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Summary
Educational discourse in the research. Draft framework of research perspectives

Our aim throughout the contribution was to systemize perspectives employed by the researchers in
the studies of educational discourse. Three perspectives of empirical insight into educational dis-
courses were reconstructed in the course of our analysis of selected research examples: optimizing,
analytic and critical. The criterion underpinning the analysis was a pragmatic function of the studies.
Hence, the links between the choice of research perspective, results of research and practical impli-
cations for school improvement were discussed.
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Mimo skategoryzowania dyskursu jako zasadniczego pojecia umozliwiajacego odnajdy-
wanie i formutowanie nowych problemow i zagadnien w naukach spolecznych, lektura
dotychczasowych diagnoz w obszarze badan pedagogicznych jednoznacznie dowodzi, ze
pozostaje on nadal poza dydaktyczng refleksja nad nauczaniem i wiedzg szkolng (Klus-
-Stanska 2010: 147). Niezbedna staje si¢ zatem refleksja nad badaniami dyskursu eduka-
cyjnego. Dyskurs pojmujemy jako ,,sposob artykutowania istniejacych intersubiektywnie
przekonan, wyobrazen, ocen, norm, wartosci wytworzonych w praktyce spotecznej, a sze-
rzej — jako zbidr praktyk komunikowania przeswiadczen, zakorzenionych w osobistym
doswiadczeniu i kontekscie kulturowym, zwigzanych z rozumieniem jakiego$ obszaru
rzeczywistosci” (Wisniewska-Kin 2013: 94). Dla podjetych analiz interesujacy jest dys-
kurs edukacyjny, realizujacy si¢ w praktyce dydaktycznej jako konsekwencja przekonan
teoretycznych (metadyskurs) uzasadniajacych t¢ praktyke.
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Cel tego artykutu jest wyraznie teoretyczny. Jest nim uporzadkowanie, naszym zda-
niem nieostrych, prob systematyzacji badan dyskursu edukacyjnego. Efektem naszej
analizy bedzie kategoryzacja zrdznicowanych podejs¢ badawczych. Zadanie niniejsze-
go tekstu jest raczej skromne i dotyczy spraw elementarnych. Z cala pewnoscia nie jest
to szczegolowy wyktad poswiecony badaniom dyskursu edukacyjnego. Nie jest to takze
wyktad wyczerpujacy (temu stuza raczej publikacje zwarte), ale raczej zache¢ta do pod-
jecia wlasnych badan na podstawie zawartych w nim informacji. Dydaktyczne zatoze-
nie stojace u podstaw naszej wypowiedzi doprowadzito nas do przekonania, ze trzeba
potozy¢ nacisk bardziej na szkoty niz jednostkowe ujecia dyskursu edukacyjnego. Nie
jest to wreszcie wypowiedz noszaca znamiona szczegolnej oryginalnosci, cho¢ pojawiaja
si¢ w niej kategorie analityczne i przemyslenia formulowane po raz pierwszy, nieobec-
ne we wczesniejszych probach usystematyzowania badan nad dyskursem edukacyjnym.
Przeprowadzenie takich analiz dyskursu edukacyjnego pozwala, w naszym przekonaniu,
nie tylko rozpoznac i wyartykulowaé odmiennosci w jego interpretacji, ujawniajace si¢
w sposobach jego eksploracji, ale tez wskaza¢ nowe mozliwos$ci analizy rzeczywistosci
edukacyjnej. Przyjrzyjmy si¢ blizej tym watkom.

Kategorie wyznaczajace optyke refleksji

Roéznorodnos¢ podejsc teoretyczno-metodologicznych, z ktorych perspektywy pode;j-
mowane sg badania dyskursu, powoduje, Ze ,,badania nad dyskursem majg charakter in-
terdyscyplinarny, a ich uporzadkowanie wokot okreslonych programéw czy uje¢ bywa
trudne, ze wzgledu na to, ze w jego definiowaniu i analizie autorzy wskazuja na istnienie
zréznicowanych nurtéw czy teorii” (Klus-Stanska 2010: 144—145). Ztozono$¢ podjetego
zagadnienia dostrzegaja, probuja rozpoznac i oceni¢ inicjatorzy projektu ,,Jak analizowa¢
dyskurs? Perspektywy dydaktyczne”. Skupieni wokét niego naukowcey przekonuja, ze
»zakotwiczenie kazdego badacza dyskursu w innej tradycji teoretycznej i metodologicz-
nej (nawet poruszajac si¢ w jednej tylko — np. polskiej — przestrzeni naukowej) jest na
tyle silne, ze zblizanie pogladdw staje si¢ problematyczne. [...] Kazdy z nich funkcjonuje
w roznych stylach myslowych, poniewaz pracuje w réznych kolektywach myslowych.
Style my$lowe wyrazaja si¢ w tym, ze kazda dyscyplina w réznych przestrzeniach na-
ukowych formulowa¢ moze inne pytanie badawcze, postugujac si¢ przy tym rozmaitymi
instrumentami analitycznymi, przez co mamy tak ogromng réznorodno$¢ w pojmowaniu
pojecia dyskursu” (Czachur, Kulczynska, Kumiega 2016: 8).

