigc fundamentem tej tworczej dziatalnosci kreatywne mozliwosci jezyka pedagogiczne-
go. Ostroznie rzecz ujmujac, mozna stwierdzi¢, ze chodzi tu o refleksje nad podstawami
ustalania relacji pedagogicznych, rewizji ich zrédet i granic: ,,Tymczasem odwolujac
si¢ do wspotczesnych XX/XXI-wiecznych form wiedzy i wyjasnien metodologicznych,
mozna odstoni¢ cho¢by w zabiegach dekonstrukcji, rekonstrukcji partykularne wartosci,
poprzedzajace owa »ogolnosc«, »uniwersalno$é«, »cato§é«, »doskonatosé« oraz wie-
dze¢ idealnych uktadow. I mozna wowczas odnalez¢ zroznicowanie spoteczne, potoczne,

6 Zblizony charakter ma wypowiedz T. Szkudlarka: ,.Zdecydowanie lepiej i przyjemniej jest bowiem
postrzegac kulture i edukacje w swietle harmonii, koegzystencji, adaptacji, pozytywnej socjalizacji, inte-
rioryzacji odwiecznych wartosci albo autentycznosci osoby podazajacej za naturalnymi impulsami roz-
wojowymi. Tego rodzaju dazenie, ta tesknota do paidei ogarniajacej cato$¢ kulturowego doswiadczenia
i w nim sytuujacej dzieto wychowania, nie wygasnie nigdy. Od pewnego czasu — zwykle okreslanego
jako schylek nowoczesno$ci — niektorzy z nas zdaja sobie jednak sprawe z przynajmniej tymczasowej
nieprzystawalno$ci tych wizji do realnej praktyki wychowania i uczestnictwa we wspofczesnej kulturze.
Praktyka zycia ludzkiego — jakkolwiek paradoksalnie to brzmi — nie jest bowiem harmonijnie spleciona
z caloscig jego doswiadczenia: bywa rozcztonkowana, chaotyczna, kierowana przypadkiem i zasadniczo
»niekonieczna«. Wychowanie, jako praktyczna dziatalnos¢, nie jest stopniowym »wtapianiem« cztowieka
w dobrze zhierarchizowang 1 §wiadoma swej formy kultur¢. Ono takze podlega grze przypadku i roznicy,
ono takze w oczywisty sposob jest chaotyczne i niespdjne samo ze soba” (Szkudlarek 2009: 10).
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szczegblowe znaczenia rzeczywisto§ci wychowawczych w réznych historycznych i geo-
graficznych doswiadczeniach ludzi, jako warto$ci pierwotne, poprzedzajace wobec warto-
$ci uniwersalnych. Zdaniem E. Rewers to w zréznicowanych wartosciach partykularnych
nalezy szukaé znaczen, wskaznikéw i okreslen pierwotnych poprzedzajacych ogolne,
uniwersalne znaczenia, kategorie, takze te, ktore okreslajg owe okreslone pais-ago” (Ro-
dziewicz 2011: 31).

Podchodzac natomiast do tej kwestii bardziej radykalnie, mozna powiedzie¢, ze cho-
dzi w niej o zréznicowanie pedagogicznego myslenia i dziatania, w tym wyodrebnienie
instytucjonalne ,,logosu posiadanego i replikowanego” oraz ,logosu rozwijajacego si¢
i rozwijanego” (Schulz 2009: 213). To drugie z wymienionych podej$¢ pedagogicznych
otrzymuje nawet wlasng nazwe: ,,Nazwa alternatywna dla tego segmentu pedagogiki to:
»logos symboliczny edukacji«, pedagogika form symbolicznych, pedagogika dyskursu,
pedagogika mowy i pisma” (Schulz 2009: 213).

Przytoczone argumenty potwierdzaja specyficzny zwrot dyskursywny w teorii i prak-
tyce ksztalcenia pedagogicznego nauczycieli. Obejmuje on trzy podstawowe ptaszczyzny
relacji pedagogicznych: ontologig, epistemologi¢ oraz podmiotowos$¢ edukacyjng. Dys-
kurs jest przy tym pojmowany nie tylko w kategoriach postugiwania si¢ jezykiem, lecz
réwniez jako forma komunikacyjnej organizacji, poprzez ktérg urzeczywistniajg si¢ kon-
kretne praktyki humanistyczne. W takim ujeciu rozwigzanie praktyczne staje si¢ podstawa
okreslenia granic rzeczywisto$ci, ustalenia kryteriow prawdziwosci i nieprawdziwosci,
regul, dziatajacych w obszarze dyskursywnym. W konsekwencji edukacja staje si¢ cato-
scig dyskursywna, cho¢ kontrowersyjna. Dziata ona jak system dystrybucji, ktory obej-
muje jedne wypowiedzi i wyklucza inne. Jednoczesnie dyskurs organizuje tryb realizacji
wypowiedzi, ustalajac powszechnie przyjety styl ekspresywny. Zmiany w edukacji dosto-
sowuja si¢ wiec do modyfikacji stylistycznych, co mozna uznaé za charakterystyczne dla
catego dyskursu przygotowania pedagogicznego nauczycieli.

