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Wprowadzenie

W monografii przedstawiam autorskie badania nad dynamika wiedzy pedago-
gicznej przyszlych nauczycieli ujetej w postaci reprezentacji spotecznych wy-
branych obiektéw edukacji (nauczyciel — uczen, nauczanie — uczenie si¢, zZrédia
wiedzy nauczycieli i uczniéw). Przeprowadzone analizy dotycza ewolugji tresci
i struktury oraz znaczeri nadawanych obserwowanym reprezentacjom.

Powszechne definiowanie wiedzy jako konstruktu umiejscowionego
w umysle jednostki w postaci reprezentacji poznawczej, tworzonego dla siebie,
posiadanego na wlasnos$¢ niczym towar, uznaje si¢ za jedna z przyczyn braku
spdjnej koncepcji wiedzy pedagogicznej. W interdyscyplinarnym dyskursie
naukowym nad wiedza dominuje bowiem perspektywa poznawcza, ktéra nie
radzi sobie z identyfikacja tresci (jakiejkolwiek) wiedzy (Necka i in., 2013,
s. 174). Nie bez znaczenia jest takze rozpowszechnione przekonanie, ze wie-
dza jest produktem poznania (knowledge). Rzadko w badaniach teoretycznych
i empirycznych uwzglednia si¢ rozumienie wiedzy takze jako procesu, aktu
poznawania, rozumienia, nadawania znaczenia (énowing), nie tyle nieumiej-
scowionego, ile raczej usytuowanego w kontekscie, osadzonego w uczacych sie
spolecznosciach i zwigzanego z wiedza/madroscig zyciows.

Majac swiadomosé politeoretycznosci pedagogiki, z ktérg wiagze si¢ wie-
los¢ dyskurséw naukowych na temat wiedzy i edukacji, wlasne badania skon-
centrowalam na kategorii ,reprezentacja spoleczna’, identyfikowanej jako
spolecznie uzgodniona, podzielana, ponadjednostkowa, uogélniona wiedza
o obiektach (m.in. Moscovici, 1973, 2000; Marody, 2000; Chaib i in., 2011;
Harre, Moghaddam, 2015).

Podje¢te badania usytuowalam w specyficznej dla teorii reprezentacji
spolecznych (dalej: TRS) koncepcji jadra matrycowego uznawanej za ,jedno
z najskuteczniejszych narzedzi konceptualnych dostepnych do badan repre-
zentacji spolecznych” (Moliner, Abric, 2015, s. 92). Uwaza si¢ ja za optymalng
do obserwowania procesu modyfikacji RS oraz ich funkcji tworzenia znaczen
przez wspélgrajace, konsensualne elementy systemu centralnego (jadra) i zréz-
nicowane, zindywidualizowane elementy systemu peryferyjnego. Cecha cha-
rakterystyczna koncepcji jadra jest mozliwos¢é prowadzenia analiz w duzych
grupach, co pozwala na poréwnywanie wynikéw badar, np. na plaszczyznie
krajowej, regionalnej lub mie¢dzynarodowej. Nie pozostaje to bez znaczenia
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Wprowadzenie

w sytuacji, gdy reprezentacje spoleczne definiowane sa jako wiedza spoleczna,
spolecznie uzgodniona czy tez zbiorowe znaczenia tworzone w procesie spo-
tecznej interakeji, pozwalajace czlonkom grupy rozumie¢ wybrany obszar/
wymiar rzeczywistosci.

Analizy wlasne koncentrowaly si¢ w szczegélnosci na rozpoznaniu struk-
tur profesjonalnej wiedzy pedagogicznej przysztych nauczycieli (cele teore-
tyczne/poznawcze), w tym ustaleniu komponentéw spotecznie juz wynegocjo-
wanych, okreslajacych podzielang w grupie czy tez wspéldzielong racjonalnosé,
normalnos¢ i stereotypowos$¢. Z zalozen koncepcji jadra matrycowego wia-
domo jednak, ze nie tyle w spolecznie uzgodnionej i podtrzymywanej wiedzy,
ile w réznicach i réznorodnosci tkwi najwiekszy potencjal zmiany RS danego
obiektu (edukacji). Powstaty zatem pytania o to, ktére elementy wiedzy peda-
gogicznej przynaleza do stabilnego, konsensualnego jadra, ktére za$ sytuuja
si¢ na jego zewnatrz — sa zindywidualizowane, nowatorskie, niestereotypowe,
mogace wywola¢ zamieszanie, anomalie, a takze jaki charakter maja mody-
fikacje w tresci i organizacji RS badanych obiektéw i czego dotycza obszary
potencjalnej zmiany.

Napigcie, jakie za sprawa nowej wiedzy, nowych doswiadczeni i nowych
praktyk spolecznych pojawia si¢ w tresci i strukturze RS, moze stanowi¢ ozyw-
czy impuls dla zmiany zwigzanej z ewolucja rozumienia/znaczenia podstawo-
wych kategorii pedagogicznych.

Oczywiste sa uproszczenia w przedstawianiu tego zjawiska, tak samo jak
niekwestionowana jest dlugoterminowa perspektywa ogladu struktury czy tez
organizacji systeméw wiedzy. Za pomocg RS, stanowigcych w badaniach wia-
snych rame teoretyczng, mozna je opisywac, wyjasniadé, jak dzialaja, zdobywajac
przy tym nowsa wiedzg. Jednoczesna za$ obserwacja zachodzacych modyfikacji
wiedzy ujawnia miejsca umozliwiajace systemowi dostosowanie si¢ i zmiang
(cele pedagogiczne, praktyczne). Podjete badania moga zatem miec znaczenie
ze wzgledu na implikacje dla potencjalnego przeksztalcania modelu edukacji
i wylaniania si¢ nowej kultury szkoly — wskazywanych przeciez jako kluczowe

! Z braku nalezytych rozréznien w literaturze zrédtowej oraz specyfiki podejs¢ wypra-
cowanych w ramach TRS przyjelam, Zze z okreslenia reprezentacje spoleczne korzystam wéw-
czas, gdy moéwie o kilku obiektach badan (np. reprezentacje spoleczne ucznia, nauczyciela) lub
gdy dotycza one réznych grup/swiatéw spotecznych, z ktérych kazda/kazdy konstruuje wlasny
system reprezentacji (np. reprezentacje spoleczne uczenia si¢ konceptualizowane przez uczniéw,
student6w, nauczycieli). Zwigzku wyrazowego reprezentacja spoleczna uzywam z kolei wéwezas,
gdy mysle o jednej uogélnionej reprezentacyi spolecznej funkcjonujacej np. w badanej grupie. Naj-
czgdciej rozréznianie reprezentacyi spoleczney i reprezentacyi spolecznych nie jest konieczne, poprze-
staje wige na skrécie RS.
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czynniki zmiany spolecznej, kreujace potencjal rozwojowy spoleczenstwa oraz
innowacyjnosci gospodarki.

Zainteresowanie wiedza pedagogiczna przyszlych nauczycieli znajduje
glebokie uzasadnienie w dyskursie naukowym. Podkresla si¢ w nim, ze jej
fenomen nadal nie jest wystarczajaco rozpoznany (Revai, Guerrriero, 2017).
Nie ma zadowalajacych objasnien mechanizméw przeksztalcania wiedzy, co
niweczy podejmowane préby przeobrazeri modelu edukacji. Niesie to ze soba
liczne negatywne konsekwencje dla dobrostanu dzieci i calych spotecznosci,
biorgc pod uwagg fakt, ze w starannie wyksztalconych kolejnych pokoleniach
pokiada si¢ nadziej¢ na cywilizacyjna i kulturowa modernizacj¢ poszczegol-
nych krajéw i radzenie sobie z coraz bardziej ztozonymi problemami $wiata.
Poniewaz badacze skupieni w OECD podkreslaja znaczenie powrotu do
badan nad tresciag ,podstawowej wiedzy pedagogicznej”, charakteryzowa-
nej przez nich jako ,wiedza o tworzeniu skutecznego srodowiska nauczania
i uczenia si¢ dla swoich uczniéw” (Guerriero, 2017, s. 13), w swoich analizach
odniostam si¢ do tego postulatu zaréwno w obszarze przedmiotu badan, jak
i zastosowanej podstawy teoretycznej i metodologiczne;.

Wykorzystana w pracy TRS jest koncepcja integrujaca rézne perspek-
tywy. Wspélezesne jej ujecie potwierdza to, co jest dobrze udokumentowane
w badaniach empirycznych, ze RS jako fenomen s3 jednoczesnie stabilne
i dynamiczne, sztywne i elastyczne, konsensualne i naznaczone réznicami indy-
widualnymi, za$ pozyskiwanie wiedzy to przede wszystkim proces spolecznie
interakcyjny. Czlonkowie grupy podczas dialogu konstruuja uwspdlnione,
symboliczne mapy, umozliwiajace im orientacj¢ w rzeczywistosci — konstruuja
RS obiektéw. Z jednej strony zatem RS wywodzg si¢ z interakcji spolecznych,
a z drugiej — réwnoczesnie buduja postrzeganie $wiata spolecznego, umoz-
liwiajac interakcje pomiedzy cztonkami grup uzgadniajacymi reprezentacje
i decydujac o przejawianej przez nich wizji rzeczywistosci.

Koncepcja ta w odniesieniu do wiedzy pedagogicznej pozwala zatem
definiowaé jej wewnetrzne kategorie we wspdlnych terminach i obserwo-
wac ich dynamike, zmienno$¢ w zaleznosci od kontekstu, ale i indywidual-
nych doswiadczent badanych. Jesli przyjmie si¢ hipoteze — zgodnie z zaloze-
niami TRS — ze RS ksztaltuja tres¢ i forme tego, co ludzie mysla, méwia i jak
w zwigzku z tym dzialaja, zmiana reprezentacji podstawowych kategorii wie-
dzy pedagogicznej z typu transmisyjnego na partycypacyjny moze nastapic
w wyniku transformacji spolecznie podzielanej wiedzy.

Problem badawczy sformutowany w postaci pytania globalnego (gtéw-
nego): Jaka jest dynamika studenckich reprezentacji spotecznych (fresé — struktura —
znaczenia) wybranych obiektow edukacji na tle przyjetych ram pojeciowych, modeli
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wiedzy i uczenia sig? lokuje zatem eksploracje wiedzy pedagogicznej w alterna-
tywnej perspektywie, bedacej ,na skrzyzowaniu” podejs¢ charakterystycznych
dla tradycyjnych teorii wiedzy i uczenia si¢. Wybrana procedura badawcza
umozliwia nakreslenie map/matryc, na ktérych mozna uchwyci¢ przesuniecia
elementéw RS, opisujac tym samym ewolucje wiedzy pedagogicznej. W ten
sposéb daje si¢ zauwazy¢ takze kierunek zmiany rozumienia wybranych do
badan obiektéw i obserwowaé graficznie zilustrowane napigcia migdzy tym,
co tradycyjne, uzgodnione, stare, i tym, co nowe, jeszcze niewynegocjowane
i niezrozumiane/niedobrze zrozumiane.

Sadzg, ze przyjecie TRS jako podstawowej perspektywy w badaniach
nad wiedza pedagogiczng niesie ze soba duzy epistemologiczny potencjal do
wyjasniania proceséw nauczania i uczenia si¢, do zastanawiania si¢ nad rola,
jaka odgrywaja spolecznie tworzone wspdlne reprezentacje: czy sa/moga by¢
moderatorami, czy tez tworza potencjalne bariery w procesach rozumienia
profesjonalnej wiedzy naukowej przez studentéw.

Zarysowane w ten sposéb tlo rozwazan nad wiedza pedagogiczna
przysztych nauczycieli znalazto odzwierciedlenie w konstrukeji monografii.
W opracowaniach pedagogicznych brakuje odwolywania si¢ do TRS, zatem
odniesienia do tej koncepcji maja miejsce niemal w kazdym rozdziale rozprawy.
W czeséci I jest to dyskusja, swoiste usytuowanie TRS w relacji do rozpatry-
wanych podej$¢ (paradygmatéw, teorii, modeli). Implikowalo to rekonstruk-
cje pojmowania ,wiedzy” na przestrzeni wiekéw. W sytuacji, gdy przedmiot
badan, fenomen wiedzy pedagogicznej, jest niewystarczajaco rozpoznany i gdy
nadal poszukuje si¢ odpowiedzi na pytania, czym jest wiedza i jakie s3 mecha-
nizmy jej ewolucji, niezbedne bylo historyczne i jednoczesnie interdyscypli-
narne spojrzenie na podejmowane zlozone kwestie.

Wielostronna perspektywa rozwazani nad badang kategoria przedsta-
wiona w czgéci I to rozbudowane prolegomena do pedagogicznego ujecia kon-
cepcji wiedzy. Zawarta w czesci 11 rekonstrukeja modeli wiedzy pedagogicznej
(w dociekaniach teoretycznych i egzemplifikacjach empirycznych) stanowi
odpowiednik poprzedzajacych je analiz oraz podstawe¢ do wyboru obiektéw
edukacji do badan (rozdz. 8). Podejscie charakterystyczne dla TRS, do ktérego
odwoluje sie w obu cze$ciach, stuzy konstruowaniu i rekonstruowaniu znaczen
réznych komponentéw wiedzy pedagogiczne;.

Czes¢ III monografii poswigcono konceptualizacji badan. Skiadaja sie
na nig cztery rozdzialy. Prezentacj¢ modelu wlasnych badan empirycznych
(rozdz. 10) poprzedza przedstawienie metodologii TRS, za pomocy ktorej
m.in. nastepuje poznanie wiedzy z perspektywy pedagogicznej (rozdz. 9).
Na tym tle dookreslono przyjete postepowanie badawcze, ktére uznaje za
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szczegdlnie sprzyjajace poznawaniu, rozumieniu, interpretacji i wyjasnianiu
tenomenéw z obszaru edukacji/pedagogiki (rozdz. 11). Cz¢s¢ trzecia koriczy
szczegolowa prezentacja zbadanej zbiorowosci, w tym jej charakterystyka spo-
teczna polaczona z odniesieniami do przyjetych ram pojeciowych (rozdz. 12).

W czgéci IV omawiam wyniki podjetych przeze mnie badari nad dyna-
mika RS kluczowych podmiotéw edukacji (nauczyciel i uczen), podstawo-
wych proceséw (nauczanie—uczenie si¢) i zrédet wiedzy (nauczyciela i ucznia).
Obszary te uznaje za wazne dla pedagogiki (wczesnoszkolnej) i dla profe-
sjonalizmu przyszlych nauczycieli (klas I-III). O ponowne zajecie si¢ tymi
polami problemowymi od lat upominajg si¢ pedagodzy w naszym kraju i na
$wiecie, poniewaz nie znajdujemy jasnej odpowiedzi na wiele pytari wiazacych
si¢ z transformacja wiedzy pedagogicznej. Szczegdlnie wazne jest dowiadywa-
nie sig, jak pedagogiczna wiedza naukowa przenika do pedagogicznej wiedzy
studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej, jak jest modyfikowana i jak buduje
ona tres¢ i strukture RS obiektéw edukacyjnych wybranych do badari.

Warto podkresli¢, ze analizy nad przeksztalceniami wiedzy sa fundamen-
talne dla pedagogéw, poniewaz biedne/niepeine rozumienie mechanizméw
konstruowania i transformowania wiedzy oraz niewiedza na temat kontek-
stowego nadawania znaczen niosg ze sobg okreslone, niekorzystne implikacje
dla przyszlych pokoleri. Tkwienie w mentalnym przeswiadczeniu o tym, ze
wiedze si¢ przekazuje jest — jak sie wydaje — jedna z przyczyn funkcjonowa-
nia wspélczesnej polskiej szkoly w modelu XIX-wiecznym. Nawet by¢ moze
(mentalnie) XVII-wiecznym, poniewaz to wtedy zakorzenita si¢ w swiadomo-
§ci spolecznej teza Johna Locke’a o tym, ze umyst dziecka to puste naczynie,
ktére czeka na napelnienie gotowa wiedza przekazywang przez nauczyciela
— to zresztg nic innego jak spoleczna reprezentacja umystu dziecka. Rozpatry-
wane kategorie analizuj¢ wobec tego na tle szeroko rozumianej zmiany spo-
tecznej/edukacyijnej (Sztompka, 2002, 2005; Szymariski, 2002, 2013, 2014).

Doniesienie z badan, ktére przedkladam, kieruj¢ przede wszystkim do
profesjonalistéw/specjalistéw, w tym naukowcéw, badaczy edukacji, nauczy-
cieli. Celem jego prezentacji jest pedagogiczny wglad, poglebienie rozumie-
nia dynamiki wiedzy pedagogicznej o wybranych do badari obiektach edu-
kacji, dlatego dominuje w nim podejécie jakosciowe. Podjelam starania, by
respektowa¢ przyjete w literaturze przedmiotu badan, cho¢ niejednorodne,
zasady pisania raportéw z badarn jakosciowych. Strukture mojej pracy usta-
lifam, bioragc pod uwagg przede wszystkim wypowiedzi takich autoréw?, jak:
Krzysztot Konarzewski (2000), Matthew B. Miles i A. Michael Huberman

2 Stosuje kolejnos¢ chronologiczno-alfabetyczng w catej monografii.
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(2000), Maria Czerepaniak-Walczak (2010), Wanda Drézka (2010), Dariusz
Kubinowski (2010, 2017), David Silverman (2010), Uwe Flick (2011, 2012),
Dariusz Jemielniak (2012), John Creswell (2013).

sekok

Pragne nadmienié, ze w czasie prowadzenia badan spotkalam si¢ z Zycz-
liwoscia wielu oséb, dzigki ktérym moglam je zrealizowaé. Dzigkuje wiec
wladzom uczelni, nauczycielom akademickim i studentom uczestniczacym
w badaniach.