Nasza propozycja systematyzacji podej$¢ badawczych do dyskursu edukacyjnego zde-
cydowanie przekracza granice wyznaczane przez dyscypliny naukowe. Poniewaz jednym
ze wspolnych mianownikoéw naszych biografii naukowych jest dbato$¢ o pragmatyczna
funkcj¢ badan, efektem naszego przegladu badan dyskursu edukacyjnego jest ich syste-
matyzacja dokonana na podstawie rekonstrukcji przestanek do zmiany praktyki eduka-
cyjnej obecnych explicite i implicite w sprawozdawczych narracjach autorow opracowan
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badawczych'. W wyniku tych dziatan analitycznych skrystalizowaty nam si¢ trzy perspek-
tywy badawcze: optymalizacyjna, analityczna i krytyczna.

Dyskurs edukacyjny w perspektywie optymalizacyjnej

Typowe dla podejscia optymalizacyjnego w badaniach dyskursu edukacyjnego jest po-
strzeganie procesu dydaktycznego przez pryzmat jezykowej formy jego wykonania,
przy czym jezyk pojmowany jest wylacznie jako neutralne narzedzie komunikacji. Dla
badaczy zasadniczym celem staje si¢ koncentrowanie na aspekcie poprawnosciowym
dyskursu, tzn. ,,na odnajdywaniu deficytow w porzadku i strukturze codziennych $wia-
tow, i stad na legitymizacji dziatan naprawczych” (Macbeth 2003: 242).

W ,,narracjach naprawczych” dominuja dwa odmienne podejscia: jedne zmierzajg do
weryfikacji rzeczywisto$ci edukacyjnej zgodnie z przyjetym teoretycznym ujeciem przed-
miotu (Labocha 1996: 9-15; Zydek-Bednarczuk, Zeler 1996: 17-30; Shugar 1996: 49-57;
Boniecka 1996: 59-75; Kielar-Turska 1996: 87-97), inne za$ daza do rozpoznawania rze-
czywistosci edukacyjnej z perspektywy eksperta ,,nieujawniajacego si¢”, chociazby przez
dobor/wskazanie zatozen teoretycznych (Rittel 1996: 99—109; Kawka 1996: 111-121; Sy-
nowiec 1996: 203-209).

Przedmiotem zainteresowania staje si¢ diagnozowanie pozadanych w przestrzeni
szkoly norm w zakresie lingwistycznych aspektow funkcjonalnych i pragmatycznych
w celu optymalizowania dyskursu edukacyjnego. W ujeciu funkcjonalnym analizie
poddawane sg m.in. $rodki jezykowe, gldwnie pytania i polecenia dydaktyczne (Nocon
1997) i czytelnos¢ tekstow dydaktycznych, tzn. ich dostosowanie na poziomie leksyki
i sktadni do mozliwos$ci percepcyjno-jezykowych odbiorcy — ucznia (Gasiorek 2007).

Pragmatyczny aspekt badan nad dyskursem edukacyjnym nadaje mu wyraznie bar-
dziej kontekstualny charakter w ten sposob, ze wigze go z lekcja szkolna, czyli interakcja
dydaktyczno-komunikacyjng oraz swoistymi dla niej srodkami jezykowymi, ktore shuza
realizacji okres§lonych intencji i funkcji pragmatycznych (Putkiewicz 2002). Szczeg6lnie
ciekawe sa ujawniajace si¢ w toku lekcyjnych interakcji dialogowych (Rutkowiak 1992;
Dudzikowa 1996; Sniezynski 2001) badania pragmatycznej struktury aktow mowy (po-
czatkow i zakonczen lekcji, polecen, dyrektyw, rozkazow, form adresatywnych), ich fre-
kwencji w toku lekcji oraz rozktadu pomiedzy nauczycielem a uczniem (Wojtczuk 1996;
Kawka 1999; Skowronek 1999; Przybyla 2004).

Wyniki tych badan ujawniajg skutki oddzialywania czynnikéw usztywniajacych
i blokujacych dyskurs edukacyjny. Najczesciej formutowane zarzuty dotycza nauczy-
cielskich komunikatéw. W wigkszosci z nich dominuje bowiem impresywnos¢, wyni-

! Konstruowanie korpusu materiatow rozpoczety$Smy od analizy jakosciowej polskich i anglojgzycznych
prac badawczych poswigconych analizie dyskursu edukacyjnego. Korzystaly$my z juz istniejacych ma-
teriatow, ktore selekcjonowatySmy na potrzeby analizy (czgsto kierujac si¢ dostgpnoscia materiatow).
Zapoznanie si¢ z nimi pozwolito na zarysowanie cech trzech perspektyw (optymalizacyjnej, analitycznej
i krytycznej).
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kajaca z przewagi sterujacych aktow mowy, gra oficjalnoéci z nieoficjalno$cia, znaczna
redundancja tekstu, ujawniajgca si¢ w postaci licznych powtoérzen, obecnosé metatek-
stow o funkcji korekecyjnej i kontrolnej oraz nieustanne warto§ciowanie (Nocon 2013:
125; Wojtczuk 1996).