Dyskursywna ontologia edukacji pedagogicznej nauczycieli sugeruje przede wszystkim
,,desubstancjalizacj¢ otaczajacego Swiata” (Petrova 2005: 183). W zwigzku z tym faktom,
wydarzeniom, relacjom i warunkom sytuacji edukacyjnych nadawana jest lokalizacja, co
oznacza, ze reguly i inne dyskursywne obowigzki sa uznawane za zasadne tylko w obsza-
rze aktualnej interakcji. Wszystkie fenomeny edukacji ,,istnieja” tylko w momencie wyste-
powania relacji edukacyjnych, konstruowanych przez wzajemne oddzialywanie jednostek,
ktorych pozycje okreslane sa przez charakter ich wypowiedzi. Z tej perspektywy nie kazda
wypowiedz w sytuacji edukacyjnej zyskuje status edukacyjnej. Jest on bowiem uwarunko-
wany jakoSciowym przeksztatceniem pozycji, z jakiej wypowiada si¢ uczestnik, jego sto-
sunkiem do charakteru wlasnych wypowiedzi i sytuacji komunikacyjnej w ogole. Wypo-
wiedz w ontologii dyskursywnej jest podstawowym elementem sytuacji edukacyjnej, jest jej
jadrem i aktem. W tym przypadku o znaczeniu wypowiedzi decyduje nie tyle jej semantyka,
ile pragmatyka i ,,dziataniowe nastawianie j¢zyka” (Makarov 2003: 18). Przejscie od posta-
wy niedyskursywnej do dyskursywnego podejscia do jezyka jest fundamentalnym wydarze-
niem, oznaczajagcym zmian¢ myslenia o calosci i charakterze rozwoju sytuacji edukacyjne;.
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Epistemologia dyskursywna zasadza si¢ na radykalnym prezentyzmie, czyli ktadzeniu
nacisku na terazniejszo$¢, co wymaga rozwigzania problemu referencji. Poniewaz w mo-
delu dyskursywnym nie istnieje przestrzen zewnetrznych odniesien dla zachodzacej inte-
rakcji, znaczenia wystepujace w komunikacji edukacyjnej sa okreslane przez konkretng
modalno$¢ ,,dyskursu”, czyli sytuacyjnie, albo — jak okreslit to Harold Garfinkel — przez
nindeksykalno$¢ znaczen” (Garfinkel 2007: 13). Pozwala ona odr6zni¢ wypowiedzi, ktore
zaleza od kontekstu, od wypowiedzi zdekontekstualizowanych. Znaczenie tych pierw-
szych zalezy od okoliczno$ci postuzenia si¢ nimi i ,,jest zwigzane z tym, kto mowi, a ich
wykorzystanie zalezy od stosunku méwigcego do tego obiektu, do ktorego odnosi sig¢
stowo” (Garfinkel 2007: 13).

Wraz z sytuacyjng interpretacja znaczen na pierwszy plan semiogenezy edukacyjnej
wysuwa si¢ swoista podejrzliwo$¢ semiologiczna, czyli krytyczne nastawienie, dzigki
ktéremu ,,mozemy przyjacé, ze jedyne co jest »oczywiste« to »nieoczywistosé« (»oczy-
wista nieoczywistosc«)” (Klus-Stanska 2012: 37). Jednak w kategorii zwrotu semiolo-
gicznego, realizowanego w krytycznej orientacji epistemologicznej, obecna jest jedna
charakterystyczna cecha. Jest ona zwigzana nie tyle z nieufnoscig wobec wiedzy i spo-
sobu jej zastosowania w sytuacji edukacyjnej, ile z wlasnym dos$wiadczeniem odbierania
i porzadkowania informacji. Innymi stowy, spotkanie z samym soba jako z problemem
produkowania znaczen moze zosta¢ uznane za kluczowe zadanie w rozwoju mys$lenia
krytycznego przysztych pedagogow.

To jednak nie wystarcza. Rownie wazne jest krytyczne nastawienie wobec tej formy
edukacji, ktora uksztaltowata doswiadczenie edukacyjne. Jest ona zwykle postrzegana
przez uczestnikdw procesu edukacyjnego jako naturalna, oddzialujaca w sposdb ukryty
i — jak podkresla Zygmunt Bauman — okazuje si¢ aktualnym warunkiem, ,,wyjatkowo
stabo zwigzanym z realizowanym tematem nauczania” (Bauman 2005: 155). W tym kon-
tek$cie najwazniejszym epistemologicznym zadaniem i drugim pod wzgledem znaczenia
wydarzeniem edukacyjnym staje si¢ nabranie dystansu do ukrytego programujacego od-
dzialywania formy edukacyjne;.