Przedstawiana monografia powstawala dzigki pojawieniu si¢ na mojej
drodze zawodowej wielu Autorytetéw. Jestem przekonana, ze mialam szcze-
$cie uczy¢ si¢ od znakomitych oséb. Niezwykle trudno jest wyrazi¢ podzigko-
wania za inspirujace spotkania naukowe, w ktérych moglam bra¢ udzial, za
mozliwos¢ wymiany pogladéw w gronie specjalistéw, co bylo dla mnie bez-
cennym doswiadczeniem. Bylo wiele takich miejsc i zgromadzonych tam oséb.
Nie spos6b wszystkich wymienic.

W szczegdlnosci mam zaszezyt podzigkowaé 1 Pani Profesor Marii
Dudzikowej, Panu Profesorowi Miroslawowi J. Szymanskiemu i Pani Doktor
Barbarze Walasek-Jarosz za twércze dyskusje.

Odrebne podzigkowania kieruje do Pani Profesor Jézefy Balachowicz za
podjecie trudu recenzowania monografii i wszelkie inspirujace sugestie, nie-
zmiernie pomocne w ponownym namysle nad poruszang problematyka.



CZESC 1
WIEDZA O WIEDZY - PERSPEKTYWA
INTERDYSCYPLINARNA

Uwagi wstepne

W czesci I odnoszg sig do ustalent poczynionych zaréwno w obszarze filozofii,
socjologii, psychologii, jezykoznawstwa, kognitywistyki, jak i innych dyscy-
plin, aby doktadniej przyjrzec si¢ réznicom w rozumieniu wiedzy oraz zauwa-
zy¢ heterogenicznos$¢ dyskurséw nad wiedza i uczeniem sig'. Ukazanie réz-
nych okreséw w dziejach ludzkiego poznania i specyfiki poszczegélnych epok
kulturowych sprzyja celowi gléwnemu podejmowanych badari zwigzanemu
z konglomeracyjnym patrzeniem na wybrany fragment rzeczywistosci edu-
kacyjnej. Szeroki kontekst postrzegania rzeczywistosci edukacyjnej pozwala
lepiej dotrze¢ do swoisto$ci wiedzy jako podstawowej pedagogicznej katego-
rii teoretycznej. Badanie dynamiki profesjonalnej wiedzy pedagogicznej cha-
rakterystycznej dla zawodu nauczyciela (cz¢s¢ II monografii) nie jest zreszta
mozliwe bez uprzedniego zrozumienia réznic w perspektywach postrzegania
(1) natury wiedzy, (2) sposob6éw jej tworzenia (zrodla wiedzy, mechanizmy
uczenia si¢) i (3) sposobéw reprezentowania wiedzy.

Doktadniejsze ich przedstawienie jest niezbedne w sytuacji, gdy kon-
struktywizm postrzegany jako teoria poznawania, uczenia si¢ i wiedzy uzna-
wanej za ,produkt” tych proceséw umiejscowiony w umysle, rézni si¢ od kon-
ceptualizacji wiedzy w innych teoriach z nurtu konstrukcjonistycznego, w tym
malo znanej w polskiej pedagogice TRS, wlasnie we wspomnianych trzech
zakresach. Réznice te, niekiedy subtelne, jednak dla badan znaczace, staly si¢
podstawa do zbudowania teoretycznego modelu badari (ryc. 10.1). Z tego
powodu, rekonstruujac rozwdj rozumienia ,wiedzy”, odwoluje si¢ do podsta-
wowych zatozen TRS i kontrastuje je z omawianymi koncepcjami.

! Rozumienie ,wiedzy” i ,uczenia si¢” w wybranych do analiz orientacjach przedstawiam
w rozdz. 10, poswieconym modelowi badari (tab. 10.1 i 10.2; ryc. 10.1).
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Rozdziat 1.
Problematyka wiedzy — konteksty
spoleczno-historyczne

Wstep (s. 18) * Powszechne rozumienie wiedzy (s. 19) * Wiedza
w koncepcjach filozoficznych (s. 21) * Przetom antypozytywistyczny (s. 25)
* Socjologia wobec wiedzy (s. 35) * Konstruktywizm czy konstrukcjonizm
(s. 37) = Socjologia wiedzy — prototypowy konstrukcjonizm (s. 40)
* Perspektywa psychologiczna w podejsciu do wiedzy (s. 47) * Wiedza
w psychologii poznawczej (s. 49) * Reprezentacja poznawcza (s. 55)
* Wiedza w psychologii spotecznej (s. 59) * Organizacja wiedzy o swiecie
(s. 59) * Wiedza uogélniona — modele rzeczywistosci (s. 60) * Reprezentacja
spoleczna (s. 61) * Reprezentacja spoleczna a reprezentacja poznawcza
(s. 64) * Podsumowanie (s. 65)

Wstep

Wiedza od starozytnosci stanowi przedmiot zywych dyskusji w obszarze réz-
nych dyscyplin naukowych. Ich rezultat skiada si¢ na ogromny dorobek pisarski
przede wszystkim z zakresu filozofii (epistemologii) i socjologii, ale takze psy-
chologii, pedagogiki, ekonomii i informatyki'. Przeglad literatury przedmiotu
udowadnia, ze zastanawianie si¢ nad tym, czym jest wiedza, jak si¢ ja tworzy,
jak jest reprezentowana i jak si¢ ja bada, ciggle wzbudza kontrowersje (Guer-
riero, 2017). W zaleznosci od podejécia, odpowiedzi na pytania o natur¢ wiedzy
i sposoby jej poznawania réznig sie, czesto wykluczaja, dlatego wcigz oczekuje
si¢ podejmowania badan nad tym zlozonym i wielowymiarowym konstruktem.

W trakcie stuleci powstalo wiele pogladéw na temat wiedzy, co prze-
ktada si¢ na réznorodnos$¢ definicji, typologii i klasyfikacji w literaturze przed-
miotu badan (zob. tab. 1.1, s. 51-54). Zwigksza to mozliwosci eksploracyjne
pojecia ,wiedza”, tkwigce przede wszystkim w jego pojemnosci znaczeniowe;

! Pozytywnym skutkiem stawiania ,wiedzy” jako obiektu zainteresowania réznych dys-
cyplin naukowych jest mozliwos¢ prowadzenia wielowymiarowych badari. Negatywnym zas
rozmycie semantyczne, wielo§¢ znaczen, wynikajacych z zamiennego uzywania okreslen blisko-
znacznych w ramach rozmaitych prac teoretycznych.
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Rozdzial 1. Problematyka wiedzy — konteksty spoleczno-historyczne

i szerokiej formule interpretacyjnej. Wobec ztoZonosci wspolezesnej rzeczywi-
stosci spolecznej nalezy uznac to za cechg pozytywna. Konieczne zatem bedzie
przedstawienie réznych epistemologii po to, aby zauwazy¢ specyfike rozumie-
nia wiedzy w réznych aspektach spoleczno-kulturowych i historycznych oraz
umiejscowi¢ na ich tle rozumienie wiedzy w TRS.

Pokazanie zlozonosci zagadnienia w jednej publikacji nie jest mozliwe,
dlatego wybralam do rekonstrukeji kluczowe koncepcje wiedzy, osadzone
w réznych tradycjach naukowych i wypracowane w ramach dyscyplin pokrew-
nych. Sg one wazne dla zrozumienia stanowiska wobec tego konstruktu we
wspélczesnej pedagogice.

1.1. Powszechne rozumienie wiedzy

Pojecie ,wiedza”, ze wzgledu na swoja prymarnos¢ i oczywistosé, stalo sie
w literaturze réznych dyscyplin (np. w psychologii poznawczej) wiasciwie
przezroczyste. Przyjmuje siec bowiem ad hoc jego intuicyjne rozumienie. Tego,
co autorzy rozumieja przez pojecie ,wiedza”, najczesciej trzeba sie domysli¢
z kontekstu ich prac, poniewaz nie zawsze definiuja oni wiedze expressis verbis
(np. Kruszewski, 2004, s. 117). Wiedze nalezy w zwigzku z tym uznac za kate-
gorie rozmytg, zalezng od kulturowego kontekstu, niepoddajaca si¢ precyzyj-
nemu definiowaniu, cho¢ w pedagogice takie préby podejmowano.

Bernt Gustavsson (2002, za: Malewski, 2012, s. 38) pisal, ze ,wiedza jest
czyms$ innym i czyms wiecej niz informacja. Informacje mozna pozyskac z kom-
puteréw i podrecznikéw; staja sie one wiedzg tylko wtedy, kiedy zostang zinter-
pretowane, zrozumiane i umieszczone w kontekscie”. Teresa Hejnicka-Bezwirn-
ska (2008, s. 515) definiuje wiedz¢ jako ,ukiad danych i informacji o pewnym
fragmencie rzeczywistosci lub $wiecie jako calosci, uporzadkowanych wedlug
okreslonego kryterium (okreslonych kryteriéw), majacy wyzszy poziom ogdl-
nosci niz dane i informacje, w oparciu o ktére ta wiedza zostala zbudowana”.
Takze w innych dyscyplinach z dziedziny nauk spotecznych wiedz¢ definiowano
jako co$ wiecej niz zaséb informacji. Na przyklad w naukach ekonomicznych
i naukach o zarzadzaniu wiedza jest postrzegana jako pltynna kompozycja ukie-
runkowanego do$wiadczenia, wartosci, uzytecznych informacji i fachowego
spojrzenia, stwarzajaca podstawy do oceny i przyswojenia nowych doswiadczen
i informacji (Davenport, Prusak, 2000, s. 3-9). Opisuje si¢ ja jako cenny zaséb,
ktérym nalezy sprawnie zarzadzac po to, aby miec z niego okreslone korzysci.

Potocznie za wiedz¢ uwaza si¢ jednak tylko zbiér informacji i umiejgtno-
$ci zdobytych dzigki uczeniu si¢ i doswiadczeniu. Ujawnia si¢ to np. w definicji
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Czesé 1. Wiedza o wiedzy — perspektywa interdyscyplinarna

stownikowej, w ktérej wiedze okreslono jako wiadomosci i informacje. Infor-
macje i wiadomosci to jednak zaledwie zasob faktéw czy danych, ktére
przechowuje si¢ w pamieci. Jak podaje Uniwersalny stownik jezyka polskiego
(Dubisz, 2003, s. 419), a takze aktualny internetowy Stownik jezyka polskiego
(www.sjp.pwn): wiedza to 1. ‘ogél wiadomosci zdobytych dzigki uczeniu sie,
zaséb informacji z jakiej$ dziedziny [...] 2. znajomos¢ czego$, uswiadomie-
nie sobie czego$™. Takie rozumienie wiedzy zostalo ugruntowane w zbiorowej
swiadomosci mniej wiecej w XVII wieku, bo od tego czasu termin ,wiedza’
tunkcjonuje w obiegu komunikacyjnym w znaczeniu ‘ogét, zaséb wiadomosci,
znajomos$¢ czegos, uswiadomienie sobie czegos’.

»Wiedza pochodzi od czasownika wiedziec — prastowianskiego vedeti, |[...]
to kontynuacja praindoeuropejskiego rdzenia weid- o znaczeniu ‘widzie¢’. Nie-
trudno zatem odtworzy¢ ewolucje znaczeniowq tej formy: od ,widzie¢, zobaczy¢”
do ,wiedzie¢” (Miodek, 2017, s. 582). Ustalenia te mozna zatem potraktowac
jako semantyczny dowéd oddzialywania zalozent empiryzmu na wspélczesne,
powszechne definiowanie wiedzy i roli naszych zmystéw w jej zdobywaniu. To
nic innego jak reprezentacje spoleczne (dalej: RS) wiedzy wywodzace si¢ z kul-
tury empiryzmu i pozytywistycznego modelu uprawiania nauki.

Juz tak pobiezna kwerenda wspélczesnych stanowisk na temat wiedzy
dowodzi, ze definiowanie tej kategorii w naukach spotecznych nawiazuje do
stanowisk obiektywistycznych. Uznaje — ze wzgledu na przedmiot badan — za
niezbe¢dne przedstawienie Zrédel, wymiaréw i senséw koncepcji wiedzy, ktéry
formowaly si¢ w nauce w ciagu kolejnych stuleci.

Zastosowany, umowny, podzial na nurty i konteksty charakterystyczne dla
pewnych obszaréw jest nie tylko wymagany w zwiazku z koniecznoscia przyjecia
akceptowalnej, czytelnej narracji, w sytuacji wielosci jezykéw, za ktérych pomoca
prébuje si¢ opisywac rzeczywisto$¢. Przede wszystkim wynika z nadmiernej zto-
zonosci postmodernistycznie pojmowanych struktur wiedzy. Wtasciwie przeciez
to zmiana paradygmatu, rozumianego ogodlnie jako teoretyczno-s§wiatopogla-
dowy kontekst, przeksztalca znaczenie faktéw i sposéb postrzegania rzeczywi-
stosci — znaczenie ewoluuje wraz z kontekstem spolecznym.

W dalszej czgsci uwaga zostanie skoncentrowana przede wszystkim na
zaze¢biajacych si¢ w poszczegdlnych dyscyplinach pozytywistycznych oraz
antypozytywistycznych koncepcjach wiedzy. Uwzgledniony zostanie takze
przelom antypozytywistyczny i jego skutki dla konceptualizacji wiedzy.

% Szerszego przegladu stownikowych uje¢ wiedzy w wymiarach indywidualnym i spotecz-
nym dokonat Stanistaw Palka (2010, s. 15-17), dlatego poming tego typu rozwazania w swojej
pracy — niewiele wnosityby one do juz poczynionych ustalen.
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Najwiecej miejsca poswigcono zrédlom filozoficznym ze wzgledu na proces
wyodrebniania si¢ pedagogiki/wiedzy pedagogicznej z filozofii, ktéry Hejnicka-
-Bezwiriska (2006, s. 201) opisuje jako ,,przejscie od wytwarzania wiedzy filozo-

ficznej o edukacji i o$wiacie do nowego typu wiedzy, zwanej wiedza naukows”.

1.2. Wiedza w koncepcjach filozoficznych

W filozofii problematyke wiedzy utozsamia si¢ z epistemologia i z teorig po-
znania. Pierwsze refleksje epistemologiczne dotyczace krytycznych zapatry-
wan na poznawanie zmystowe poczynit Heraklit (Tatarkiewicz, 1990, 1, s. 32),
nast¢pne zas, dotyczace prawdziwosci sadéw, sformulowat Parmenides (tamze,
s. 36). Na tej podstawie kolejni filozofowie zaczgli wigzaé¢ poznanie/wiedzg
z okre$laniem kryteriéw jej weryfikowania.

Platon uwazal, ze wiedza to w pelni prawdziwe, zgodne z faktycznym
stanem rzeczy i poprawnie uzasadnione przeswiadczenie, ktére czlowiek jest
w stanie obroni¢ odpowiednimi argumentami. Prowadzac dialog z interloku-
torem, wrecz wyspecjalizowal si¢ on w demaskowaniu tego, co nie jest wiedza,
a tylko jej pozorem, poprzez odpowiedni sposéb argumentowania (metoda
elenktyczna, czyli zbijania [argumentéw]). Jako pierwszy z filozoféw wpro-
wadzil tez wyrazenie wiedza niewiedzy. ,Byla to wiedza psychologiczna:
bo stwierdzajac swa niewiedz¢ ujawnial poznawanie samego siebie. Przede
wszystkim za$ byla to wiedza epistemologiczna: ujawnial bowiem, ze wie,
na czym polega wiedza, skoro umial rozpozna¢ jej brak, posiadat pojecie i kry-
terium wiedzy” (tamze, I, s. 76). Platon byt zdania, ze wlasciwy poczatek badan
stanowi znalezienie kryterium wiedzy, okreslenie warunkéw jej prawdzi-
wosci, a dopiero potem pojawia si¢ sama wiedza (tamze).

Kolejni starozytni mysliciele, zastanawiajac si¢ nad znaczeniem tego kon-
ceptu, uzupelniali wypowiedz Platona stwierdzeniami wlasciwymi dla swojej
filozofii. Jednak jego stanowisko o tym, Ze wiedza mozna nazywa¢ wylacz-
nie przekonania, sady, spostrzezenia, ktérych prawdziwos¢ mozna uzasadni¢
i dowies¢, na cate wieki zdominowalto myslenie filozoféw.

Arystoteles takze postulowal takie rozumienie wiedzy, w ktérym wazne
bylo ustalenie kryterium jej prawdziwosci. Wyréznit dodatkowo rézne typy
wiedzy: episteme — to wiedza pewna i prawdziwa, doksa — to wiedza proba-
bilistyczna, kontekstualna, oraz zechne — wiedza praktyczna, instrumentalna’®.