Optymalizacyjne ujg¢cie tych badan wyraza si¢ wigc w narracjach akcentujacych
potrzebe réwnowazenia relacji nauczyciel — uczen. Sposob konstruowania tych badan
pokazuje dezaprobate dla nauczycielskich prob zaznaczania swojej przewagi, ujawniaja-
cej si¢ w asymetrycznym uktadzie rol komunikacyjnych w sytuacji lekcji szkolnej, o czym
zaswiadczaja zestawienia procentowe: okoto 70% wypowiedzi nauczycieli i 30% wypo-
wiedzi uczniow (Putkiewicz 2002: 32, 42). Z danych tych wynika, ze uczen zazwyczaj
wystepuje w roli zleceniobiorcy pomystow i projektow nauczyciela, rzadko wptywa na
kierunki i strukture dyskusji. Ten model sytuacji komunikacyjnej jest efektem pewnego
typu relacji spotecznej, wyznaczonej statusem dorostego, ktory wystepuje w okreslone;j
roli wobec dziecka (Kielar-Turska 1996: 96). Interpretacje wynikow tych badan przyjmu-
ja forme kontestacji.

Aspekt optymalizacyjny badan pozwala nie tylko zdiagnozowaé czynniki blokujace
dyskurs uczniowski, ale tez rozpoznaé warunki, ktore zapewniaja dziecku aktywne,
skuteczne i tworcze uczestnictwo w procesach dyskursywnych. Badacze, odrzuciwszy
przekonanie o ograniczonych (rozwojowo) dziecigcych kompetencjach dyskursywnych,
decydujaca role przyznajg srodowisku edukacyjnemu i oddziatywaniom spoteczno-kultu-
rowym, w tym porozumieniu si¢ w srodowisku rowiesnikow i dorostych (Shugar 1995;
Kielar-Turska 1996; Boniecka 1996). Jak wynika z badan, przestrzen dla dyskursu dzie-
cigcego otwieraja: mozliwos¢ stymulowania z zewnatrz dzieciecych predyspozycji po-
znawczych 1 wypracowanie strategii edukacyjnych o charakterze dialogowym. Analizy
dostarczajg przekonujacych dowodow o koniecznosci wzmacniania dyskursu dziecigcego
w wyniku stwarzania inspirujgcych sytuacji edukacyjnych (Klus-Stanska 2002; Nowicka
2010; Wisniewska-Kin 2013; Zytko 2006).

Umozliwia formutowanie tylko takich wnioskéw, ktore odnosza si¢ do faktyeznych
zdarzen na lekcjach. Uwaga badaczy koncentruje si¢ na tym, jaki jest uprawomocniony
w przestrzeni szkoty wewnatrzosobowy i zewnatrzosobowy kontekst komunikacyjny, co
jest typowe dla uczniowskich i nauczycielskich reakcji werbalnych i pozawerbalnych oraz
dziecigcych 1 nauczycielskich sposobdw osiggania celdw srodkami dyskursywnymi w sy-
tuacji inicjowania interakcji z rowie$nikiem lub w sytuacji przekazywania wiedzy, a takze
jakie sg podrecznikowe sposoby modelowania linii aktywnosci i dynamiki uczniowskich
interakcji. W tym sensie optyka optymalizacyjna ujawnia normatywny charakter badan
dyskursu edukacyjnego.

Dyskursywny akt komunikacyjny nie jest postrzegany jako obcigzony ideologicznie.
Ujmowany jako przestrzen biograficznie i spotecznie zdekontekstualizowana, powotany
jest raczej do diagnozowania procesu nauczania-uczenia si¢ 1 wychowania, ktéry mozna
poddawac ocenie zewnetrznych ekspertow (w zakresie chociazby efektywnosci nauczania
czy rozwoju ucznia). Badacze wyposazeni w obiektywne narzedzia oceny — modelowe
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ujecia przebiegu lekcji zakotwiczone w roznych koncepcjach teoretycznych, usankcjono-
wanych doswiadczeniem ,,dobrych praktyk” — przyjmuja je za normatywny punkt odnie-
sienia, co ujawnia si¢ w samej konceptualizacji badania i/lub w interpretacjach i jezyku
wnioskow z badania. Dyskurs w tej optyce otwarte pozostawia pytania: ,,Kim jest dziecko?
Jakie ma mozliwosci? Na ile mozna mu zaufa¢? Jaka warto$¢ ma jego rozumienie Swiata?
Czemu stuzy przezywanie dziecinstwa? W jaki sposob rozwija si¢ cztowiek? Jakie skutki
tozsamosciowe ma wladza nad mysleniem?” (Klus-Staniska 2010: 312). Te i wiele innych
zagadnien problematyzujg badania dyskursu edukacyjnego, ktore wpisujg si¢ w dwie inne
z zaproponowanych przez nas perspektyw: analityczng i krytyczna.