Dyskursywna koncepcja podmiotu edukacyjnego jest zwigzana z zadaniem przezwy-
cigzenia przez uczestnika interakcji wlasnej tozsamosci w jej naturalistycznym esencjali-
stycznym rozumieniu. Z perspektywy edukacji oznacza to oddzielenie ,,ja” dyskursywnego
od ,,ja” psychofizycznego. Pierwsze (wystepujace w wypowiedzi) zaczyna funkcjonowaé
jak pozycja zajmowana w komunikacji edukacyjnej przez podmiot méwigcy. Oznacza
to, ze migdzy psychofizycznym (materialnym) ,,ja” a ,,ja”-wypowiedzig ma powstaé luka
tworzgca mozliwos¢ eksperymentowania z tym ewentualnym ,,ja” w okolicznosciach edu-
kacyjnych. Pokonanie przez studenta zwigzanego z ta sytuacjg ,,kryzysu interpretacji”
staje si¢ kryterium skutecznos$ci edukacyjnej. Dyskursywna koncepcja podmiotu zaktada
rezygnacje z wypowiedzi jako wtasnosci osobistej (regula deprywatyzacji wypowiedzi).
Ekspresywna interpretacja jezyka (gestu, ruchu) wchodzi w zakres analizy krytycznej,
a mowiacy uzyskuje status spetniajgcego wymagania dyskursywne.
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Zakonczenie

Gtownym problemem, ktory podjeto w niniejszym artykule, jest sposob postugiwania sie
zasada holistycznej organizacji relacji edukacyjnych. Calo$¢, apriorycznie postulowana
w pedagogice, jest warunkiem formatowania rzeczywisto$ci edukacyjnej statycznosci
1 generowania dyskursywno$ci niekwestionowanej w jej kontekscie. Rozwdj jednostki
(dojrzewanie czy ksztaltowanie si¢) z reguty odpowiada tworzeniu integralnej catosci lub
zmianie jej rodzaju. Z kolei forma tej cato$ci jest atrybutem pozycji zajmowanej w rela-
cjach pedagogicznych i fundamentalnym mechanizmem jej genezy. Integralnos¢ zapew-
nia wigc prawomocnos$¢ postawy pedagogicznej, w odniesieniu do ktorej pozycja ucza-
cego si¢ (wychowanka) zawsze jest nie do konca uporzadkowana lub niewystarczajaca,
a wrecz deficytowa. Wiasnie ta dyspozycja pozwala nauczycielowi petni¢ misj¢ tacznika
z przysztoscia — przewodnika do ,,najlepszego ze Swiatow”. Forma holistyczna, przyswo-
jona w trakcie przygotowania pedagogicznego, jest odtwarzana w pedagogicznej dzia-
falnosci zawodowej absolwenta uczelni wyzszej. To ona zapewnia cigglo$¢ ksztatcenia
nauczycieli i ich funkcjonowania zawodowego. Zmiana utrwalonego w procesie edukacji
rodzaju myslenia o catosci nie narusza samego mechanizmu reprodukcji pedagogicznej,
lecz pozwala edukacji ujawni¢ pozornosc¢ jej jakosciowych transformacji.

Zmiana w sposobie funkcjonowania edukacji — zgodnie z podstawowymi tezami ni-
niejszego artykutu — jest zwigzana ze zwrotem dyskursywnym. Oznacza to wlaczenie
w przygotowanie pedagogiczne nauczycieli doswiadczen nabywanych podczas: 1. de-
konstruowania konstruktéw holistycznych, traktowanych jako produkty ideologii pe-
dagogicznych, praktyk komunikacyjnych i retorycznych, osadzonych w okreslonych
warunkach historycznych, kulturowych i edukacyjnych; 2. samookreslenia si¢ w tych
dziataniach uczestnikéw reprodukcji edukacyjnej. W takim przypadku fundamentem po-
stawy, ktora bedzie obejmowac wszystkie holistyczne konstrukty, stanie si¢ odwotanie do
dyskurséw pedagogicznych, stanowigce warunek nowego kreatywnego i profesjonalne-
go myslenia oraz dziatania pedagogicznego. Przyszly nauczyciel, zdolny do ujawnienia
zwigzku miedzy swoim dziataniem (wypowiedzia) a charakterem funkcjonowania relacji
edukacyjnych, zyska status osoby dyskursywnie odpowiedzialnej i zorientowanej kon-
struktywistycznie.

Opracowanie jezykowe: Grazyna Szyling
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