3 Zapewne te pierwsze klasyfikacje wiedzy zachecity kolejnych badaczy do wyszukiwania
nastepnych kryteriéw jej podziatu (zob. tab. 1.1), aby wreszcie powréci¢ do koncepcji wiedzy
catosciowej (zob. rozdz. 51 6).
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Podkreslat ponadto role zmystéw w poznaniu, okreslajac je jako Zrédio wie-
dzy. Glosit, ze ,[p]rawdziwe poznanie jest natury pojeciowej: wszak pojecie,
jakie mamy o rzeczy, a nie przypadkowe jej postrzezenie, méwi nam, czym ta
rzecz naprawde jest: poznajemy z rzeczy to, co zawarte jest w pojeciu” (tamze,
s. 112). Na tej podstawie doszed! on do ,istoty rzeczy” i ich ,cech istotnych”,
decydujacych o prawdziwosci poznania. Doda¢ mozna, ze w starozytnosci rze-
czy/przedmioty dzielono na zZywe i martwe, natomiast w nowozytnej filozofii,
od Kartezjusza, wprowadzono zasadniczy podzial na przedmioty $wiadome
i nieswiadome (Tatarkiewicz, 1990, I1, s. 50).

W epistemologii pozytywistycznej konkurowaly przez cale stulecia, az
do oswiecenia, dwie podstawowe doktryny réznigce si¢ pogladami na nature
poznania: racjonalizm i empiryzm.

W racjonalizmie, wezesniejszej formie epistemologii, za jedyne Zrédio
poznania uznawano formalne rozumowanie. Jeden z najstynniejszych racjona-
listéw, Kartezjusz, zwracal uwage na myslenie oparte na aksjomatach. Uwazat
on rozum za miar¢ poznania: ,pewne jest to, co on uzna za jasne i wyrazne.
Wrazenia zmyslowe s przydatne do zycia, ale nie do poznania” (tamze, s. 52).
Nie s3 one w stanie wskazywaé czlowiekowi prawdy, a zatem nie moga by¢
kojarzone z wiedzg prawdziwg. Kartezjusz, stosujac za Platonem metodg sys-
tematycznego watpienia, doszedt do wniosku, Zze to podstawowy warunek
myslenia, a za tym takze — istnienia.

Odmienne podejscie propagowali przedstawiciele empiryzmu. Dla
nich zrédlem wiedzy byly zmysty. Empirystyczne ujecie wiedzy, ktére wywarlo
szczegolny wplyw na kierunki myslenia o wiedzy prawdziwej w naukach przy-
rodniczych, obrazuja nastepujace zalozenia: (1) wiedz¢ zdobywa si¢ jedynie
przez zmyslowe doswiadczanie $wiata i interakcje z nim; (2) wiedzg uznaje si¢
za prawdziwg, jesli potwierdza ja doswiadczenie (obserwacja i eksperyment),
jesli dotyczy praw powtarzalnych i jesli pozwala przewidzie¢ przyszle wyste-
powanie zjawisk tego typu; przyjmuje wéwczas postaé prawa naukowego;
(3) obiektywnos¢ naukowa wymaga wyraznego oddzielenia zdan o faktach od
sadow wartosciujacych (Benton, Craib, 2003).

Mhniej wigcej od wieku XVI i XVII filozofowie skoncentrowali swoje
dociekania na sposobach zdobywania wiedzy, co zaowocowalo nowymi
teoriami nauki. Sgdzono wéwezas, ze odpowiednia jednolita metoda zbierania
danych decyduje o rzetelnosci badania i jego naukowym charakterze.

Wiarto wspomnie¢ w tym kontekscie o zapatrywaniach na wiedz¢ Johna
Locke’a, przedstawiciela filozoficznego empiryzmu, zyjacego w XVII wieku.
Zafascynowany metoda genetyczna, ktéra badata nature pojec¢ na podstawie
ich pochodzenia, wysunal na czolo teorii poznania zagadnienie pochodzenia
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wiedzy. Jako prawdziwy empirysta zwalczal teori¢ idei wrodzonych i uwazal,
ze ,wiedza pochodzi wylacznie z doswiadczenia; umyst jest sam przez
si¢ niezapisang tablicg, ktéra zapisuje doswiadczenie” (Tatarkiewicz, 1990, 11,
s. 99). Przyjat zreszta za hasto przewodnie maksyme, ktéra przetrwala razem
z przekonaniem o tabula rasa do czaséw dzisiejszej szkoly: ,Nie ma nic w umy-
$le, czego nie bylo przedtem w zmysle” (tamze).

Za interesujacy wstep do subiektywizmu mozna uznaé¢ wystgpienie
Davida Hume’a, kladacego nacisk na tworzenie przez kazdego czlowieka
pogladu na $wiat. Podstawowym zagadnieniem poznania uczynil analizg
doswiadczenia, dogmat dla dotychczasowych empirystéw. Ponadto jako
pierwszy filozof zerwal z egocentryczna orientacja etyki i zastapil ja orien-
tacja spoleczna, co jest wazne z punktu widzenia zainteresowan wilasnych.
Mozna bowiem uznaé, ze dopiero w XVIII wieku zacz¢to dostrzegad
spoleczno-kulturowe uwarunkowania funkcjonowania czlowieka
w spoleczenstwie. Okres w historii filozofii od Locke’a do Hume’a zaowo-
cowal wigc rozwinigciem teorii poznania od empiryzmu Locke’a do sensuali-
zmu Berkeleya i pozytywizmu Hume’a*.

Nastepca Hume’a byl Immanuel Kant, ktéremu przypisuje si¢ pola-
czenie obu przeciwstawnych podejs$¢: racjonalizmu i empiryzmu.
Krytyczne analizy doprowadzily go do przekonania, Ze w poznaniu wazne s3
wszystkie aspekty, zaréwno zmysly, doswiadczenie, jak i logiczne rozumowa-
nie. Kant oczekiwal od wiedzy naukowej najwyzszego poziomu
zracjonalizowania. Zreszta ,0gélna tendencja epoki nowoczesnej bylo
unaukowienie mozliwie wszystkich obszaréw wiedzy i praktyki spolecznej
przez uniwersalne dazenie do wyzszego poziomu racjonalnosci dziatar” (Hej-
nicka-Bezwinska, 2008, s. 103).

System filozoficzny Kanta, uznawanego za twérce filozofii krytycznej,
poréwnuje si¢ do ,przewrotu kopernikanskiego” w filozofii. ,Kantowska
koncepcja czlowieka jako istoty rozumnej, panujacej nad emocjami, wolnej
i zdolnej do dziatania” (tamze, s. 101) przyczynita si¢ do zwrotu myslowego
o czlowieku, w istotny sposéb oddzialujac na myslenie takze o mozliwo-
$ciach poznawania $wiata i siebie — wpisujac si¢ tym samym w trendy epoki
o$wiecenia. Poglady Kanta (1999) na wolnos¢ cztowieka, wyrazajaca si¢
w swobodnym dostepie do danych, informacji i wiedzy oraz na gotowos¢

* Poréwnujac skrajny sensualizm Berkeleya z empiryzmem Locke’a, mozna doj$¢ do
wniosku, ze Berkeley radykalnie przesungl granice poznania. Locke twierdzit, ze ,tyle tylko
wiemy, ile do§wiadczamy”, Berkeley natomiast glosit, ze ,to tylko istnieje, czego doswiadczamy”
(Tatarkiewicz, 1990, 11, s. 115).

23



Czesé 1. Wiedza o wiedzy — perspektywa interdyscyplinarna

czlowieka do odrzucania wszelkich autorytetéw, dogmatyzméw i funda-
mentalizméw, silnie oddzialaly na stworzenie podstaw instytucjonalizacji
nowej pedagogiki.

Sama nazwa ,pozytywizm’, kojarzona z oparciem wiedzy pewnej na
dos$wiadczeniu, badaniu faktéw i usunigciu metafizyki, zostata wyartykulowana
przez Augusta Comte’a — zwolennika encyklopedyzmu — w dziele Filozofia
pozytywna. Jako kontynuator kartezjanskiego idealu wiedzy pewnej, pozytyw-
nej, majacej zagwarantowa¢ ludziom rzeczywisto$¢ bardziej przewidywalng
i uporzagdkowang, byt on zdania, ze wiedza jako zbiér sadéw pewnych
i sprawdzalnych powstaje w procesie badania naukowego. W trak-
cie procesu badawczego nastgpuje staranne zbieranie faktéw, a nastgpnie ich
weryfikacja. Do obiektywnych metod weryfikacji Comte zaliczal obserwacje,
eksperyment i rachunek, dajac tym samym poczatek socjologicznym meto-
dom badania zjawisk spolecznych. Rozwijajac teori¢ filozofii pozytyw-
nej, glosil, ze nauka wecale nie powinna zajmowac si¢ poszukiwaniem ,istoty
rzeczy”, a wigc zwykla rejestracja i weryfikacja obserwowalnych faktéw, ale
odkrywaniem pewnego porzadku ich wystgpowania, praw, dajacych podstawe
do przewidywania i kontrolowania zachodzacych zjawisk.

Wiedza zdobyta podczas badan prowadzonych z wykorzystaniem
metod naukowych miala by¢ pewna i weryfikowalna poprzez zaistnienie
przewidywanego stanu (Szacki, 2008, s. 251-262). Pod koniec zycia Comte
uznal jednak ogélng metodologi¢ nauk za chimere, pozostawiajac w filozo-
fii tylko teori¢ nauki, ktérej zadaniem bylo jedynie encyklopedyczne zesta-
wianie tego, czego dowiodly nauki szczegélowe. Wiedza mogta wynikad
wylacznie z faktéw. Temu, co pochodzilo spoza ich kregu, nie chcial on ani
zaprzeczaé, ani tego potwierdza¢ (Tatarkiewicz, 1990, I11, s. 21; zob. Gid-
dens, 2006, s. 31-32; Hejnicka-Bezwiniska, 2008, s. 316-317). Zatem wie-
dza pozytywna to zdaniem Comte’a wylacznie wiedza opierajaca si¢ na
faktach, poddanych pomiarowi empirycznemu, tozsama z wiedza naukows,
a zatem pewna.

Dalszy rozwéj teorii poznania nastapil w fazie wznowienia empiryzmu
za sprawg m.in. Johna Stuarta Milla, ktéry krytycznie odnosil si¢ przede
wszystkim do ustaleri Locke’a, Berkeleya i Hume’a oraz kategorii przyczy-
nowosci, ale przede wszystkim byt goragcym sprzymierzericem pozytywizmu
Comte’a. Mill ustalil, iz tylko przyzwyczajenie decyduje o oczekiwaniu tego,
ze ,to, co raz lub wielokrotnie okazalo si¢ prawda, a nigdy nie okazalo si¢
falszem, okaze si¢ nadal prawdg” (Tatarkiewicz, 1990, 111, s. 31). Prawa przy-
czynowosci maja natur¢ wylacznie psychologiczng, subiektywna, dlatego
nie nalezy ich traktowa¢ jak wiedze¢ obiektywna, prawdziwg. Jednoczesnie
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jednak indukcja, nieodlacznie zwigzana z przyczynowoscia, stanowi nie-
odzowny sktadnik postepu wiedzy.

Mill zgadzal si¢ z tym, ze wiedz¢ mozna wyprowadzi¢ z doswiad-
czenia przez indukcje. Potwierdzit tym samym, ze nie byl skrajnym empirysta,
dopuszczal bowiem istnienie nieznanych czesci wszechswiata, w ktérych prawo
przyczynowosci nie jest wazne (tamze, s. 32). Przez cale zycie jednak byl zwo-
lennikiem trzech rodzajéw empiryzmu: (1) genetycznego (psychologicznego),
zgodnie z ktérym cafa wiedza posiadana przez jednostke pochodzi wylacznie
z do$wiadczenia; (2) epistemologicznego, zakladajacego, ze doswiadczenie sta-
nowi jedyne kryterium wiedzy prawdziwej; (3) metodologicznego, domagaja-
cego sie¢ stwierdzania danych z doswiadczenia i uogélniania ich indukceyjnie.

Comte wypowiadal si¢ przeciw empiryzmowi, ale jednoczesnie byl gora-
cym sprzymierzeiicem Milla, poniewaz chodzito mu o empiryzm sprzed kon-
cepcji Millowskich, w ktérych za wiedze prawdziwg uznawano takze te, ktéra
zostala wyprowadzona z nieempirycznych, aksjomatycznych, intuicyjnych
przestanek (tamze, s. 33-35).

1.2.1. Przelom antypozytywistyczny

Odmienny sposéb myslenia o wiedzy, zwigzany z krytyka scjentystycznego,
pozytywistycznego modelu wiedzy pewnej, jest niejednoznacznie przedsta-
wiany w literaturze przedmiotu. Zapewne ze wzgledu na liczne spory, tocza-
ce si¢ miedzy filozofami na gruncie myslenia o wytwarzaniu wiedzy.
W zaleznosci od Zzrédla, za ojcéw przelomu (anty)pozytywistycznego uznaje
si¢ innych myslicieli. Na przyklad Marcin Zwierzdzynski uwaza, ze genezy
koncepcji antypozytywistycznej mozna doszukaé sie juz w konwencjonali-

zmie, uwazanym za filozoficzng postaé wezesnego konstruktywizmu®.

> Konwencjonalizm jako minimalistyczna teoria poznania narodzit sic w V wieku n.e.
w grupie myslicieli zwanych sofistami, ktérzy sami nie uwazali si¢ za filozoféw, a na co dzieri
pracowali jako nauczyciele i wychowawcy w Atenach. W przeciwienstwie do starozytnych fi-
lozoféw, wystepujacych z maksymalnymi wymaganiami wobec poznania, sofiSci uwazali, ze
wiedza moze spelnia¢ zaledwie minimalne wymagania. Holdowali sensualizmowi, twierdzac,
ze prawde poznaje si¢ tylko za pomoca zmystéw; relatywizmowi, uwazajac, ze nie ma prawdy
powszechnej, obiektywnej, bo prawda dla kazdego z nas jest inna; praktycyzmowi, dowodzac,
ze prawda jednego czlowieka moze mie¢ wigkszg warto$¢ dla innego o tyle, o ile posiada ona
dla niego wieksza warto$¢ praktyczna, oraz konwencjonalizmowi, sadzac, ze kwestia umowy
spolecznej jest to, co powszechnie uznajemy za prawde (Tatarkiewicz, 1990, 1, s. 68-70).

Kolejne zrédlo konwencjonalizmu pojawito si¢ dopiero w wieku XVII za sprawg zaledwie
utamka przekonan Thomasa Hobbsa, bedacego zdania, ze ,cale poznanie jest tylko wnioskiem
ze zjawisk o hipotetycznych przyczynach” (Tatarkiewicz, 1990, 11, s. 68). Wtasciwie wige mozna
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Bardziej znaczacych poczatkéw teorii antypozytywistycznych (konstruk-
tywistycznych) mozna dopatrywaé si¢ réowniez w wieku XVIII za sprawg Kan-
towskiej idei odwrécenia relacji mys/ — rzeczywistost. Filozof ten glosil mia-
nowicie, ze ,nie rzeczy ksztaltuja myslenie, lecz myslenie tworzy przedmioty
[rzeczy]. W mysl jego filozofii znaczenie jest nakladane na rzeczywistosé,
ktéra bez kontaktu z podmiotem pozostaje nie(roz)poznawalna i bezsensowna
(co nie znaczy, ze jej nie ma)” (Zwierzdzyniski, 2012a, s. 24-25).

Wigkszos¢ badaczy teorii poznania koncentruje si¢ jednak na prze-
tomie XIX i XX wieku, kiedy to powstalo wiele znaczacych koncepcji wie-
dzy, koriczacych ere scjentyzmu. Wéwczas bowiem zaczgto dostrzegaé wady
takiej orientacji, ktére uwidacznialy si¢ w dominacji metodologii empirycznej
w nauce (monopolu empirii) i wzorowaniu nauk humanistycznych na osia-
gnieciach nauk przyrodniczych. Badania wéwczas prowadzone opieraly si¢ na
racjonalnosci instrumentalnej. Radykalnie oddzielaly one podmiot i przed-
miot poznania, uprzedmiatawiajac badanie spolecznosci oraz doprowadzajac
do monopolizacji, ortodoksji, dogmatyzacji wiedzy i samego procesu nauko-
wego poznawania.

Do pierwszych oponentéw paradygmatu wiedzy pewnej, jednolicie
wyjasniajacej $wiat, zalicza si¢ francuskich filozoféw i przyrodnikéw Emi-
le’a Boutreux i Henriego Bergsona, a do kolejnych Henriego Poincarégo
i Pierre’a Duhema®. Byli oni zdania, ze ,poznanie naukowe nie ma tej koniecz-
nosci, obiektywnosci i pewnosci, jaka mu laicy i niektérzy uczeni przypisuja.
I ono takze ma braki, tak samo jak poznanie potoczne i filozoficzne” (Tatar-
kiewicz, 1990, I11, s. 133). Upowszechniali tez przekonanie, ze ,,[p]rawa nauki
nie s3 niezmienne. I nie moga nimi by¢ wobec zmiennosci rzeczy, a takze
zmiennosci umystu. Nauka nie posiada nie tylko stalej tresci, ale takze stalych
form, stalych kategorii, o ktérych méwit Kant” (tamze, s. 135). Wspomniani
badacze uznali, Ze umyst przystosowuje zjawiska do wlasnych celéw, ale takze
sam przystosowuje siebie do srodowiska, w zwigzku z tym wytwarza si¢ obo-
p6lna zalezno$¢ migdzy umyslem a zjawiskami. To swego rodzaju kompromis.

by za kazdym razem inaczej wnioskowa¢ na podstawie dostepnych danych i za kazdym razem
wytwarza¢ odmienng teorig.