Dyskurs edukacyjny z perspektywy analitycznej

O odrgbnosci perspektywy analitycznej w badaniach dyskursu edukacyjnego moze $wiad-
czy¢ wyodrebnienie w anglosaskim ,,dyskursie nad dyskursem edukacyjnym” kategorii
analitycznej kultury w badaniach lekcji” (Macbeth 2003: 239). Tozsamos$¢ badan re-
prezentujacych kulture analityczng trafnie wyrazit jeden z jej reprezentantéw, Macbeth.
Odwotujac si¢ wprawdzie tylko do jednego z jej nurtow, etnometodologii, dowodzi, ze
w badaniach lekcji ,,odkrywa ona geste pola dyskursywnego dziatania” (Macbeth 2003:
242). Parafrazujac Macbetha, kultura analityczna badan wyraza si¢ w ich sproblematyzo-
waniu tego, jakie co$ jest i jak jest tworzone w kontekscie, zamiast tego, co nie dziata,
jak mozna to zmieni¢ przez zastosowanie wiedzy wynikajacej z badan.

Badania dyskursu edukacyjnego prowadzone w jezyku i logice tej kultury wyrazaja
zwatpienie w mozliwos¢ tworzenia zdekontekstualizowanych opiséw rzeczywistosci. Kon-
sekwentnie w sposobie konceptualizacji tych badan odzwierciedla si¢ zalozenie, ze wiedza
o $wiecie jest rozwijana pomig¢dzy ludzmi w ich codziennych interakcjach, co ukierunkowu-
je uwage badacza na procesy spoteczne jej tworzenia (Parton, O’Byrne 2000).

Przedmiotem analizy badacze czynig jezykowa warstwe dyskursu edukacyjnego.
Jej celem nie jest jednak proba odniesienia stanu realnego do modelowego (niezaleznie
od tego, czy model odwzorowuje pozadany przebieg procesow przekazywania wiedzy
czy proporcje miedzy stosowanymi przez nauczyciela metodami pracy, czy tez relacje
komunikacyjne mi¢dzy nauczycielem a uczniami etc.). Metodologia tych badan opiera si¢
glownie na nieobcigzonej zalozeniami obserwacji. Materialem badawczym, takze punk-
tem odniesienia w analizie, jak i interpretacji, jest to, co uczestnicy dyskursu faktycznie
moéwig i robig.

Znamienitym przykladem badan tego nurtu w jego etnometodologicznym wydaniu sa
klasyczne juz prace H. Mehana (Mehan 1974, 1979a, 1979b), w ktérych autor skupit si¢
na dynamice pojedynczych interakcji oraz ich sekwencyjnym porzadku, by zrozumiec¢, jak
dzialajace podmioty negocjuja w interakcjach sensy i znaczenia oraz tworzg swoj wspolny
swiat. W poczatkowych badaniach Mehan, opisujac zrytualizowane wzory komunikacji
na lekcji, ukazat zycie szkoty publicznej z innej strony i ujawnil obszary znaczaco, choé¢
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nie formalnie kontekstualizujace sukces szkolny. Uchwycit zatozenia milczaco przyjmo-
wane przez uczestnikow lekcji, bez ktorych proces lekcyjny nie mogtby si¢ dziaé.

Mehan w swojej pracy ,,Learning lessons” (Mehan 1979a) zredefiniowatl znaczenia
podstawowych kategorii analitycznych w badaniach edukacyjnych. Kompetencja
przestata by¢ wartoscia skalowana, legitymizujaca koncentrowanie si¢ badaczy na bra-
kach i logicznie wyprowadzonych z analizy przestankach naprawczych (Macbeth 2003:
243). Stata si¢ ,,wlasnos$cia interakcyjna oznaczajaca konkretng obserwowalng «prace»
ludzi, uktadajaca si¢ w uporzadkowane catosci” (Mehan 1979a: 130). Kompetentnym
uczestnikiem procesu lekcyjnego stat si¢ ten, ktory podtrzymuje rytuat. Odkrytymi przez
Mehana rytualnymi calosciami sg ,,pytania ze znang odpowiedzia” (Question with the
Known Answer) czy sekwencja ,,inicjacja-odpowiedz-ewaluacja” (Initiation-Response-
-Evaluation) (Mehan 1979b). Zobrazowat tez wzory uktadania si¢ tych sekwencji w dys-
kurs ,,instruktazowy” (instructional). Mehan opisat, jak ta interakcyjna organizacja kon-
stytuuje si¢ spotecznie przy wspolnym udziale nauczycieli i ucznidow i tworzy wilasng
konstrukeje dyskursywna.

Wyniki analiz Mehana staty si¢ modelowym przyktadem etnometodologicznego wgla-
du w dyskurs edukacyjny i daty poczatek pewnej tradycji ogladu procesow lekcyjnych
(Cazden, John, Hymes 1972; Gumperz, Hymes 1972; Mishler 1979; Payne, Hustler 1980,
1982; Schultz 1978; Schulz, Florio 1979; Sinclair, Coulthard 1975 etc.). Analiza tych prac
wykazuje, ze interakcyjny opis zdarzen lekcyjnych jest wzbogacony o narracje optymali-
zacyjne. Przykladem takiej niejednoznacznej w opisie narracji o dyskursie edukacyjnym
sa badania Cazden (2001), w ktorych rozréznia ona lekcje tradycyjne (traditional les-
sons), z dominujacg sekwencja organizacyjna ,inicjacja-odpowiedz-ewaluacja” i lekcje
niestandardowe, czyli te, ktore odbiegaja od tej sekwencji z powodu zmienionego celu
edukacyjnego (Cazden 2001: 31). Interpretacje wynikoéw jej badan wybiegaja poza dzia-
fania lekcyjne. Ujmujg zwiazki miedzy efektywnoscig nauczania a strategig organizacji
lekcji, co wskazuje na odnoszenie si¢ w interpretacji do jakiej$ ,,rzeczywistosci zewnetrz-
nej” wobec tej konstruowanej w przebiegu procesu lekcyjnego.