¢W literaturze za przyczyng ruchu antypozytywistycznego uznaje si¢ wspominany
wezesniej spér miedzy empirystami i racjonalistami, do ktérego nastepnie dolaczyli kantysci.
Wojciech Sady (2000, s. 22) uwaza, ze do prawdziwego przetomu antypozytywistycznego do-
prowadzily prace z obszaru fizyki Nikolaja Lobaczewskiego i Janosa Bolyaiego, rozwazajace
geometri¢ nieeuklidesows. Na poczatku lat 20. XIX wieku kryzys w fizyce przybral na sile,
doprowadzajac do powstania dwéch opozycyjnych podejs¢ do badania wiedzy: empiryzmu lo-
gicznego i konstruktywizmu.
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Dostrzec mozna w tych przekonaniach pierwsze oznaki zalozen teoretycz-
nych wiasciwych TRS.

Bergson jako pierwszy podejrzewal, ze pojecia nauki sa konstrukcjami,
cho¢ na tym etapie jeszcze wigzal je z rzeczami i narzucaniem przez czlowieka
swojego tadu przyrodzie. Dlatego uwazal, ze pojecia odpowiadaja przyrodzie,
cho¢ ,nie sa czysta konwencja, prosta gra umystu” (tamze, s. 136). Zaktadat
zapewne, ze konstrukcje wiedzy sa zlozone i specyficzne dla kazdej jednostki.
Przede wszystkim jednak byl zdania, ze fakty i prawa naukowe, z uwagi na
jedynie konwencjonalny charakter, nie moga by¢ uznawane za niezawodne.

Zapoczatkowany wéwczas przelom antypozytywistyczny nie polegal wige
na pelnym odrzuceniu orientacji pozytywistycznej, ale ograniczeniu jej rosz-
czeri monopolistycznych i dobitnemu sprzeciwianiu si¢ wszelkim pewnikom.
Wazne dla ,buntownikéw” okazalo si¢ skoncentrowanie uwagi na dylematach
zwigzanych z wytwarzaniem wiedzy, a wigc na zjawisku redukcji problematyki
badawczej, spowodowanej przekonaniem, ze przedmiotem badan moze by¢
tylko to, co poddaje si¢ pomiarowi empirycznemu. Na tym tle pojawialy sie
liczne spory o charakterze fundamentalnym dla rozwoju nauki, ktére — zgod-
nie z tezg Kuhna (2001) jako wynik rewolucji naukowych’ — doprowadzity
do przeswiadczenia, ze w $wiecie nauki istnieje wiele konkurujacych ze soba
paradygmat6w?®.

Oprécz Kuhna znaczace zastugi dla rozwoju antypozytywistycznego
podejscia do wiedzy, zwlaszcza jej metodologicznych konsekwencji wniesli
takze inni filozofowie, np. Karl Popper, Paul Feyerabend, Larry Laudan czy
Imre Lakatos.

Koncepcje programéw badawczych Imre Lakatosa (1995) stanowity
inspiracje dla teorii jadra Abrica, wykorzystywanej w badaniach wlasnych
(zob. ramka 9.2), odwolujacej sic wlasnie do pierwotnych ustalen tego wegier-
skiego filozofa nauki. Dla Lakatosa podstawowg jednostka metodologiczng
nie jest pojedyncza teoria, lecz pewien ciag nastepujacych po sobie teorii, czyli

” Dyskusje nad zagadnieniem paradygmatéw i rewolucji naukowych szeroko podejmo-
wano w literaturze przedmiotu (np. Nowak-Fojewska, 2011; Stawecki, 2012; Szwabowski,
2014), dlatego poprzestang na jej odnotowaniu.

8 W literaturze opisuje si¢ liczne spory nad zalozeniami pozytywizmu, ktére ostatecznie
doprowadzily do mentalnego odejscia od ortodoksyjnej dominacji jednej orientacji (pozyty-
wistycznej) w wytwarzaniu wiedzy naukowej. Do waznych mozna zaliczy¢ dyskusje migdzy
Theodorem W. Adornem i Jiirgenem Habermasem a Karlem Popperem i Hansem Albertem
(zob. Hejnicka-Bezwiriska, 2008, s. 323) czy tez polemike toczona na gruncie zatozen neopo-
zytywizmu (XX w.) za sprawg grupy filozoféw, cztonkéw Kota Wiedenskiego, m.in. Moritza
Schlicka i Rudolfa Carnapa. Krytycznie do przedstawianych przez nich tez odnosit si¢ Popper
(1977), a nast¢pnie Imre Lakatos (1995) i Kuhn (2001).
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program badaweczy. ,Kazdy naukowy program badawczy sktada si¢ ze stalego
trzonu/twardego jadra/rdzenia (hard core), heurystyk i pasa ochronnego (pro-
tective belf). Staly trzon odznacza si¢ trwaloscig i pozostaje bez zmian w trak-
cie calego okresu funkcjonowania programu badawczego oraz stojacego za
nim paradygmatu. W jego sktad wchodzg zatozenia i zbiér twierdzen niepod-
dajacych si¢ krytyce wewnatrz programu. Waznym elementem programu sg
heurystyki, czyli wskazania i sugestie dotyczace metod i technik badawczych.
Pas ochronny tworza hipotezy pomocnicze. Z chwila, gdy wewnatrz programu
badawczego pojawia si¢ anomalie, zarzuty zostaja skierowane nie pod adresem
trzonu, ale pod adresem hipotez pomocniczych” (Heller, 2009, s. 79). Podob-
nie jak uczeni zaangazowani w dany program badawczy bedg starali si¢ chro-
ni¢ jego rdzen przed falsyfikacja za pomoca hipotez pomocniczych, tak samo
czlonkowie spolecznosci utrzymuja stabilno$¢ jadra, ktére odnosi si¢ do kul-
tywowanych w danej grupie tradycji, zwyczajéw itp., zwigzanych z pamiecia
zbiorowsg i kulturg spolecznosci.

Zdaniem Lakatosa (1995) pas ochronny zbudowany z hipotez roboczych
woké! rdzenia programu badawczego pozwala zastanowi¢ sie, czy dany pro-
gram badawczy jest postgpowy czy si¢ degeneruje. Ocena naukowosci pro-
gramu wigze si¢ ze spelnieniem kryteriéw postepowosci teoretycznej, empi-
rycznej i heurystycznej. Zarzuty wobec koncepcji Lakatosa skupily si¢ na
braku wystarczajacej liczby ,,obiektywnych kryteriéw racjonalnego odrzucania
i akceptowania kolejnych programéw badawczych” (Heller, 2009, s. 80)°.

Rezultatem sprzeciwu wobec twierdzenia, ze wiedza opiera si¢ na samych
faktach, byto wystapienie filozoféw niemieckich, dopominajacych si¢ o prawa
dla humanistycznego modelu poznania naukowego. Za wazna epistemolo-
gicznie inicjatywe z tego okresu uznaje si¢ m.in. relatywistyczng teorie
poznania, sformulowang przez Friedricha Nietschego. Jej zalozenia wyni-
kaly z przekonania, ze wszystkie czynnosci ludzkie wywodzg si¢ z potrzeb,
w zwigzku z tym poznanie stuzy i stluzy¢ powinno potrzebom, wypelniajac
zadania praktyczne. Relatywizm poznawczy przejawial si¢ u Nietschego prze-
$wiadczeniem, ze umyst nie tylko nie ujmuje wiernie rzeczywistosci, ale stale ja

? Wydaje si¢, ze celem Abrica bylo takie rozwinigcie swojej teorii jadra, aby unikna¢
podobnych zarzutéw, jak kierowane wobec koncepcji Lakatosa, dlatego teoria jadra jest jedna
z najlepiej zweryfikowanych empirycznie w ramach TRS. W jezykoznawstwie réwniez mozna
odnalez¢ echa tej koncepcji. Krystyna Kleszczowa (2012, s. 75-88), opisujac poziomy zmian je-
zykowych, dokonuje podziatu na zmiany trwale, obejmujace centralne warstwy jezyka, i zmiany
peryferyjne. Badaczka odwoluje si¢ do kognitywistycznej teorii prototypu. W centrum tkwig
elementy wzorcowe, wokét za$ zaczynajg istnie¢ egzemplarze w jakis sposéb nawigzujace do
wzorca, ale juz od niego odstepujace (tamze, s. 99; zob. tez Wojciszke, 2016, s. 73).
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zafalszowuje, wigc obiektywna i bezwzgledna prawda jest tylko zlu-
dzeniem. Propagowat on filozofi¢ zycia, w ktérej rzeczywistos¢, tak jak zycie,
jest chaosem. Twierdzil ponadto, ze i rzeczywistos¢, i czlowieka, nalezy ujmo-
waé w kategorii zycia i przezywania przekonania (Tatarkiewicz, 1990, III,
s. 164-165).

Do tych ustaleri Nietschego nawigzal m.in. Wilhelm Dilthey (2004),
ktéry glosil, Ze poznanie nie jest czynnoscia autonomiczng, ale zalezy od
ludzkiej aktywnosci, od Zycia, natomiast teorie naukowe to wytwory ludz-
kiego umystu. W zwigzku z tym bardziej odpowiednia do badania jest metoda
rozumienia do$wiadczen subiektywnych, jednostkowych', interpretacji
zjawisk i faktow (Palka, 2006). Dithley twierdzil, ze wiedza moze przyj-
mowac¢ takze charakter prawd ogélnych, ktére ujmuje si¢ bezposrednio, z cala
oczywistoscig — zycia doswiadcza si¢ w sposéb calosciowy. W tym doswiad-
czaniu pelni zycia filozof zakorzenia oryginalng koncepcje hermeneutyki
i rozumienia. Glosit, Ze naprawde mozna zrozumie¢ tylko doswiadczenie oso-
biscie przezyte (Erlebnis), gdyz najpelniej pojmuje si¢ tylko to, co samemu
si¢ stworzylo, co pochodzi od cztowieka. Erlebnis ttumaczy on nie jako to, co
introspekcyjne, lecz jako to, co dane empirycznie jako fakt zewngtrzny wraz
z postawg wobec niego. W tym kontekscie doswiadczenie przezyte jest bogat-
sze od zewnetrznego, ktére wyklucza postawy subiektywne. Zdaniem Diltheya
wiedza ma wiec charakter doswiadczalny, ale nie w pozytywistycznym
pojmowaniu doswiadczania. Pozytywistyczny poglad o tym, ze doswiadcza si¢
tylko wrazen zmyslowych, uznawal on za metafizyczny dogmat, zbytecznie
zawezajacy pojecie doswiadczenia, a tym samym ograniczajacy pojecie wiedzy.
Ktadl on szczegdlny nacisk na doswiadczenie spoleczne, powstajace w toku
wymiany komunikacyjnej na temat swoich pogladéw i wartosci, ktérymi si¢
kierujg ludzie.

Przygotowujac grunt epistemologiczny dla teorii reprezenta-
cji spolecznych, Dilthey podkreslal, ze kazda jednostka, gromadzac indy-
widualne doswiadczenia, jednoczesnie przejmuje szereg przekonan charak-
terystycznych dla spolecznosci, w ktérej na co dzien zyje. Gotowe poglady,
nabywane w trakcie Zycia, traktuje wowczas jako jej wlasne.

W zwiazku z zalozeniami swojej filozofii Dilthey postulowat odréznienie
nauk humanistycznych od przyrodoznawstwa. Wypowiadal si¢ negatywnie na
temat filozofii pozytywistycznej, propagujacej wykorzystywanie w badaniach

10 Hejnicka-Bezwinska (2008, s. 324-327) uznaje, ze w naukach humanistycznych
uksztattowaly si¢ dwie znaczace tradycje badawcze: tradycja zapoczatkowana przez Emile-
’a Durkheima, przedstawiciela socjologizmu pedagogicznego oraz tradycja zapoczatkowana
przez Wilhelma Diltheya.
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jednolitej metody poznania naukowego, niezaleznie od przedmiotu badania.
O ile wiec zauwazal charakterystyczne dla konstruktywizmu spotecznego
i TRS odwolywanie si¢ nie tylko do jednostki, lecz takze do spoleczenstwa,
o tyle, jesli chodzi o rozumienie wiedzy, podkreslal przede wszystkim nadawa-
nie znaczen otaczajacej rzeczywistosci przez sam podmiot jako rezultat jego
aktywnosci. Dilthey wprowadzil wigc do badan metodg rozumienia znaczen
nadawanych przez jednostke w przeciwienistwie do nauk przyrodniczych,
ktére koncentrowaly si¢ na wyjasnianiu, poszukiwaniu ogélnych regul, zalez-
nosci, teorii. Wystepowal tu w opozycji do przyrodniczej koncepcji wiedzy
jako bytu zewnetrznego (zob. Nowak-Eojewska, 2011, s. 75-77)".

Przelom antypozytywistyczny wiazal si¢ ze zmiang modelu wytwa-
rzania wiedzy naukowej oraz zmiang jej statusu. Najwazniejsza
cecha paradygmatu postpozytywistycznego bylo uznanie, ze $wiat czlowieka
(wewnetrzny) musi by¢ badany inaczej niz $wiat przyrody (zewnetrzny).
W przeciwienistwie do naturalizmu, ktérego przedstawiciele glosili jednosé
teoretyczno-metodologiczng wszystkich nauk, zwolennicy antynaturalizmu
dostrzegali odrgbnosé teoretyczno-metodologiczng nauk humanistycznych,
nie negujgc jednak osiagnie¢ naturalizmu w badaniu $wiata przyrody. Anty-
naturalisci koncentrowali uwage badawcza na swiadomosci (§wiatopogladzie)
ludzi. Zauwazajac zlozonos¢, wieloaspektowos¢ i wielowymiarowos¢ relacji
czlowieka zaréwno ze $wiatem przyrodniczym, jak i $wiatem spolecznym,
postulowali badanie takich elementéw, jak: nauka, ideologia, wiedza, moral-
no$¢, obyczaje, mity, stereotypy i inne (Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 326)'

Filozoficzne metody myslenia z powodzeniem wykorzystywano w peda-
gogice. Mozna zaliczy¢ do nich przede wszystkim hermeneutyke, fenomeno-
logie i fenomenografie.

Hermeneutyka filozoficzna jest kojarzona z Hansem-Georgiem
Gadamerem, ktéry krytycznie wypowiadal si¢ na temat mozliwosci obiektyw-
nego postrzegania i badania rzeczywistosci spoleczno-kulturowej™. Uwazal,
ze wiedza nie jest wytworem rozumienia dzialani jednostki, ale
wynikiem historycznie zmiennej natury czlowieka, realizujacego
wspdlny dla ludzi cel bycia otwartym na zmiany. Proces rozumienia
opisal jako paradoks kola hermeneutycznego, ktérego zasade rozwinat za

" Wykorzystywana w zalozeniach badari wiasnych TRS to koncepcja, ktéra godzi oba
stanowiska, uznajac wewnetrzne i zewnetrzne ,istnienie” wiedzy.

12 Koncepcje wiedzy w réznych paradygmatach wg klasyfikacji Yvonny S. Lincoln i Ego-
na G. Guby przedstawiono w rozdziale 2.

3 Rozwdj hermeneutyki jako sztuki i metodyki interpretacji stanowi zastuge Diltheya
(Hejnicka-Bezwiriska, 2008, s. 327).
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Martinem Heideggerem. Gadamer tlumaczyt, Ze nie mozna pozna¢ cz¢sci bez
rozumienia caloéci, a jednoczesnie nie zrozumie si¢ calosci, nie rozumiejac
czesdei ja tworzacych. Uwazal ponadto, Ze podmiot nie moze interpretowac
tekstu, wychodzac od neutralnej pozycji, poniewaz kazdy cztowiek przynalezy
do pewnej kultury. W zwigzku z tym zawsze bedzie posiadal jakies wstepne
przekonania na jego temat.

Te przekonania, nazywane przez Gadamera przedsadami, maja zwigzek
z kultura, tradycja oraz jezykiem, ktérym podmiot si¢ postuguje, poniewaz
kazdy czlowiek jest produktem pewnej tradycji i historii: ,,nie dzieje naleza do
nas, lecz my do nich” (Gadamer, 2007, s. 381). Nie mozna wyjs¢ poza wlasng
tradycje, ale mozna ja zrozumie¢. Przedsady warunkuja wszelkie rozumienie.
Gadamer zwracal uwage na znaczenia jezyka w tworzeniu wiedzy. Wszystko
ma sens jedynie w jezyku uzywanym na co dzierl. Doswiadczenie sensu ma
charakter jezykowy, poniewaz ,jezyk to uniwersalne medium, w ktérym doko-
nuje si¢ rozumienie. Sposobem realizacji rozumienia jest interpretacja, ktéra
oznacza wprowadzenie do gry wlasnych wyjsciowych pojeé, aby poglad tekstu
rzeczywiscie do nas przemowil (tamze, s. 364; takze Gadamer, 2003).