Oprocz opisoOw elementarnych sekwencji organizacji lekcji badania reprezentujace
kulture analityczna moga dostarcza¢ uj¢¢ rekonstruujacych intersubiektywne znacze-
nia i sensy, ktorymi wyraza si¢ poczucie wspolnego badz odrgbnego $wiata nauczycieli
i uczniow. Za ich empiryczng egzemplifikacj¢ mozna uzna¢ interakcyjno-symboliczng
analiz¢ procesu wykluczania spotecznego dzieci (mieszkancéw i mtodziezy jednego ze
starotodzkich sgsiedztw), obejmujaca m.in. przestrzen interakcji szkolnych, w tym lek-
cyjnych (Gulczynska 2013). W rezultacie tych badan zobrazowano, jak dyskurs lekcyjny
podporzadkowuje si¢ regutom procesu tworzenia i podtrzymywania tozsamosci spolecz-
nej uczniéw i nauczycieli, z ktorych kazdy odnosi si¢ w swych wzajemnych interakcjach
do odmiennych perspektyw symbolicznych. Opisy interakcji pomigdzy uczniami a na-
uczycielami ujawniaja, jak wychowawcza i dydaktyczna warstwy dyskursu staja si¢ je-
dynie tlem dla tego, co jest faktycznie znaczace dla interlokutoré6w w przebiegu procesu
lekcyjnego (Gulczynska 2013).
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Niezaleznie od tego, ze w badaniach dyskursu edukacyjnego reprezentujacych kulture
analityczng unika si¢ ujmowania a priori badanej rzeczywisto$ci w ramy modeli teore-
tycznych czy jej prekonceptualizacji na podstawie innych przestanek utatwiajacych jej
ocen¢ i definiowanie przestanek do jej doskonalenia, teoretyczne rezultaty tych badan
mogg istotnie orientowac procesy zmiany praktyk edukacyjnych. W wyniku prowadzo-
nych analiz krystalizuja si¢ bowiem teoretyzacje potocznej organizacji lekcji i/czy struk-
tury sensow i znaczen tworzonych we wspolnym doswiadczeniu uczestnikow dyskursow
szkolnych. W wyniku tych badan powstaja teorie na temat tego, co faktycznie dzieje sie
na lekeji, tworzone jednak bez intencji waloryzowania na podstawie modeli, norm lub
oczekiwan zewnetrznych wobec rekonstruowanej rzeczywistosci edukacyjnej. Te oddol-
ne rekonstrukcje ,,ukrytych dyskurséw” ujawniaja to, co tworzone jest przez aktoréw
spotecznych niejako ,,pod spodem” formalnej struktury lekcyjnej, a co znaczaco kontek-
stualizuje jej efekty. Poniewaz przedmiotem odkrycia sg nieu§wiadomione przez uczest-
nikow lekcji reguty ich wlasnych dziatan, wyniki tych badan analitycznych zawieszaja
,,0cZywisto$¢”, pobudzajg oryginalng refleksje, nieograniczona koncepcjami wyjscio-
wymi i/lub wlasnym do$wiadczeniem nauczyciela.

Eksponowanie perspektywy podmiotu w ogladzie dyskursu sprzyja redefinicji poje-
cia diagnozy edukacyjnej i wiedzy eksperckiej. Inspiruje do odwrécenia logiki typo-
wego procesu wprowadzania zmian w praktykach edukacyjnych. Zmiany inicjowa-
ne odniesieniami do modelu (z reguly legitymizowanego badaniami) zostajg zastgpione
dzialaniami, ktorym poczatek i kierunek daje to, co realne w lokalnych rzeczywisto$ciach
edukacyjnych. W efekcie tych badan moga powstawac¢ intersubiektywne konstrukcje mo-
delowe, blizsze codziennej praktyce edukacyjne;.

W obliczu przyjetych zatozen rodza si¢ watpliwosci, czy rekonstruktywistyczne ujgcie
praktyk edukacyjnych nosi w sobie potencjal ich odwaznej zmiany, czy raczej w zakamu-
flowany sposob stuzy ich utrwaleniu. Uznanie podmiotu jako zrodta i wspottworcy warto-
$ciowej wiedzy o dyskursie edukacyjnym nosi w sobie potencjat pomys$lnej zmiany, gdyz
sprzyja demokratyzacji procesow edukacyjnych, z drugiej jednak strony wyabstrahowa-
nie prowadzonych analiz dyskurséw lekcyjnych z szerszych struktur — spoteczno-eko-
nomicznych, kulturowych, politycznych etc. — wyznaczajacych ramy obserwowanych
interakcji pozostawia badaczy nieczutymi na te struktury. Uzasadnienie tej watpliwosci
odnajdujemy w stanowisku M. Czyzewskiego, ktory w swej socjologicznej refleksji nad
znaczeniem badan interpretatywnych dla zmiany spolecznej zauwazyl, ze ,,dzisiaj, podob-
nie jak u swych chicagowskich zrédel, socjologia interpretatywna bezkrytycznie wpisuje
si¢ w rzadomy$lna normalizacje zycia spotecznego, ktdora nie domaga si¢ spetniania z gory
zatozonych norm, lecz nastawia si¢ na optymalizacj¢ rzeczywistosci wokol empirycznie
stwierdzalnych trendow” (Czyzewski 2013: 3). Podobne argumenty odnajdujemy w bada-
niach dyskurséw edukacyjnych prowadzonych z perspektywy krytycznej.
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Dyskurs edukacyjny w perspektywie krytycznej

Istota krytycznych badan dyskursu edukacyjnego sprowadza si¢ do rozpoznania ,,ukry-
tych tresci” w interakcjach lekcyjnych. Dyskurs jest rozpatrywany jako przestrzen ob-
ciazona ideologicznie. W jego tresciach odzwierciedlajg si¢ zewngtrzne dyskursy, stuzace
w istocie podtrzymaniu interesow wybranych, uprzywilejowanych grup. W tym sensie
badacze upatruja w nim instrument wladzy.

Krytyczna analiza dyskursu obejmuje szereg badan, ktdrych wspolnym mianownikiem
jest usytuowanie wiadzy, ideologii i asymetrycznych relacji wtadzy w centrum prowadzo-
nych analiz. Jej ramami, zakorzenionymi we Frankfurckiej Szkole Krytycznej (Adorno
1973; Adorno, Horkeimer 1992; Marcuse 1966) sa zroznicowane podejscia teoretyczne:
,Krytyczna teoria rasy [critical race theory], poststrukturalizm, postmodernizm, studia neo-
kolonialne, teoria queer etc., koncentrujace si¢ na wladzy i sposobach, w jakie ekonomia,
klasa, pte¢, religia, edukacja i orientacja seksualna konstruuja reprodukuje czy zmieniaja
systemy spoteczne” (Rogers i1 in. 2005: 368). Analizy inspirowane tymi podej$ciami ,,odrzu-
cajg naturalizm (zatozenie, Ze praktyki spoteczne, pojecia i programy oddaja rzeczywistos¢),
racjonalno$¢ (zalozenie, ze prawda jest rezultatem nauki i logiki), neutralno$é (zatozenie, ze
prawda nie odzwierciedla zadnych interesow) i indywidualizm” (Rogers 2011: 4).

Krytyczni badacze dyskursu edukacyjnego starajg si¢ zrozumie¢ nie tylko zwigzki
mig¢dzy wlasnosciami tekstu edukacyjnego a wybranymi dyskursami, ale i zwiazki mig-
dzy tymi dyskursami a korespondujacymi z nimi praktykami spoteczno-kulturowymi.
Dyskurs edukacyjny w badaniach krytycznych, inaczej niz w badaniach analitycznych,
nie jest definiowany jako konstrukcja spoteczna wspottworzona oddolnie, w naturalnych
warunkach instytucji edukacyjnej, ale jest strukturg konwencji uporzadkowanych ,,we”
wladzy 1 ,,poprzez” wladze, ktorej odczucie nie jest dostepne samym uczestnikom procesu
lekeyjnego. Tak jak w podejsciu analitycznym doceniano lokalny tad $wiatow etnogra-
ficznych i przyznano uczestnikom rol¢ ekspertow od niego, tak w krytycznych analizach
dyskursu badacza interesowa¢ bedzie to, czego interlokutorzy nie wiedza o organizacji,
ktora jednak aktywnie wspottworza. Krytyczny wglad w przebieg lekcji osadza badacza
w roli eksperta, ktory interpretuje badang rzeczywisto$¢ przez pryzmat w pewien sposob
prekonceptualizowanych ram teoretycznych.

Wachlarz tych ram przektada si¢ na zréznicowanie pytan badawczych. W krytycznych
analizach tego, co si¢ dzieje w procesach uczenia i nauczania, odkrywa si¢ wielos¢ odcieni
wzajemnych powigzan pomiedzy programem nauczania, tworzeniem dyskursu edu-
kacyjnego, wladza i wiedza.

Wsréd badan krytycznych dyskursu edukacyjnego znajdujemy te, ktore sposoby
wzmacniania instytucjonalnej i ogdlnospotecznej kontroli odkrywaja w nauczycielskich
praktykach uprzywilejowywania wybranych typéw wiedzy czy doswiadczen kosztem
wykluczania innych.

Kontrolna funkcja szkoty, wyrazana odpowiednim doborem tresci w dyskursie lekcyj-
nym, zostata wymownie ujeta przez Douglasa Browna i Jennifer Kelly. W swoich bada-
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niach interesowali si¢ wzajemnymi zwigzkami mi¢dzy dynamika dyskursu edukacyjnego
a $wiatami przezywanymi ucznidw reprezentujgcych mniejszosci kulturowe (Brown, Kel-
ly 2001). Na podstawie materiatu z wywiadow fokusowych, przeprowadzonych na lek-
cjach WOS w jednym z kanadyjskich liceow w dwoch grupach uczniow reprezentujacych
mniejszosci afrykanskie, wyprowadzono teze o dyskryminacji ich historii i doswiadczen
zyciowych oraz o zwiazku tej szkolnej praktyki z ukryta funkcja szkoty: poglebianiem
marginalizacji mniejszosci etnicznych przez ignorowanie alternatywnych swiatopogladow.