Problem hermeneutyczny nie jest wige problemem poprawnej znajo-
mosci jezyka, lecz wlasciwego porozumienia dzigki jezykowi. To w jezyku
wyraza si¢ wiedza czlowieka i caloksztalt jego pogladéw. Gadamer byt
swiadom tego, ze kazdy jezyk ma swoje granice oraz ze istniejg inne Zré-
dia poznania. On jednak koncentrowal swoja uwage szczegélnie na jezyku,
poniewaz jezyk stanowi niezbedny warunek rozumienia. W jego
przekonaniu rozumienie ma charakter dialogiczny — jak u badaczki RS
Ivany Markovej (2003) — mozliwe jest dzigki wysilkowi wspélnoty jezyko-
wej. Podobne rozumienie znaczenia jezyka jako nosnika RS jest uwzgled-
nianie w TRS (zob. rozdz. 4).

W latach 60. 1 70. ubieglego wieku popularne stato si¢ podejscie feno-
menologiczne, uwzgledniajagce w poznaniu punkt widzenia badanego.
Fenomenologia koncentrowala si¢ szczegélnie na badaniu tego, jak czlowiek
nadaje znaczenia elementom $wiata codziennego. To stanowisko filozoficzne,
kojarzone gtéwnie z Edmundem Husserlem i Alfredem Schiitzem, uprawo-
mocnialo wiec zdroworozsadkowe, potoczne rozumienie $wiata, wychodzac
poza dotychczasowe sankcjonowanie wylacznie jego naukowego obrazu.

Fundamentalne znaczenie dla wspélczesnego rozumienia wiedzy ma filo-
zofia fenomenologiczna Husserla, dlatego znajduje ona szerokie zastosowanie
w naukach spolecznych i prowadzeniu badari o charakterze ejdetycznym (Ryk,
2012). Zalozenia jego ,rdzennej” fenomenologii znalazly odzwierciedlenie
w innych kierunkach teoretyczno-metodologicznych: etnometodologii, teorii
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racjonalnego wyboru, pragmatyzmu i interakcjonizmu symbolicznego (zob.
rozdz. 1.3).

W kontekscie przedmiotu badan szczegdlnie interesujaca jest koncep-
cja Schiitza (2006), dlatego poswiece jej wigcej miejsca. Dowodzit on, ze
,hie istnieja nagie fakty”, poniewaz zawsze interpretuje je jednostka. Feno-
menologiczny dezyderat badawczy stanowi ,subiektywna interpretacja”, czyli
ujmowanie rzeczywistosci z perspektywy badanego podmiotu. Wiaze si¢ ona
z postawg ,,zawieszenia’ czy tez ,wzigcia w nawias” wlasnych zalozen i defini-
cji. W psychologii zainteresowanie fenomenologia zaowocowalo interpretacja
tej koncepcji jako nauki uprawianej w ,ludzkiej perspektywie” (Moustakas,
2001). W psychologicznym ujeciu fenomenologia chee rozszyfrowaé najgteb-
sze podstawy $wiata prezentujacego si¢ ludzkiej swiadomosci, stajac si¢ feno-
menologia psychologiczna, poszukujaca sensu, istoty™.

Ustalenia Schiitza staly sie inspiracja do badania swiata, ktérego cztowiek
jest zywym uczestnikiem §wiata zycia codziennego (Lebenswelt), $wiata,
ktéry nie jest wytworem wyobrazni, ale to §wiat konkretny, spoteczno-kultu-
rowy, w ktérym dominuja reprezentacje myslenia potocznego®.

Koncepcja RS jako systemu uzgodnionych i podzielanych przez dana
grupe sposobéw kategoryzacji rzeczywistosci, ktére stuzg do nadawania zna-
czenia pewnym obiektom (wydarzeniom, osobom, zjawiskom), jest bliska
znaczeniowo koncepcji schematéw interpretacyjnych Alfreda Schiitza.
Rozumial on je jako ugruntowane w jednostkowej biografii, lecz odzwier-
ciedlajace i utrwalajace kulturowo cenione i podzielane sposoby rozumienia
oraz ukierunkowania codziennego doswiadczenia, ,naturalne sposoby poste-
powania [...], ktore s3 spolecznie akceptowane jako dobre i wiasciwe sposoby

4 Krystyna Ablewicz (2007, s. 484) zastanawia si¢ nad wyodrebnieniem z badan jako-
$ciowych — jako ich odmiany — badari istotnosciowych: ,Zagadnienie obecno$ci w obszarze ba-
dan pedagogicznych metod nie tylko jakosciowych, ale tez i istotnosciowych, jest o tyle tez
wazne dla pedagogiki, jako nauki humanistycznej, ze warunkuje zaréwno calg wiedz¢ pedago-
giczna, nad ktora biedza si¢ gléwnie akademicy, jak i wiedze, ktéra moze dysponowaé pedagog
zaangazowany czynnie w pedagogic”. W zwiazku ze stale rozwijanymi podejsciami teoretyczny-
mi, z pojawianiem si¢ nowych paradygmatéw, takich probleméw metodologicznych wystepuje
W nauce coraz wiecej.

15 Kategorig ta postuguja si¢ takze socjologowie wiedzy Peter L. Berger i Thomas Luck-
mann. Wiedza w ich rozumieniu jest zestawem znaczen uwarunkowanych historycznie i spo-
tecznie, konstruowanych w ramach negocjacji miedzy zorganizowana wspélnota intelektualna;
to produkt spolecznej swiadomosci, tworzonej podczas codziennego zycia. Socjologia fenome-
nologiczna podnosi wiec codzienng wiedzg¢ zdroworozsadkowsa do kategorii badawczej. Zda-
niem badaczy nie ma wiedzy obiektywnej, prawdziwej i zewngtrznej. Wiedz¢ mozna natomiast
traktowa¢ w kategoriach subiektywnych przekonar, ktére réznicujg kontekst spoteczny jej po-
wstawania, przekazywania lub zdobywania w codziennosci.
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radzenia sobie z przedmiotami oraz bliznimi. Sg one przyjmowane jako oczy-
wiste, poniewaz do tej pory si¢ sprawdzaly, a takze — bedac spolecznie uzna-
nymi — nie wymagaja ani wyjasnienia, ani usprawiedliwienia” (Schiitz, 2008,
s. 156)%.

Schiitz, odnosi si¢ — podobnie jak Moscovici — do wiedzy naukowej
i potocznej. Przyjmuje, ze ,nasza wiedza o §wiecie, tak potoczna, jak i naukowa
zawiera konstrukty, to znaczy zbiory abstrakeji, generalizacji, formalizacji, ide-
alizacji specyficznych dla poszczegélnych pozioméw organizacji myslenia”
(Schutz, 1984, s. 139). Podkresla tym samym réwnoprawne znaczenie wie-
dzy potocznej i naukowej, a ponadto doprecyzowuje przyczyny duzej wartosci
wiedzy zdroworozsadkowej. Jego zdaniem wiedza o rzeczywistosci ma charak-
ter intersubiektywny i spoteczny, a zdobywa si¢ ja dzigki potocznemu jezykowi
zycia codziennego, ktéry nazywa rzeczy i zdarzenia (tamze, s. 146-150).

Fenomenolodzy kieruja wigc swoje zainteresowania ku temu, co kolek-
tywne, nie za$ indywidualne. Badanie zatem dazy do uchwycenia i opisania
ponadindywidualnego systemu form myslenia rozprzestrzenianego w procesie
dystrybucji wiedzy w obrebie badanej grupy po to, by jak najpelniej uchwyci¢
to, co podzielane, wspélne, intersubiektywne (Cyrariska, 2001). Stanowi to, jak
mozna s3dzi¢, ,wystarczajace uzasadnienie dla badania zbiorowosci, nie za$
tworzenia studiéw przypadkow czy opiséw jednostkowych, rozumianych jako
sprawozdania z narracji” (Karkowska, 2013, s. 244).

Zwiazek ze spolecznymi zrédlami nie znaczy jednak, ze wiedza jest
taka sama u kazdego czlowieka. Schiitz stwierdza wobec tego, ze ,wszyst-
kie formy uznawania i identyfikacji — nawet realnych obiektéw w $wiecie
zewnetrznym — oparte sg na uogélnionej wiedzy na temat typu owych obiek-
téw lub na temat typowego charakteru, w jaki si¢ one ujawniaja” (Schiitz,
2008, s. 194). Zatem nawet jesli kazde kolejne doswiadczenie rézni si¢ od
poprzedniego, to jednak jest powtarzalne. ,Chodzi tu o powtarzalng iden-
tyczno$é, ktéra doswiadcezana jest w réznych kontekstach i warunkach czesto
zaciemniajgcych obraz” (tamze, s. 195). Swiat codzienny jawi sic nam nie
inaczej jak ,jako $wiat ustrukturyzowany na podstawie okreslonych typo-
wych relacji owych typéw” (tamze, s. 195).

Doswiadczenia ludzi maja wiec zwiazek nie tylko z przeszloscig, z tym,
co wydarzylo si¢ uprzednio, ale wplywaja takze na ich przyszlos¢ poprzez
to, ze oczekuje si¢ — na podstawie doswiadczern — okreslonych zdarzen.

16 RS Moscoviciego wykazuja podobieristwo takze do ,formacji (struktur, konstrukeji)
dyskursywnych” Michela Foucaulta (2009), opisujacych pewien sposéb ,zinstytucjonalizowa-
nego myslenia”.
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,Owe antycypacje i oczekiwania w mysleniu potocznym podazaja po prostu
za typowymi strukturami, ktére do tej pory mialy zastosowanie w naszych
wezesniejszych doswiadczeniach i zostaly wiaczone w zaséb wiedzy potocz-
nej” (tamze, s. 195).

Schiitz (tamze, s. 194), podobnie jak Moscovici, dostrzega dynamike
zmiany zasobu, zakresu wiedzy oraz jej struktury. Strukturyzacja zasobu wie-
dzy zalezy jego zdaniem od zainteresowari i probleméw, ktére ludzie maja do
rozwigzania. Modyfikacje wiedzy nastepuja réwniez pod wplywem kolejnych
dos$wiadczen, odbieranych jako analogiczne do doswiadczen wezesniejszych
lub ,,obce”, jesli nie moga zosta¢ odniesione do doswiadczen uprzednich.

Schiitz nawigzuje koncepcyjnie takze do kluczowej w badaniach wta-
snych teorii jadra: ,[...] zaséb wiedzy podrecznej nie jest w zadnym stopniu
homogeniczny, lecz odznacza si¢ specyficzng strukturg. [...] Istnieje stosun-
kowo maly wycinek wiedzy, ktéry jest jasny, wyrazny i wewngtrznie spdjny.
Ow wycinek, w postaci jadra, otoczony jest przylegajacymi do niego stre-
fami o réznym poziomie niejasnosci, niezrozumialo$ci oraz dwuznacznosci.
Nastepnie wystepuja strefy, ktére zwigzane sa z wiedza przyjeta za pewnik,
$lepymi wierzeniami, przypuszczeniami i domystami, czyli takie, ktére opie-
raja sie jedynie na «zaufaniu do innych». I na koricu mamy obszar calkowite;
niewiedzy” (tamze, s. 193-194).

Wspélczesnie coraz czesciej wykorzystywane jest podejscie fenomeno-
graficzne, ktére tym rézni si¢ od fenomenologii, ze ,[n]a plan pierwszy wysuwa
si¢ dgzenie do intersubiektywnosci, uzyskania wspélnego widzenia rzeczy,
niejako znalezienia si¢ w $wiecie opisywanym” (Karkowska, 2013, s. 244).
»2Badacze przyjmuja zalozenie o pluralnosci sposobéw doswiadczania $wiata
i koniecznosci ich opisu, a nie daza do odkrycia pojedynczej istoty doswiad-
czanego fenomenu, jak robig to fenomenolodzy” (Jurgiel, 2009, s. 143). Pozo-
stajac w bliskim zwiazku z fenomenologia jako metoda, fenomenografia jest
najczesciej stosowana jako wezsza procedura opisu przezy¢, doswiadezen skia-
dajacych si¢ na $wiat przezywany/doswiadczany pewnej wyselekcjonowanej
grupy badanych (zob. Karkowska, 2013).

Jak pisze Alicja Jurgiel (2009, s. 142), ,[r]ezultatem poznawczym feno-
menografli jest «rysowanie» przez badaczy mapy ujawniajacej rézne sposoby
dos$wiadczania zjawisk przez badanych”. Doswiadczanie stanowi niezbedny
warunek eksplikacji koncepcji zjawisk przez podmiot, zwykle stanowiacych
zestawy znaczen nadawanych przez podmiot do§wiadczanym przez niego zja-
wiskom. Nie ma przy tym znaczenia, czy koncepcje badani ujawniajg w trakcie
np. wywiadéw, czy tez sa one obserwowane podczas ich dzialania: ,Podmio-
towe koncepcje zjawisk, denotujace poznawcza relacje pomiedzy czlowiekiem

34



Rozdzial 1. Problematyka wiedzy — konteksty spoleczno-historyczne

a $wiatem, moga by¢ artykulowane werbalnie [...], manifestowane przez pod-
miot w formie bezposredniego dos$wiadczenia, pojeciowego myslenia badz
fizycznego zachowania” (Marton, za: Meczkowska, 2002, s. 20). Jednym
z zarzut6éw, ktéry formutuja krytycy w stosunku do podejscia fenomenogra-
ficznego, jest to, ze badacze nie poddaja analizie mechanizméw pro-
dukcji wiedzy i jej reprodukcji przez badane podmioty. W podejsciu
tym jednak ,sposéb doswiadczania zjawiska czy sytuacji dotyczy jednoczesnie
sposobu ,wytwarzania’ znaczenia w konkretnym czasie i przestrzeni w okre-
$lonej kulturze” (Jurgiel, 2009, s. 149).

Z punktu widzenia TRS znaczace okazujg si¢ ustalenia poczynione
w ramach podejscia fenomenograficznego, ktére odnosza si¢ do zbiorowych,
kolektywnych form $wiadomosci, a $cislej méwiac, ,kolektywnego charak-
teru podmiotowych koncepcji zjawisk” czy tez ,kolektywnego intelektu” i to
»pomimo zaloZenia o wystepowaniu réznic w sposobach postrzegania przez
ludzi otaczajacego $wiata, réznic skutkujacych rozproszeniem znaczeri nada-
wanych zjawiskom” (Meczkowska, 2002, s. 21)"7.

1.3. Socjologia wobec wiedzy

Pedagogika wistotny spos6b korzysta z dorobku mysli socjologicznej, zwlaszcza
z obszaru socjologii wiedzy. Poczatki tej dyscypliny sa zwigzane z narodzinami
(socjologicznej) metody naukowej, opracowanej pod koniec XVIII wieku po
to, aby obiektywnie i systematycznie bada¢ zachowania ludzi i spoteczenstw?®.
Bezposrednia przyczyna wyodrebnienia si¢ socjologii z filozofii byly kolejne
rewolucje przemystowe, ktére wywolaly masowe migracje ludnosci oraz zde-
cydowane przemiany zaréwno w zyciu osobistym, jak i tradycjach caltych spo-
tecznosci. Pierwsi socjologowie chcieli wiedzie¢, jak i dlaczego zmieniajg si¢
spoleczenistwa.

17 Kolektywny intelekt oznacza ,ponadindywidualny system form myslenia, rozprzestrze-
niany w spofecznych procesach dystrybucji wiedzy, stanowiacy cze¢s¢ spolecznego dziedzictwa.
Kolektywny intelekt stanowi wyraz intersubiektywnosci znaczeri §wiata spolecznego. Na obec-
no$¢ zbiorowych form myslenia wskazujg rezultaty badan prowadzonych przez niezaleznych
badaczy w obszarze podejscia fenomenograficznego. Uzyskane w ich wyniku opisy podmioto-
wych koncepcji analizowanych zjawisk wykazuja podobienistwo, przejawiajace si¢ jako wzgled-
nie stale i ilociowo ograniczone zestawy znaczen, nadawanych okreslonym zjawiskom przez
uczestnikéw badar” (Meczkowska, 2002, s. 21).

18 Uznaje si¢, ze za poczatki dyscypliny naukowej odpowiadajg filozofowie: Auguste
Comte, Emile Durkheim, Karol Marks i Max Weber (Giddens, 2006).
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Unikalny wplyw na rozwdj podejscia socjologicznego wywarly prace
Emile’a Durkheima. Skoncentrowal on teori¢ poznania na empirycznym
badaniu faktéw spolecznych, uznawanych za zewnetrzne w stosunku do jed-
nostki i od niej niezalezne. Stal na stanowisku, ze nie tylko porzadek moralny,
ale takze porzadek umyslowy, etyka i logika maja zrédlo spoleczne. Spote-
czetistwo od poczatku mialo formowaé umyst czlowieka. Pojecia rozwijaja sie
zawsze w ramach spolecznych, nalezy wiec bada¢ obiektywnie istniejace fakty
spoleczne, ktére w stosunku do cztowieka posiadaja ,sit¢ zniewalajaca” (Tatar-
kiewicz, 1990, I11, s. 312-315).