Inny przyktad wptywu nauczyciela na proporcje poszczegdlnych typow wiedzy w pro-
cesie jej dyskursywnego tworzenia zostal uchwycony w badaniach Lilie Chouliaraki
(1998). Odwolujac si¢ w analizie interakcji nauczyciel — uczen do Bernsteinowskiego
pedagogicznego dyskursu?, odkryta ona w przebiegu lekcji praktyki interakcyjne, ktore
,rekontekstualizujg” dyskursy i wiedzg, by stuzy¢ kontroli instytucjonalnej. W wyniku
badania odkryte zostaly wlasnosci tekstualne interakcji nauczyciel — uczen (np. rozlegte
uzywanie modalnos$ci jezykowej), ktdére w subtelny sposdb akcentowaty silniej wiedzg
,proceduralng” czy ,.,rytualng” niz naukowa (principled). Dokonywane przez nauczyciela
warto$ciowanie wiedzy wydawato si¢ wzmacnia¢ przygotowanie uczniow zorientowa-
nych na wykonywanie zadan, a nie na rozwijanie autonomii i kreatywnos$ci w procesie
uczenia sig.

Inspiracje Bernsteinowska koncepcja dyskursu pedagogicznego obecne sa réwniez
w badaniu Kristiny Love, zmierzajacym do ujawnienia strategii uprawomocniania ide-
ologicznych zwiazkow z edukacja szkolng w procesach interpretacyjnych konstruowa-
nych w przebiegu lekcji. Analizy obejmowaty nauczycielskie praktyki dyskursywne na
lekcjach angielskiego w klasach australijskiego gimnazjum, zmierzajace do urealnienia
tych typow uczniowskiego wnioskowania, ktore byly zgodne z kulturowo akceptowa-
nymi warto$ciami (Love 2000). Jeszcze inne analizy koncentruja sie na spolecznie
aprobowanych wzorach tworzenia dyskursu edukacyjnego. W sposobach ich pro-
blematyzowania badacze wyrazaja rozumienie dyskursu edukacyjnego jako przestrzeni
manifestowania i utrwalania reprodukcji tradycyjnego systemu wartosci czy podziatu rol
w spoleczenstwie. Przyktadem takich badan jest analiza dyskusji migdzy wyktadowca-
mi a studentami jednego z amerykanskich uniwersytetow (Bergvall, Remlinger 1996).
Badaczki staraly si¢ rozpozna¢ w przebiegu zaje¢ akademickich znaczenie dialogu in-
struktazowego (instructional talk) i odbiegajacych od niego rozmoéw w reprodukcji badz
podwazaniu tadu spolecznego wyznaczanego plcia. Swoim badaniem udokumentowatly
rézne sposoby, w jakie kobiety i m¢zczyzni kontestowali to, ze reprezentanci przeciwne;j
plci kontrolowali dyskusj¢. Tak jak mezezyzni starali si¢ zaburzy¢ przebieg dyskusji za-
chowaniami nastawionymi na niekonstruktywne zaburzanie jej toku (np. przez kpiarskie
wtracenia), tak kobiety probowaly zmienic jej przebieg przez zastosowanie raczej technik
otwierajacych dyskusje¢ na rozwoj, na rézne mozliwosci.

2 B. Bernstein definiowat to pojecie jako ,,zbidr regut wyspecjalizowanych form komunikowania, w wy-
niku ktorego dokonuje si¢ zroznicowana transmisja kultury i jej zréoznicowane przyswajanie” (Bernstein
1990: 171).
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W powyzszych przyktadach projektow badawczych juz sam fakt giebokiego i zaanga-
zowanego osadzenia badacza w prawdziwym zyciu i problemach spotecznych czyni z nie-
go szczegodlnego promotora zmiany. Jakkolwiek ich analiza pozwala zauwazy¢ pewna
niekonsekwencje. Badacze powotujg si¢ w celach badan na demaskacje powigzan wtadzy
1 wiedzy, ale jednocze$nie wciaz sami zdaja si¢ je pielegnowac, co ujawnia si¢ w ich wy-
borach metodologicznych. Zachowywany przez nich podziat na badacza i badanych pod-
trzymuje krytykowany typ relacji wtadzy, jakkolwiek w innym kontekscie spotecznym.

Zmiana tego stanu rzeczy wymagataby od krytycznych badaczy dyskursu edukacyjne-
go otwarcia na metodologie badan, ktére redefiniuja relacje wladzy migdzy nimi a badany-
mi na mozliwie wielu etapach badania, od jego konceptualizacji poprzez zebranie, analize
materialu empirycznego, interpretacj¢ i tworzenie ostatecznego rezultatu teoretycznego
az po popularyzacj¢ wynikow. Inspiracja moga by¢ badania partycypacyjne. Uczestnic-
two w tych badaniach bywa rdznie rozumiane®. Cechami istotno$ciowymi badan, ktore sa
nam bliskie, jest dbato$¢ o rowny podziat wladzy w przebiegu badania. Wyraza si¢ ona
wspoltworzeniem wiedzy (collaborative creation of knowledge) (Jagosh i in. 2011) przez
wszystkich uczestnikow badania oraz znoszeniem podzialow na badaczy i badanych.
Badania takie umozliwiaja ,,zmiang roli badan z poszerzania wiedzy i wladzy profesjona-
listow na uwolnienie i emancypacj¢ uczestnikow badania, a to mozliwe jest jedynie wtedy,
gdy oni sami bedg mieli udziat zarowno w opracowywaniu procedur badawczych, jak
i realizacji poszczegolnych jego etapow” (Granosik, Gulczynska 2014: 19).