Durkheim wprowadzit do socjologii pojecia wyobrazen zbiorowych/re-
prezentacji zbiorowych (kolektywnych) oraz swiadomosci zbiorowej, wynika-
jace z posiadania przez kazde spoleczeristwo odrgbnego sposobu méwienia
i myslenia, wlasciwego tylko danej zbiorowosci'’. Uwazal, ze ,rzeczy nalezy
bada¢ takimi, jakie s3” oraz ze ,odkrywanie wlasciwosci faktéw spolecznych
musi odbywa¢ si¢ posrednio, poprzez analiz¢ ich skutkéw i prébujacych wyra-
zaé je tresci, jak prawo, teksty religijne czy skodyfikowane reguly postepo-
wania”, poniewaz ,nie mozna ich podda¢ bezposredniej obserwacji”. Fakty
spoleczne moga by¢ zatem poznawane lub odkrywane, badacz za$ musi ,mie¢
umyst otwarty na fakty empiryczne i wolny od pochodzacych z zewnatrz goto-
wych idei” (Giddens, 2006, s. 33).

W ramach metody socjologicznej wszystkie etapy procesu badawczego
zmierzaly do maksymalnej obiektywizacji wiedzy naukowej (Durkheim,
2000). Sciste stosowanie si¢ do procedur gwarantowato uzyskanie wiedzy
pewnej, prawdziwej 1 uzytecznej, wyznaczonej zasadg intersubiektywnosci.

W okresie konstytuowania si¢ socjologii dominowal wiec ideal wiedzy
pewnej, rozumianej jako zbidér regul oraz kryteriéw wartosciowa-
nia odnoszacych si¢ do ludzkiego poznania. Oznaczalo to dazenie do
stworzenia programu socjologii naukowej i naukowego $wiatopogladu, dlatego
w ramach ideatu wiedzy socjologowie okreslili kryteria decydujace o tym, ktére
wypowiedzi uzna¢ za wiedz¢. Przybraly one wlasciwie forme zbioru zakazéw
odnoszacych si¢ nie tylko do metod, rozumianych jako sposoby zdobywania
wiedzy wartosciowej, ale takze do okolicznosci uzywania pojeé wiedza, pozna-
nie czy informacje.

Najwazniejsze ustalenia pozytywistéw dotyczyly wartosciowania réz-
nych typéw wiedzy. Uznali oni, ze wiedz¢ najpewniejsza wytwarza si¢ dzigki

¥ Durkheim uchodzi za prekursora koncepcji RS, rozwinietej przez Moscoviciego, dla-
tego odniesienia do jego koncepcji spoleczeristwa znalez¢ mozna np. w: Trutkowski, 1999, s. 2;
Zbrég, 2016¢, s. 232-233.
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postugiwaniu si¢ metodologia badai empirycznych. ,Nie tylko opisuje [ona]
jakis fragment rzeczywistosci, ale pozwala takze prognozowaé do$¢ niezawod-
nie wydarzenia, procesy i stany, ktére musza si¢ pojawi¢ lub moga zaistnie¢”
(Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 315). Dzigki takiemu podejsciu powstaje wie-
dza technologiczna, najstarsza, najbardziej pozadana, przydatna do osiagana
réznych celéw, co tak podsumowuje filozof i socjolog Florian Znaniecki (1984,
s. 482-483): ,Posiada¢ ja, to wiedzieé, jak zrobi¢ to, co chce si¢ zrobi¢, jak
sporzadzi¢ narzedzie, jak zaoraé pole, jak zbudowa¢ dom, jak zagra¢ melodie,
jak wychowa¢ dzieci, jak wygra¢ wojne, jak zdoby¢ pienigdze. Uniwersalnym
sprawdzianem prawdy jest tu sukces”.

Praktyczna racjonalnos¢, wychwalana przez Znanieckiego, stanowi wigc
pierwowzér dzisiejszej technologii nauczania, wszelkiego rodzaju
metodyk, sugerujacych nauczycielom, co, jak i kiedy po kolei robi¢, aby osia-
gna¢ sukces. Orientacja pozytywistyczna ujawnila si¢ nie tylko w filozofii,
socjologii czy pedagogice, ale w calym obszarze nauki, zwlaszcza w naukach
przyrodniczych, rozprzestrzeniajac si¢ tak bardzo, ze do dzis, mimo powszech-
nej krytyki takiego podejscia, lacznie z nieuznawaniem wiedzy technolo-
gicznej za wiedz¢ naukowa, dominuje ona wspélczesnie w wielu obszarach
codziennosci.

Perspektywa socjologiczna w paradygmacie pozytywistycznym wigzala sie
wiec z podejsciem funkcjonalnym (Comte i jego nastgpca Durkheim), a w nim
ze scjentystyczng koncepcja tworzenia wiedzy.

Funkcjonalistami byli réwniez amerykariscy socjologowie Robert K. Mer-
ton i Talcott Parsons, ktérzy — podtrzymujac tradycje Durkheimowskie — akcen-
towali znaczenie czynnikéw warunkujacych porzadek spoleczny, nie doceniali
natomiast czynnikéw wywolujacych w spoleczeristwie konflikty i podziaty (Gid-
dens, 2006, s. 40). W rezultacie podstawowe zatozenia funkcjonalizmu, opierajace
si¢ na konsensusie spotecznym oraz na badaniu tego, jak dana praktyka spoleczna
lub instytucja przyczyniaja si¢ do trwania spoleczeristwa, staly sie coraz bardziej
odlegle od rzeczywistosci i spowodowaly upadek mysli tego nurtu, opisywanego
takze w takich kategoriach, jak: socjologia konwencjonalna, funkcjonalizm,
paradygmat normatywny (absolutystyczny, strukturalny) (Nowak-Lojewska,
2011, s. 100).

1.3.1. Konstruktywizm czy konstrukcjonizm

Istotne dla pedagogiki s studia nad wiedzg wypracowane w nurcie ,nowej” so-
cjologii zwigzanej ze spolecznym charakterem wiedzy. Niektérzy badacze, np.

Ted Benton i Ian Craib (2003; takze: Giddens, 2002, s. 40) za punkt wyjscia
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alternatywnej wobec pozytywizmu tradycji myslenia o nauce i wiedzy uznaja so-
cjologiczng ide¢ poznania rozumiejacego, wprowadzong przez Maxa We-
bera, ktérego nazywa si¢ ojcem wspétezesnej socjologii (wespot z Emilem Durk-
heimem). Badacz ten glosit, ze nauki spoleczne, majace specyficzny przedmiot
badan — dzialanie spoteczne, a wigc to, co niepowtarzalne i ulotne — nie mogg by¢
oceniane wedtug kryterium ,rzetelno$ci” w rozumieniu nauk przyrodniczych. To
wiasnie rozumienie interpretacyjne stanowi odpowiednia metode badania.

Weber twierdzil, ze zycie spoleczne i dzialania jednostek sa zakorzenione
w znaczeniu. Znaczenie natomiast jest zawsze i wszedzie konstruktem kul-
turowym. Podejscie konstruktywistyczne stalo si¢ takze w socjologii waznym
nurtem w ramach paradygmatu interpretatywnego (wedtug klasyfikacji Gib-
sona Burrella i Garetha Morgana).

Konstruktywizm nie jest jednorodnym koncepcyjnie podejsciem. Do
konstruktywizmu zalicza si¢ zaréwno jego odmiany radykalne, kontrower-
syjne, jesli chodzi o zalozenia filozoficzne, jak i bardziej wywazone. Na jednym
kraficu konceptualizacji radykalnych wystepuja zalozenia $cisle indywidu-
alistyczne — skoncentrowane na mentalnych procesach wytwarzania rzeczy-
wistoéci. Zaklada sie tu przede wszystkim niezaleznos$¢ ludzkiej wiedzy od
obiektywnego $wiata oraz traktowanie wiedzy jako bytu umiejscowionego
w glowach jednostek (Claud Levi-Strauss, Ernst von Glasersfeld). Podmioty
tworzg wilasny umystowy model rzeczywistosci dzigki wlasnej aktywnosdi,
dos$wiadczaniu codziennosci, jednoczesnie przystosowujac si¢ do srodowiska
dzieki posiadanej w umysle wiedzy. Zaréwno uprzednie, jak i biezace doswiad-
czenia jednostki, jej intencje, potrzeby i oczekiwania sprawiaja, ze jednostki
aktywnie interpretuja, tworza i modyfikuja model rzeczywistosci bardziej, niz
go odzwierciedlaja (zob. Najder, 1989; Zwierzdzynski, 2012).

Na drugim kraricu lokuje si¢ odmiana konstruktywizmu spolecznego,
ktérego przedstawicielem jest np. Niklas Luhmann. Twierdzi on, ze pocho-
dzenie konstruktéw w Zadnym wypadku nie wigze si¢ z jednostka i jej apa-
ratem poznawczym, lecz wylacznie z komunikacyjna aktywnoscig systeméw
spolecznych: ,Co do mnie — odpowiada Luhmann (2006, s. 38: za: Zwierz-
dzyniski, 2012, s. 122) — za gtéwnego konstruktora uznaje spoleczenstwo”. Do
bardziej umiarkowanych nurtéw w ramach konstruktywizmu zalicza si¢ jego
odmiang poznawcza/genetyczng (Jean Piaget, George Kelly) i spoteczng (Lew
Wygotski, Kenneth J. Gergen).

Konstruktywisci podkreslaja, ze Zadna wiedza, réwniez naukowa, nie jest
juz pewna i obiektywna, poniewaz rekonstrukcja rozumienia $wiata spolecz-
nego moze zachodzi¢ dzigki interpretacji znaczen nadawanych przez jednostki
elementom $wiata (Denzin, Lincoln 2009, s. 272). Powstala w ten sposéb

38



Rozdzial 1. Problematyka wiedzy — konteksty spoleczno-historyczne

wiedza o rzeczywistosci przybiera posta¢ réznych definicji, koncepcji, repre-
zentacji o charakterze kontekstowym, usytuowanym w okreslonym fragmen-
cie naszej codziennosci. Wymaga ona od badacza interpretacji, dlatego ma
charakter subiektywistyczny, a tym samym stanowi tylko jeden z wielu mozli-
wych sposobéw odczytywania rzeczywistosci spolecznej.

Samo pojecie konstruktywizm podkresla konstruktywna moc ludzkich
umysléw, a wiec odnosi si¢ do poznawczej odmiany konstruktywizmu, kon-
strukcjonizm zas, zwigzany ze spoleczng odmiang konstruktywizmu wypra-
cowang gléwnie przez amerykanskich badaczy, zaklada zaleznos¢ konstrukeji od
konwencji, tradycji, jezyka (Zwierzdzynski, 2012). Niewatpliwie jednak podziat
zaproponowany przez Zwierzdzyriskiego — za Vivien Burr (2002, s. 20) i Ken-
nethem Gergenem (1999, s. 237) — jest uzasadniony i przekonujacy: , Wybér
miedzy konstruktywizmem i konstrukcjonizmem winien by¢ wigc poprzedzony
odpowiedzig na pytanie, czy przedmiotem analiz chce si¢ uczyni¢ konstruujace
i podtrzymujace $wiat stany mentalne, czy zastygle w instytucjach spolecznych,
wynegocjowane w toku historii, skonstruowane znaczenia” (Zwierzdzynski, 2012,
s. 127). Podstawowa réznica dotyczy wiec ustalenia, czy proces konstruowania
$wiata/wiedzy jest stricte psychiczny, dzieje si¢ ,w glowie” (wéwczas to konstruk-
tywizm), czy wynika ze spolecznych relacji (wéwezas to konstrukcjonizm).

Zwolennicy konstrukcjonizmu (spolecznego) optuja za przekroczeniem
dychotomii wewngtrzny proces mentalny — zewngtrzny proces kulturowy. Uznaja
bowiem, ze oba wymiary s od siebie wzajemnie zalezne (to podstawowe zato-
zenie TRS). W zwigzku z tym wiedz¢ nalezy traktowaé jako konstruowang za
posrednictwem jezyka (takze pisanego) w trakcie komunikacji, negocjacji, media-
¢ji, dyskutowania. Dochodzi wéwezas do uzgadniania znaczen i formowania si¢
rzeczywistosci, ktora dla tworzacych ja spolecznosci jest naturalna, oczywista,
zrozumiala. W konstrukcjonizmie wiedza miesci si¢ w procesach spolecznych,
utozsamia si¢ ja ze spolecznym dzialaniem komunikacyjnym i uzaleznia od histo-
ryczno-kulturowego kontekstu. Badania wiedzy musza zatem uwzgled-
nia¢ badania je¢zyka, komunikowanie si¢ bowiem za jego pomoca
to warunek wytwarzania wiedzy (Zwierzdzynski, 2012, s. 125-126).

Do socjologéw negujacych istnienie wiedzy obiektywnej i pewnej zali-
cza si¢ m.in. Pierre’a Bourdieu i Basila Bernsteina. Wspomnie¢ nalezy takze
o brazylijskim pedagogu Paulu Freirze, ktérego prace staly si¢ jedna z przy-
czyn wyodrebnienia socjologii edukacji. Wszyscy ci badacze odrzucali
XVII-wieczng koncepcje umystu Locke’a jako pustego naczynia, czekajacego
tylko na napelnienie wiedza przekazywang przez nauczyciela.

W literaturze pojawia si¢ wigc koncepcja wiedzy bankowej Frei-

re’a (2007) — w ten metaforyczny sposéb podkreslajaca krytyke edukacji
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pojmowanej jako ,akt deponowania wiedzy” w umysle jak srodkéw w banku.
Freire poréwnywal takze uczniéw do kolekcjoneréw gotowej wiedzy, specja-
listéw od katalogowania tresci przechowywanych w pamieci, aby zobrazowa¢
innym swoja niezgode na tradycyjny model edukacji szkolnej. Zwracal uwage
na opresyjnos¢ szkoly, uprzedmiotowienie uczniéw i stosowanie wobec nich
przemocy w réznej postaci, poczawszy od ignorowania ich potrzeb i mozli-
wosci, przez mechaniczny sposéb nauczania, sprzyjajacy manipulowaniu ich
mysleniem do niestwarzania im okazji do bycia ludZmi samodzielnymi, aktyw-
nymi, majgcymi prawo do poszanowania ich indywidualnosci.

W dyskusje na tym polu wpisuje si¢ takze Bernstein, ktéry wigzal wiedze
nabywang w szkole ze stosunkami wladzy. Jego zdaniem w szkole wyraznie
odbija si¢ obraz wiadzy spolecznej nad wiedza. Przedstawiang w tej instytucji
wiedze selekcjonuje sie, klasyfikuje, rozdziela, przekazuje pod katem tego, co
wiadza uzna za godne upowszechnienia. Nastepnie zas ocenia uczniéw z opa-
nowania zalecanej wiedzy. Bernstein dostrzegl i opisal trzy systemy przeka-
zywania wiedzy w szkole: program nauczania, pedagogia i ocena: ,,Program
nauczania okresla to, co traktowane jest jako uprawomocniona wiedza, peda-
gogia okresla to, co liczy si¢ jako wazna transmisja wiedzy, ocenianie definiuje
za$ to, co uwazane jest za prawomocne urzeczywistnienie wiedzy dokumen-
towane przez ksztalconego” (Bernstein, 1990, s. 34). Socjolog ten wprowadzit
pojecie ,kodu wiedzy edukacyjnej”, przez ktéry rozumial ,zbiér regul orga-
nizujgcych praktyke szkolng” (tamze). To, jaki kod wiedzy edukacyjnej funk-
cjonuje w danej instytuciji o§wiatowej (na kazdym poziomie edukacji), zalezy
od regul spolecznych, wyznaczajacych klasyfikacje i kompozycje wiedzy upo-
wszechnianej w instytucjach o$wiatowych.

Bernstein postulowal zajmowanie si¢ przez socjologéw — jako waznym
obiektem badawczym — ustalaniem, jak wiedz¢ si¢ tworzy i jakie zasady
generuja nowa wiedze,zaznaczajac jednoczesnie, ze — wedlug niego — wie-
dza nie opiera si¢ na mechanizmie przyswajania. Przypuszczat on, ze wiedza
ma glebsza strukture oraz jest elastyczna ze wzgledu na rézne drogi poznania.
Jego postulat wpisuje si¢ zatem w podstawowy obszar zainteresowania badaw-
czego takze w ramach TRS.

1.3.2. Socjologia wiedzy — prototypowy konstrukcjonizm

Istotng role w naukach spolecznych odegrala wersja konstruktywizmu
przedstawiona w monografii Spofeczne tworzenie rzeczywistosci Petera L.
Bergera i Thomasa Luckmanna (1983/2010). Autorzy ci zatozyli, ze wie-

dza to element decydujacy o ksztalcie postrzeganej rzeczywisto-
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§ci, poniewaz wlasnie wiedza rozstrzyga o znaczeniach, ktére nadaje si¢
obiektom rzeczywistosci, swiat spoleczny zas z ,natury” jest konstruowany,
a nie realny, jest obiektywizowany, a nie obiektywny (Berger, Luckmann,
2010, s. 90). Wiedz¢ w ich rozumieniu nieformalnie negocjuja cztonkowie
zorganizowanej wspoélnoty.