Tak rozumiane badania partycypacyjne wydaja si¢ stanowi¢ ciekawg przestrzen dla
zmian w edukacji dokonywanych wspoélbieznie z upetnomocnieniem uczniéw. Mogty-
by by¢ one konstruowane wspoélnie z przedstawicielami srodowisk akademickich, ktorzy
porzuciliby realizacj¢ nowego ,,rezimu wladzy”, a weszli w rolg faktycznych rzecznikow
spraw uczniow.

Zrekonstruowanie trzech perspektyw (optymalizacyjnej, analitycznej i krytycznej)
w badaniach dyskursu edukacyjnego dostarcza ciekawych inspiracji dla refleksji o edu-
kacji. Zwraca uwage na réozne mozliwosci odczytania ich pragmatycznej funkcji. W przy-
padku badan optymalizacyjnych akcentowane sg przede wszystkim skutki oddzialywania
czynnikéw usztywniajacych i blokujacych dyskurs edukacyjny, a takze potrzeba rozpo-
znania warunkow, ktore zapewniajg dziecku aktywne, skuteczne i tworcze uczestnictwo
w procesach dyskursywnych. Nieobarczone prekonceptualizacjami teoretycznymi rekon-
strukcje sekwencyjnego porzadku lekcji uzyskane w badaniach analitycznych moga sta¢
si¢ podstawg oddolnie wprowadzanych zmian, ktorych kierunek bedzie bardziej odzwier-
ciedlat perspektywe przezywajacego podmiotu niz zewnetrzne wobec badanej rzeczywi-
stosci modele, utrwalone naukowa weryfikacja, ideologia czy tradycja. Natomiast empi-
ryczne poszukiwania krytycznych badaczy dyskursu odkrywaja zakamuflowane strategic

* W wachlarzu terminéw wyrazajacych rozne formy badan partycypacyjnych odnajdujemy rézne meto-
dologie: action-research (Elliott 1991), action inquiry (Torbert 1991), participatory research (Beresford
2014), partcipatory action research (Fals-Borda, Rahman 1991), emancipatory action research (Kemmis
2001), critical participatory research (Torre 2009).
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edukacyjne, stuzace spotecznej reprodukeji. Ujawniajg rozbiezno$¢ miedzy deklarowany-
mi a rzeczywistymi celami szkolnej edukacji i inspirujg do dziatan sprzyjajacych emancy-
pacji oraz wychowywaniu §wiadomych podmiotow.

Zaprezentowana przez nas proba systematyzacji badan nad dyskursem edukacyjnym
postuluje potrzebg silnego umocowania w teorii badan dyskursu edukacyjnego. Wymaga
ona dalszej pracy analitycznej, ktorej celem byloby silniejsze nasycenie kategorii badan
analitycznych i krytycznych. Dyskusyjng strong naszej analizy jest bowiem sposob dobo-
ru tekstow, na podstawie ktorych wyodrgbnione zostaty cechy dystynktywne tych dwoch
kategorii. Naszym celem jednak nie bylo stworzenie kategorii rozstrzygajacych. Dostrze-
gamy potrzebe kontynuowania analiz doprecyzowujacych kryteria roztgcznosci zapro-
ponowanych kategorii. Szczegolnie zalezy nam na uwrazliwieniu odbiorcy na zwigzek
wybranych podej$¢ badawczych ze sposobami uzasadnienia zmian i okre$lenia kierunku,
w ktorym miatyby zdazac. ,,Wrazliwy” z natury organizm, za jaki mozna uzna¢ kazdy
model edukacji, nie powinien by¢ poddawany chaotycznym, przypadkowym czy powierz-
chownym dzialaniom naprawczym, cho¢by w najlepszej wierze. Wydaje sig, ze szkola jest
,,skazana” na permanentne zmiany, ale ze wzglgdu na swoje funkcje musi by¢ zanurzo-
na w catlym spektrum zmian, jakie si¢ dokonuja w dyscyplinach naukowych, zwtaszcza
stanowiacych najblizszy kontekst dyscypliny macierzystej, pedagogiki, i — w jej obrebie
— dydaktyki. Zawarte w niniejszym teks$cie rozwazania poniekad sa proba zarysowania
tej zmiany, ze szczegdlnym uwzglednieniem przeksztatcen wynikajacych z pojmowania
edukacji w perspektywie badan dyskursu edukacyjnego i $cisle wiaza si¢ ze wspolnym
przedmiotem naszych zainteresowan, ktorym jest spoteczna odpowiedzialno$¢ badaczy
za ksztalt rzeczywistosci edukacyjne;j.
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