Koncepcja ta wymaga dokladniejszego przedstawienia ze wzgledu na
dos$¢ duze podobienstwo do TRS Moscoviciego. Podobnie jak w TRS badacze
ci zatozyli, ze nosnikiem znaczen jest jezyk wykorzystywany w trakcie inte-
rakcji komunikacyjnych. Postugujac si¢ okreslonym ,spolecznym stownikiem”,
zinternalizowanym w trakcie socjalizacji, postrzega si¢ $wiat jako ustruktu-
ryzowany w okreslony, naturalny dla ludzi sposéb. Decyduje on w znacznym
stopniu o tym, co staje si¢ dla nich spoleczng rzeczywistoscia. Granice wiedzy
wyznaczaja wlasciwie granice rzeczywistosci, ale takze ,[...] uksztaltowanie
i modyfikowanie wiedzy — co przeciez zawsze dokonuje si¢ w bezposrednich
lub posrednich kontaktach spotecznych — prowadzi do ksztaltowania i mody-
fikowania rzeczywistosci” (Niznik, 2010, s. XVII).

Berger i Luckmann sg zdania, Ze wiedza ma charakter zdroworozsad-
kowy (potoczny), co wynika z uczestniczenia kazdego czlowieka w codzien-
nosci. Zycie w $wiecie codziennym uznaje si¢ za stan naturalny w przeci-
wienistwie do teoretyzowania na temat rzeczywistosci. Wychodzac z takiego
zalozenia, badacze ci zaproponowali perspektywe naukows, przypominajaca
analizy fenomenologiczne Schiitza. Polega ona na ukazywaniu $wiata zycia
codziennego jako przestrzeni zobiektywizowanej i §wiata intersubiektywnego.
Tworzy si¢ on dzigki interakeji komunikacyjnej, w ktérej trakcie ludzie nadaja
znaczenia elementom rzeczywistosci. W ten sposéb konstruowana jest wie-
dza potoczna jednostki o $wiecie, pojmowana jako system zna-
czein nadawanych $wiatu przez poszczegélne jednostki (Berger,
Luckmann, 2010, s. 58-59).

Punkt wspélny TRS oraz koncepcji Bergera i Luckmanna stanowi wige
takze postrzeganie rzeczywistosci zycia codziennego jako §wiata intersu-
biektywnego, swiata podzielanego z innymi jednostkami, dla ktérych jest on
tak samo realny. To wlasnie intersubiektywnos¢ odréznia Zycie codzienne od
innych rzeczywistosci. Nieustanne interakcje i komunikowanie si¢ z innymi
sa niezbywalnym skladnikiem rzeczywistosci. Inni moga postrzegaé rzeczy-
wisto$¢ z odmiennej perspektywy, moga przybiera¢ inne postawy, przejawiaé
inne zachowania, ale nie zmienia to tego, Ze wszyscy zyja we wspdlnej rzeczy-
wistosci, dzielac wspélne znaczenia w $wiecie rzeczywistym.

Wiele miejsca Beger i Luckmann — podobnie jak Moscovici — pos$wig-
cajg Swiadomosci potocznej i wiedzy potocznej z tego powodu, ze odnosza
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si¢ one do $wiata wspdlnego dla wielu ludzi. ,\Wiedza potoczna jest wie-
dza, ktéra dziele z innymi w normalnej, samej przez si¢ oczywistej rutynie
zycia codziennego” (Berger, Luckmann, 2010, s. 37). Autorzy Spofecznego
tworzenia rzeczywistosci zgadzajy si¢ tutaj z tworcag TRS w tym, ze kazdy
czlowiek musi sobie przelozy¢ nowe, niecodzienne dos$wiadczenia ,na
codzienng rzeczywisto$¢ podstawows” (tamze, s. 41). Jezyk potoczny, jezyk
zycia codziennego stuzy do interpretacji, ,znieksztalcania” rzeczywistosci
i do$wiadczen niecodziennych po to, aby mozna je bylo zrozumie¢. Opo-
wiadaja si¢ wigc oni za badaniami wiedzy potocznej metoda fenomenolo-
giczng (tamze, s. 31-36).

To, co rézni koncepcje rzeczywistoéci u Bergera i Luckmanna oraz Mosco-
viciego, dotyczy postrzegania rzeczywistosci/$wiatéw spolecznych oraz RS.
W TRS konstrukty te uznaje si¢ za dynamiczne, majace zdolno$¢ przekracza-
nia granic spolecznych, zawsze wyrastajace z kontekstu, z wzajemnych relacji
i oddzialywar, ktére nie istnieja, lecz ,same si¢ staja” (Moscovici, 1988, s. 219).
Zadna jednostka ani zadna grupa spoteczna nie funkcjonuje poza swiatem spo-
tecznym. To RS nadaja rzeczywistosci spoleczny charakter, dzigki nim jest kon-
struowana rzeczywisto$¢ spoleczna, podtrzymuje si¢ spoleczne interakeje. To
RS ksztaltujg ludzkie przekonania, postawy i opinie, nadaja swiatu sens (Deaux,
Philogene, 2001).

Koncepcja Moscoviciego wydaje sie¢ w tym kontekscie bardziej dojrzata
i lepiej odpowiada charakterystyce wspélczesnej rzeczywistosci. U Bergera
i Luckmanna (2010, s. 143) $wiaty spoleczne, wyst¢pujac w formie subuni-
werséw znaczen, stajg si¢ ,ezoterycznymi enklawami, «zapieczg¢towanymi
hermetycznie» [...] dla wszystkich, z wyjatkiem tych, ktérzy zostali we wia-
$ciwy sposéb wprowadzeni w jej tajemnice”. Berger i Luckmann przyjmuja
ponadto, ze reprezentacje s3 wzglednie trwale i hermetyczne oraz ze s jedno-
licie postrzegane przez ,swoich”i niezrozumiale przez ,obcych” (Szwed, 2011,
s. 39-40). Juz na tej podstawie mozna watpi¢ w tezy przyjete przez tychze
socjologow kilkadziesiat lat wezesniej. Wspdlezesny, dynamicznie zmieniajacy
sie $wiat, zwlaszcza w dyskursie publicznym, kojarzonym przede wszystkim
z mediami, z pewnoscig nie moze by¢ okreslany jako statyczny, trwaly i her-
metyczny. Raczej postrzega si¢ go jako dynamiczny, zmienny, zréznicowany,
wielokulturowy — takie same s3 tez RS*.

2 Wszelkie niuanse dotyczace réznic miedzy koncepcja Bergera i Luckmanna oraz Mo-
scoviciego opisano w: Potter, Edwards (1999), Voelklein, Howarth (2005), Howarth (2006).
Sam Moscovici (1997, s. 6) uwazal, ze konstrukcjonizm spoleczny ,zamierza by¢ metateoria,
ktéra méwi nam, co jest, a co powinno by¢ prawdziwa/dobra nauka, krytykujac to, co jest lub
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Do udanych préb przezwycigzenia dychotomii obiektywistycznej
i subiektywistycznej perspektywy poznania nalezy takze koncepcja Pier-
re’a Bourdieu. Podobnie jak Moscovici nie koncentrowal si¢ on na ,jed-
nostce” i ,spoleczenstwie”, lecz na dwéch formach ,tego, co spoteczne” to,
co spoleczne w jednostce nazwal ,habitusem”, a to, co spoleczne poza nig
— ,polem”™. Na plaszczyznie epistemologicznej Bourdieu wychodzit z zaloze-
nia, ze o obiektywnosci faktéw mozna méwic tylko o tyle, o ile obiektywnos¢
ta polega na spolecznym dostrzeganiu tych faktéw (przy jednoczesnym ukry-
waniu innych) oraz uznawaniu ich za znaczace (przy jednoczesnym depre-
cjonowaniu innych) (Hatas, 1999, s. 88). Obiektywnos¢ to zatem tylko chwi-
lowe zastygniecie znaczeri w polu. Kategorie ,,pola” Bourdieu powigzal zatem
z genealogia znaczen i symboli, wytwarzanych podczas wspélnotowej aktyw-
nosci jednostek, zwlaszcza w trakcie spolecznych dyskurséw. Konstruowanie
znaczen z jego perspektywy ma zwigzek z procesem spolecznej rywalizacji
i wykorzystywaniem mozliwosci, ktére oferuje wladza.

Podobienstwo zalozeni koncepcji Bourdieu i Moscoviciego wida¢ takze
w przekonaniu, ze nie ma uniwersalnych i naturalnych systeméw poznawczych,
poniewaz kazdy podczas konstruowania znaczen jednoczesnie je wartosciuje.
Moscovici podkresla zreszta, ze warto$ciowanie w postaci pozytywnych badz
negatywnych relacji wobec obiektu RS jest jej nieodlacznym komponentem
(Moscovici, 1961/1976; za: Moliner, Abric, 2015, s. 84). To jednak, jakie zna-
czenia nadaje si¢ obiektom rzeczywistosci, zdaniem Bourdieu, zalezy przede
wszystkim od paristwa stosujacego ,przemoc symboliczng” w celu narzucenia
jednostkom wytworzonego przez siebie, preferowanego systemu wiedzy,
czynigc to przede wszystkim za posrednictwem edukacji i prawa (Bourdieu,
Passeron, 1990; Zwierzdzyniski, 2012a, s. 32-33).

Zdaniem Bourdieu uczniéw w szkole zmusza si¢ do reprodukowania
przyjetego systemu wiedzy z racji posiadanego przez nauczyciela autorytetu
instytucjonalnego. Wiedze¢ w tym ujeciu postrzega si¢ wigc jako skodyfiko-
wang, usystematyzowang i zrutynizowana. Jest to réwnoznaczne z opresyjnym
przymuszaniem wychowankéw do przyjmowania narzuconego systemu zna-
czen. W rezultacie tracg oni zdolno$¢ do nadawania rzeczywistosci senséw

zgodnych ze swoja perspektywa i perspektywa spolecznosci, w ktérej na co

powinno by¢ ztg nauka” (tamze, s. 11). Zaznaczal tez, ze ,bez teorii reprezentacji spolecznych
nie mozemy zrozumie¢ spolecznej konstrukeji” (tamze, s. 12).

2 Podobng role do zajwiska ,habitusu” odgrywa wydzielona przez Karla Mannheima
»przestrzen koniunktywnego doswiadczenia”, ktéra odnosi si¢ do wiedzy ateoretycznej osadzo-
nej w praktyce dziatania, bedacej doswiadczeniem grupy spotecznej (wigcej w: Zamorska, 2008,
s. 100-103).
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dzient funkcjonuja. Edukacja prowadzona w ten sposéb nie przyczynia sie do
rozwoju jednostki, poniewaz przyjmuje ona forme narzucania, wpajania, wdra-
zania i transmisji tresci, uznawanych w systemie za godne przekazania. Repro-
dukuje si¢ tym samym w szkole ,struktury obiektywne” przez posrednictwo
habitusu, czyli systemu wzoréw, ktére w okreslonych sytuacjach sg zdolne do
generowania okreslonych praktyk (Bourdieu, Wacquant, 2001, s. 128; Bour-
dieu, Passeron, 2012, s. 71— 73)%.

Godny uwagi jest takze socjologiczny program Anthony’ego
Giddensa, ktéry uwazal, ze $wiat konstruuje si¢ w dzialaniach podmiotéw
(jednostek), ale ograniczanych przez wplywy historyczne oraz warunki, na
ktére podmioty nie maja wplywu. Jednak struktury spolecznej nie nalezy
traktowac tak, jak u Bourdieu, czyli ,jako domena przymusu wywieranego
na dzialanie podmiotéw, ale winna ona by¢ pojmowana jako czynnik two-
rzacy mozliwo$¢ takiego dziatania” (Giddens, 2001, s. 226; Zwierzdzyn-
ski, 2012a, s. 32). Francuski socjolog Raymond Boudon (2008, s. 74)
idzie dalej w swoich konkluzjach. Jego zdaniem takze instytucje nie moga
determinowa¢ indywidualnych sposobéw postgpowania. Ich oddzialywanie
na jednostke ogranicza si¢ do wyznaczania pola dzialania i wplywania na
suwerenny wybér pojedynczych oséb, ale nigdy nie mozna méwic¢ o deter-
minizmie w tym wzgledzie.

TRS zostala silnie zakorzeniona w interakcjonizmie symbolicz-
nym w odmianie socjologicznej, sformulowanej przez Herberta Blumera.
Zwyczajowo wyodrebnia si¢ go z koncepcji fenomenologicznych i her-
meneutycznych, cho¢ zblizony jest do nich przedmiotem zainteresowa-
nia — funkcjonowaniem znaczern w kontekscie spolecznym?. Podstawe

2 W ramach TRS ten watek zostal opracowany oddzielnie jako teoria pozycjonowa-
nia (Harre, Moghaddam, 2015). Wedtug tej teorii podstawowy motyw przewagi podzielanych
reprezentacji nie znajduje si¢ ,w indywidualnych umystach, ale w charakterystyce porzadku spo-
teczno-politycznego i sposobach jego utrzymywania” (Harre, Moghaddam, 2015, s. 224), a tak-
Ze W ,sposobie dystrybucji praw i obowiazkéw pomiedzy osobami podzielajacymi reprezentacje”
(tamze, s. 225). Jesli wiec odnosi si¢ TRS do pewnych form porzadku spotecznego, zwigzanych
z codziennymi praktykami pozycjonowania, nalezaloby bada¢ reprezentacje jednostek na temat
tego, jakie prawa i obowigzki przypisujg sobie i innym czlonkom danej spolecznosci, jak one sa
przez nich opisywane oraz bronione lub odrzucane w codziennych dziataniach komunikacyj-
nych. Metodyka badania RS w tym ujeciu zakiada badanie ,korpusu wiedzy istniejacego
w spolecznosci, a nie w indywidualnej psychice” (tamze, s. 230).

% Na gruncie socjologii fenomenologia rozwingta si¢ takze w etnometodologie za
sprawg Harolda Garfinkla, ktéry zajmowal si¢ badaniami nad codziennoscia z wykorzystaniem
potocznych (ludowych) metod. Analizowal, jak czlonkowie danej grupy porzadkuja swéj $wiat
spofeczny, nadajac mu znaczenia. Zajmowat si¢ wiedzg potoczng, zaréwno tg ujawniang w dys-
kursach, jak réwniez nieSwiadomie kierujgca ludzkim dziataniem. Garfinkel byt przekonany, ze
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interpretacji stanowi znaczenie, ktére ludzie nadaja okreslonym obiektom,
zdarzeniom, sytuacjom w zaleznos$ci od kontekstu sytuacyjnego: to sytu-
acja determinuje znaczenie. Oznacza to, ze dzialania nie s3 determinowane
kulturowo, ale konstruowane w konkretnych, wylaniajacych si¢ sytuacjach
(Hatas, 2007, s. 31).

W koncepcji Blumera rzeczywisto$¢ spoleczng postrzega si¢ jako skutek
interakcji symbolicznych, ktére odnosi on ,do szczegdlnej i majacej odrebne
wiasciwosci interakeji, jaka przebiega miedzy jednostkami ludzkimi. Jej szcze-
g6lno$¢ wyraza si¢ w tym, ze istoty ludzkie interpretuja i «definiuja» wzajemnie
swoje dzialania, zamiast na nie po prostu reagowal. Ich «reakcja» nie odnosi
si¢ bezposrednio do dzialan wzgledem siebie wzajemnie, ale opiera si¢ na zna-
czeniu, jakie kazdy z partneréw nadaje dziataniom. Interakcja migdzy ludzmi
jest zatem zapos$redniczona przez wykorzystywanie symboli, interpretacje albo
upewnienie si¢ co do znaczenia, jakie przypisuje si¢ nawzajem swoim dziala-
niom. Takie zaposredniczenie w przypadku zachowania ludzkiego jest réw-
noznaczne z wprowadzeniem procesu interpretacji miedzy bodziec i reakcje”
(Blumer, 2007, s. 61).

W tym podejéciu wiedz¢ rozumie si¢ wigce jako system symbo-
licznych znaczen nadawanych $wiatu, wylaniajagcemu si¢ w toku inte-
rakcji komunikacyjnych, a zatem dialogu, negocjacji. Powstaje on w wyniku
spolecznego mediowania znaczen i krytycznej refleksji. Wspélczesni badacze
RS (np. Chaib, 2015, s. 362-363) twierdza jednak, ze komunikacja grupowa
i interakcje nie sa w tej koncepcji wystarczajaco uwzgledniane w wyjasnie-
niach, rozumieniu i interpretacji rzeczywistosci z perspektywy wielu réznych,
dynamicznie zmieniajacych sie $wiatéw spolecznych tak, jak czyni to, zgodnie
ze swoim epistemologicznym potencjalem, TRS.

W dyskusje na tym polu wpisuje si¢ tez koncepcja Ervinga Goft-
mana (2008), wywodzaca si¢ z teorii interakcjonizmu symbolicznego Geor-
ge’a H. Meada. Zwracano w niej uwage na to, ze spoleczna aktywnos¢ czlo-
wieka, zwlaszcza aktywnos¢ komunikacyjna, stanowi warunek konieczny do
funkcjonowania i rozwoju ludzkiej osobowosci. W koncepcji ,uogélnionego

czlonkowie grupy, jako posiadacze wiedzy potocznej, sa kompetentni do wzajemne-
go interpretowania wiasnych zachowan — te ustalenia Garfinkla wykorzystuje si¢ w metody-
ce badania RS. Jedno z gléwnych poje¢ etnometodologii — wyttumaczalnosé praktyk — zaklada,
ze praktyki spoleczne mozna zaobserwowaé i zrelacjonowad, czyli uchwyci¢ je w kontekscie
spofecznym, korzystajac ze zmystu wzroku (patrzenia) i méwienia o nich. Garfinkel (2007)
jako jeden z pierwszych socjologéw udowodnit takze, jak bardzo badacze spoteczni sg uwiktani
w opisywang przez nich rzeczywistos¢, dajac dowdd tego uwiklania w tworzonych przez siebie
opisach interpretacyjnych.
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innego” Goffman podkresla, ze kazda sytuacja czy tez okazja spoleczna pobu-
dza komunikacyjnie wszystkich czlonkéw grupy. W mysl opracowanego
modelu dramaturgicznego kontakt twarza w twarz to rodzaj przedstawienia
teatralnego, w ktérym jednostki-aktorzy odgrywaja swoja role jak aktorzy na
scenie. W czasie przedstawienia-rozmowy interlokutorzy odgrywaja swoje role
w celu wywarcia zamierzonego wrazenia na drugiej osobie. Goftman twierdzil,
ze w zaleznosci od kontekstu sytuacyjnego jednostki przejawiaja rézne tozsa-
mosci aktora spolecznego. Publicznie prezentujg tylko jedna jazn — ,fronton”,
a ukrywaja druga jazn — ,kulisy”, ktéra kalkuluje, na zimno ocenia skuteczno$¢
dzialari podjetych w czasie rozmowy. Goftman nazywa te ceche ,sterowaniem
wrazeniem’, zakladajac istnienie pod maska autentycznej twarzy. Sygnalizuje
on tym samym problem metodologiczny zwigzany z umiejetnosciami badacza
dotarcia do tego, co ukryte.

Niewiele w polskiej literaturze pisze si¢ na temat intraakcji, czyli pro-
ceséw zwigzanych z uwiktaniem wzajemnych relacji. Neologizm intra-action,
utworzony przez Karen Barad, ta amerykanska badaczka tlumaczy jako
,wspdlny organizm uwiklanych relacji” (entanglement of agencies). Oznacza to,
ze w przeciwienstwie do zwyklej interakeji, zaktadajacej istnienie oddzielnych,
odrebnych, indywidualnych relacji, poprzedzajacych te interakcje, uznaje sie,
ze rézne relacje nie wyprzedzaja, ale raczej bezposrednio si¢ wylaniaja jako
wiasnie intraakcja. ,Odrebne” relacje r6znig si¢ tylko w relacyjnym, a nie abso-
lutnym tego stowa znaczeniu, to znaczy, ,relacje r6znig si¢ tylko w odniesieniu
do ich wzajemnego uwiklania; nie istnieja jako indywidualne elementy” (za:
Davies, Gannon, 2012, s. 360)%.

Chcac lepiej zrozumiec intencje Barad, warto dodag¢, ze nie nalezy trak-
towa¢ siebie jako bytu odrgbnego, istniejacego poza spotkaniami z innymi.
Ludzie staja si¢ odrebnymi bytami dopiero w trakcie relacyjnego, wzajem-
nego spotkania, podczas wspélnej pracy, kiedy to towarzyszg, wlasciwie co do
minuty, innym bytom. Dzigki tego typu wspédlnej pracy mozna ujawni¢ si¢
nie jako byt staly, niezmienny, absolutny, ale jako byt, ktéry zawsze wikla si¢
i zawsze staje si¢ (podmiot-w-procesie stawania si¢) czyms§ innym, niz wydaje
sig, Ze jest.

Barad stoi na stanowisku, ze wszelkie poznanie, wiedza o sobie,
wszystkich swoich dzialaniach i emocjach oraz wiedza o innych,
o rzeczywisto$ci sa uwiklane w dyskursy i przez nie tworzone,
uwiklane w matni¢ okolicznoséci i uwarunkowarn tworzonych przez kontek-
sty spoleczne. Rézne rozumienie siebie, $wiata, zycia wynika z negocjowania

2 Wigcej wyjasnien na temat tego zlozonego punktu widzenia w: Zbrég, 2017b.
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znaczeri w ramach instytucji spolecznych i w ramach spolecznosci, jest réw-
niez ksztaltowane przez sity historyczne i kulturowe (por. Bergman, Luck-

mann, 2010, s. 60-61).

1.4. Perspektywa psychologiczna w podejsciu do wiedzy

Rozkwit psychologicznych nurtéw pozytywistycznych zbiegl si¢ w czasie
z rozwojem gospodarki kapitalistycznej. W ramach poszerzania rynku zbytéw
masowo produkowanych towaréw na przelomie XIX i XX wieku zaintere-
sowano si¢ badaniami nad zachowaniem ludzi jako konsumentéw, zwlaszcza
nad sterowaniem zachowaniami mas ludzkich. W rezultacie pelni¢ rozwoju
przezywala psychologia behawioralna oraz koncepcja wiedzy instrumen-
talnej. Zaistniala bowiem spoleczna potrzeba wychowania cztowieka bierne-
go, zewnatrzsterownego, postusznie wykonujacego polecenia i poddajacego si¢
sugestiom. Konieczno$é masowego ksztalcenia po to, aby przygotowaé robot-
nikéw do fabryk, wymagata opracowania takiego systemu edukacyjnego, kté-
rego rezultatem bylby czlowiek przystosowany do systemu, niebuntujacy sig,
»,bez rozwinietej i unikatowej osobowosci, uksztaltowany w efekcie technologii
behawiorystycznej” (Nowak-Eojewska, 2011, s. 102).

Behawiorysci byli przekonani, ze wszyscy ludzie rozumieja $wiat podob-
nie, co wynikalo z prze§wiadczenia o istnieniu obiektywnej, jedynej,
prawdziwej wiedzy. Zatem wyjasnienia formulowane na podstawie tej wie-
dzy mialy by¢ jednoznaczne. Nie wymagaly namystu czy refleksji krytycznej,
poniewaz wlasne rozumienie §wiata bylo oczywiste, jedynie stuszne, wystar-
czalne i ostateczne. Sprawne funkcjonowanie w $wiecie wymagalto jedynie
kopiowania wiadomosci i sposobéw myslenia innych ludzi oraz odwolywania
si¢ do sprawdzonych i zaakceptowanych spolecznie uzasadnien (stereotypéw).

Wiedza w rozumieniu behawiorystéw ma charakter wybitnie pragma-
tyczny, konwencjonalny, nadajacy si¢ do wykorzystania w kazdych okolicz-
no$ciach®. Przyjmuje si¢ wigc w tym podejéciu mozliwoéé transmisji wiedzy
doktadnej i pewnej, niepodlegajacej rewizji oraz pokazywanie rzeczy, jakimi s3.
Przekaz mozna bowiem poprze¢ ilustracjami, pokazami. Uciele$nienie wiedzy

» Takie pojmowanie wiedzy ma swoje zrédta w scjentyzmie, zgodnie z ktérym wiedza
powinna by¢ pewna i dokladna, wywiedziona z przyrodniczych metod badania rzeczywistosci.
Lezace u jego zrédel pozytywizm i logiczny empiryzm wygenerowaty obraz wiedzy niezaleznej
od jej wytworcey i posiadacza, zatem wiedzy obiektywnej, ktorej tres¢ opiera si¢ na ,nagich fak-
tach” (esencjalizm).
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obiektywnej stanowi podrecznik, zawierajacy takaz wiedz¢ — zgodng z dorob-
kiem odpowiednich dyscyplin naukowych.

Psychologia behawioralna nawigzywata zatem do koncepcji realizmu,
realizmu materialnego, naiwnego realizmu lub reprezentacjonizmu. Na tej
podstawie opracowano (pierwotna) teori¢ poznania, méwigca wylacznie
o reprezentowaniu rzeczywistosci, jej obiektywnym, doktadnym, lustrzanym
odzwierciedleniu przez umysl. Przekonanie o tym, ze czlowiek dokladnie
odzwierciedla (jak lustro) rzeczywisto§¢ w swoim umysle, szybko podwa-
zono, m.in. za pomocg argumentéw o tym, ze kazdy inaczej postrzega te
samg rzecz czy ten sam obszar rzeczywistosci ,w zaleznosci od nastawienia,
obecnych przekonan i celéw” (Najder, 1997, s. 39)%.

Drugi teoretyczny nurt rozwijany w ramach psychologii mial charak-
ter poznawczy (Anderson, 1998, s. 19). Wezesne teorie kognitywne koncen-
trowaly si¢ na kumulatywnym charakterze wiedzy, jej przyswajaniu, opano-
wywaniu i zapamig¢tywaniu. Akwizycje wiedzy wigzano zreszta z metaforg
magazynu, najlepiej bowiem odpowiadala ona przekonaniu o gromadzeniu
informacji w umysle. Proces uczenia si¢ w waskim rozumieniu byt w tym uje-
ciu traktowany jako ,metoda nabywania wiedzy”. [...] ,Specyfika tego procesu
jest odniesienie nabywanych tresci do posiadanej juz wiedzy, organizowanie
jej w wicksze struktury oraz porzadkowanie w postaci abstrakcyjnych zasad”
(Necka iin.,2013,s. 157). Wezesnopoznawcza perspektywa zaktadata, ze wie-
dza, zorganizowana w systemy struktur poznawczych, zawiera wewnetrzne
reprezentacje, ktore sa dokladnym, lustrzanym odbiciem rzeczywistosci. Tak
ustrukturyzowana wiedza w duzej mierze decyduje o zachowaniu si¢ pod-
miotu w okreslonej sytuacji.

Psychologiczne podejscie do wiedzy zmienito si¢ wraz z dalszym roz-
wojem podejscia poznawczego, cho¢ nawet dzi§ zagadnienie wiedzy nie jest
popularne we wspélczesnej literaturze psychologicznej mimo istnienia §wia-
domosci, ze bez wiedzy ,niemozliwe jest zrozumienie czegokolwiek, a zma-
ganie si¢ ze skomplikowanymi problemami byloby bardzo utrudnione, jesli
w ogéle mozliwe” (Necka i in., 2013, s. 174). Na przyktad w popularnym
podreczniku Psychologia poznania. Umyst i swiat (2011) Tomasza Maru-
szewskiego termin ,wiedza” w ogdle nie wystepuje w indeksie rzeczowym,
podobnie zreszta jak ,teorie poznania”, utozsamiane w filozofii z wiedza

% Zakwestionowanie wczesnokognitywnej konceptualizacji reprezentacji jest znane
w literaturze jako zjawisko kryzysu reprezentacji (zob. np. Leppert, 1996; Denzin, Lincoln,
2009; Maksimowska, 2010; Gladziejewski, 2012, 2015).
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i epistemologia. Konstrukty te naleza wiec do kategorii poj¢é niedefiniowal-
nych expressis verbis.

W literaturze psychologicznej omawia si¢ najczgéciej zalozenia teo-
retyczne, zwigzane z nabywaniem i wykorzystywaniem wiedzy w nurtach
poznawczym (jezykoznawstwo kognitywne, psycholingwistyka, filozofia
nauki) i spolecznym, ktéry ma wiele wspélnego z socjologia wiedzy i socjolin-
gwistyka. W pedagogice, zwlaszcza dydaktyce wezesnoszkolnej, wyodrebnia
si¢ zazwyczaj konstruktywizm osobisty, psychologiczny (Piaget) i konstruk-
cjonizm spoleczny, kulturowy (Wygotski, Bruner).

Badacze wiedzy, najczesciej wywodzacy sie z psychologii, podejmowali
liczne préby klasyfikowania i porzadkowania réznych rodzajéw wiedzy. Zwy-
kle wyrézniano: wiedze niezalezng od zmysléw i dotyczaca prawd ,absolut-
nych” lub uniwersalnych (wiedza a priori) i wiedzg nabyta za pomocy zmystéw,
ktérej prawdziwos¢ moze by¢ obalona dzicki kolejnym obserwacjom (wiedza
a posteriori) (Tatarkiewicz, 1990); wiedzg reproduktywng i produktywng (Toma-
szewski, 1984, s. 36—42); osobistg (Pieter, 1993; Polak, 1999; Kawecki, 2004);
obiektywng (Bruner, 1974, 1978) uogélniona (Reykowski, 2002); twérczg i nie-
tworcza/jalowa (Necka, 1995); deklaratywna i proceduralng (Najder, 1989;
Stemplewska—Zakowicz, 1994, 1996; Kawecki, 2004); samowiedze (Kozielecki,
1986); potoczng i naukows (Moscovici, 1984; Schitz, 1984); paradygmatyczna,
pedagogiczng, pragmatyczng (Kawecki, 2004), jawna, niejawna, ukryta (mil-
czaca) (Polanyi, za: Zmyslony, 2012), semantyczng i epizodyczng (Flick, 2011);
publiczng i prywatng (Bernstein, 1999; Boyd, 2014) itd. Inne klasyfikacje/rodzaje
wiedzy szeroko opisano np. w: Klus-Stariska, 2000, s. 106-136; Nowak-Eojew-
ska, 2011, s. 140-150.

1.4.1. Wiedza w psychologii poznawczej

Psychologowie poznawczy tworzg ,o0gélne koncepcje wiedzy tylko wtedy, gdy
zajmujg si¢ strong formalng, np. organizacja wiedzy lub jej rodzajami, ale nie sg
w stanie stworzy¢ ogdlnej teorii tego, jaka jest tres¢ badanej przez nich wiedzy.
Inaczej méwiac, psychologiczne koncepcje wiedzy sa zdolne do formutowania
tez na temat tego, JAK ludzie co$ wiedza, ale nie bardzo sobie radza z kwestia,
CO ludzie wiedza” (Necka i in., 2013, s. 174). Zorientowani sg przede wszyst-
kim na prowadzenie badan eksperymentalnych, przyznajac, ze nie radza sobie
z propozycja badan, prowadzonych w ramach TRS.

Podejscie poznawcze przedstawia cztowieka jako aktywny podmiot, ktéry
sam dla siebie konstruuje wiedz¢ na podstawie wlasnych doswiadczen. Od
wiedzy osobistej zalezy to, jak cztowiek dziala i jak si¢ zachowuje, jak mysli, jak
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reaguje na konkretne zdarzenie. Poznawcza perspektywa badawcza zaktada,
ze wiedza jest zapisanym w umysle systemem poje¢ odnoszacych si¢
do faktéw (wiedza deklaratywna), sposobéw dzialania (wiedza proceduralna)
i norm (wiedza normatywna) (Reykowski, 2002, s. 118). Uczenie si¢ zas rozu-
mie si¢ w tym nurcie jako rekonstrukcje systemu wiedzy jednostki, polegajaca
na wlaczeniu nowych informacji do systemu juz istniejacych struktur poznaw-
czych badz na tworzeniu nowych kategorii poznawczych w zwigzku z nowymi
doswiadczeniami lub informacjami.

Psychologowie poznawczy, zgodnie ze specyfika uprawianej dyscypliny,
wyrézniaja zreszta wiele innych rodzajéw wiedzy, a co za tym idzie — opisuja
rézne mechanizmy jej nabywania i wykorzystywania. Réznorodno$¢ dokonywa-
nej w tej domenie typologizacji wiedzy obrazuje zestawienie ujete w tabeli 1.1.

Podobnie jak w obszarze badania potrzeb wszelkie préby kategoryza-
cji i klasyfikacji okazaly si¢ zawodne (zob. Zbrég, 2011, s. 21-22), tak samo
w obszarze réwnie zlozonego konstruktu, jakim jest wiedza, wszelkie typolo-
gie majg charakter umowny.

Dominujacemu w perspektywie psychologii poznawczej kognityzmowi
zarzucano przede wszystkim ignorowanie interakeji i kontekstu spolecznego,
w ktérym konstruuje si¢ znaczenia, oraz nieuwzglednianie zréznicowania réz-
nych $wiatéw spotecznych, w ktérych funkcjonuja odmienne sposoby myslenia
o obiektach spolecznych oraz rézne systemy wiedzy. Z tego wzgledu bada-
cze TRS odcinali si¢ od reprezentacji poznawczych jako zbytnio akcentujg-
cych role jednostki i jej umystu. Nie kwestionowali jednak fundamentalnych
dla kognitywizmu ustalen, takich jak sama idea reprezentacji rzeczywistosci
w umysle. Zwigzki TRS z kognitywizmem mozna odnalez¢ zaréwno w samej
konstrukeji RS (zob. rozdz. 3 1 9), w opisie mechanizméw komunikacyjnych
generujacych RS (szerzej w: Zbrég, Zbrég, 2018, s. 83-102), jak i w idei struk-
turyzacji wiedzy w sieci semantyczne i relacyjne (np. Ratinaud, Lac, 2011; de
Silva, 2012; Ferrara, Friant, 2015).

Kognitywizm zostal zaliczony przez Vivien Burr (1999) do konstruk-
cjonizmu (spolecznego) ze wzgledu na koncentrowanie si¢ na wewnetrz-
nych czynno$ciach umystowych ludzkiego umystu w procesie uczenia
sie. W tej teorii, reprezentowanej gléwnie przez Piageta i Brunera, wie-
dza stanowi wynik konstruowania, rezultat funkcji umyslowych i czyn-
nosci ludzkiego umystu. Myslenie, pamieé, poznawanie i rozwigzywanie
probleméw znajduja si¢ w centrum kognitywistycznego sposobu pojmo-
wania uczenia si¢ i nauczania. Koncepcja §wiata dzieci, ich rozumowanie
i reprezentowanie rzeczywistosci maja duzo wspélnego z ideami zawartymi
w TRS. Podstawowa réznica wynika z faktu, ze Piagetowski kognitywizm
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