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Pedagogika 1 jezyk

Jezyk pedagogiki to taka odmiana jezyka literackiego
i naukowego, ktora posiada zréznicowane funkcje wyra-
zania operacji myslowych opartych na jednoznacznych,
Scistych oraz wieloznacznych i metaforycznych wypowie-
dzeniach zwigzanych z uogdlniong i lokalng refleksjq fi-
lozoficzng, historyczng i naukowq nad cztowiekiem i jego
edukacjq [...]".

Janusz Gnitecki

Wedlug wielu przedstawicieli filozofii, jezyk to jedno z wazniejszych zagadnien
wspolczesnosci, a wedtug niektérych (np. Artur Danto) to obecnie problem najistot-
niejszy takze dla samej ,.krolowej nauk”. Oryginalna definicja jezyka pedagogiki au-
torstwa Janusza Gniteckiego zdaje si¢ ,,otwiera¢” ten problem takze w obszarze wiedzy
o edukacji. Wspodtczesna pedagogika, szczegdlnie w zakresie teorii poznania, opiera sig,
w $lad za filozofia, na wielu niesproblematyzowanych zatozeniach, ktérych znaczna
czg$¢ dotyczy wiasnie jezyka. Nie bez przyczyny Teresa Hejnicka-Bezwiniska okresla
,problem jezyka jako jedng z podstawowych kwestii wspotczesnej pedagogiki” (Hejni-
cka-Bezwinska 2008, s. 260). Zadaniem niniejszego tekstu jest proba ponownego spro-
blematyzowania refleksji o jezyku w perspektywie pedagogicznej.

Od zwrotu lingwistycznego w filozofii do zwrotu jezykowego
w naukach humanistycznych

Znaczna czg¢s¢ dwudziestowiecznej filozofii naznaczona jest — by nie rzec, zdomi-
nowana — refleksja o jezyku w ramach dominujacego wspotczesnie, kontrowersyjnego
w swych skrajnych wersjach i interpretacjach, paradygmatu lingwistycznego (Martens,
Schndelbach 1995, s. 89). Dyscypliny szczegotowe, przede wszystkim te, ktore wiele
filozofii zawdzigczajq, w rébznym stopniu rozwijaja refleksje dotyczaca jezyka w jej me-
todologicznym, ale tez i przedmiotowym znaczeniu. Dylematy, ktore towarzysza owym
refleksjom, wyznaczane sg choc¢by przez kontrowersje wokot referencyjnych ujeé jezyka
jako przezroczystego (nieprzeszkadzajgcego w wersji postulowanej) medium uprawiania
wiedzy oraz uj¢¢ niereferencyjnych, ktore z racji nowego statusu ontologicznego jezyka
czynig z niego problematyczny przedmiot nauki. Pytanie zasadnicze dotyczy tego, czy
pedagogika podjeta probe namystu nad swym jezykiem, chocby w ramach badan nad
uwarunkowaniami dyskursu edukacyjnego, nie méwiac juz o modyfikacjach jej trady-
cyjnego przedmiotu zainteresowan wynikajacych ze $§miatych materializujacych i abso-
lutyzujacych? interpretacji jezyka, poza ktorym rzekomo ,,nie ma niczego”? Czy wiedzy

! Tekst pochodzi z recenzji ksiazki T. Hejnickiej-Bezwinskiej [2008], Pedagogika ogdlna, Warszawa,
s. 267.

? Mam tutaj na uwadze przede wszystkim nurty postmodernistyczne, ale takze nieanalityczna, transcen-
dentalng filozofi¢ jezyka.



o edukacji potrzebny jest zwrot jezykowy?, na ksztalt tego, ktory stat si¢ udziatem ca-
lej filozofii dwudziestowiecznej, a takze niektorych jej wybitnych przedstawicieli (np.
Heideggera czy Wittgensteina)*. Sednem wspominanego zwrotu jest znana teza filozo-
ficzna o odwroceniu perspektywy Locke’a (Kmita 2007, s. 9-37), na tyle wazna dla
wspolczesnej filozofii nauki, ze warunkujaca udziat w dyskursach nie tylko filozoficz-
nych, ale i w dyscyplinach z nig wspotpracujacych. Jerzy Kmita zdaje si¢ podziela¢
powyzsza argumentacje, piszac:

Przyja¢ do wiadomosci rzeczone odwrdcenie perspektywy jest to spelni¢ warunek niezbedny
uczestnictwa czynnego (pisarstwo) lub biernego (rozumienie tego pisarstwa) w dzisiejszej kul-
turze filozoficznej. Nie widzg powodow, dla ktorych wspotczesny filozof profesjonalny lub
jego czytelnik (rozumiejacy go) miatby warunek 6w spetnia¢ obowigzkowo. Wystarczy mi,
kiedy obydwaj potrafia uchwyci¢ sedno zwrotu lingwistycznego; stwarza to bowiem szans¢
na stopniowe nabywanie zdolnosci do uchwycenia mechanizmu odwracania si¢ perspektywy
Locke’a, a w kazdym razie nie uprawnia do kpin z kogokolwiek, kto wystepuje z pozycji filo-
zofa wspotczesnego lub autentycznego (rozumiejacego) czytelnika literatury tworzonej przez
owego filozofa i jego kolegow (Kmita 2007, s. 13).

Wystarczy, ze szeroka formul¢ uwaznego czytelnika literatury filozoficznej zastapimy,
nie bez przyczyny, postacia pedagoga, aby wpisa¢ jezyk w kazdy slownik kategorii
pedagogicznych z adnotacja odsytajaca do wielowymiarowego jego ,,pulsowania”. Owo
pulsowanie, w punkcie wyjscia, skojarzone z radykalnym odwrdceniem perspektywy
Locke’a, zwigzane jest z traktowaniem wypowiedzi jezykowej nie jako ubocznego
i koncowego produktu procesu percepcji przedmiotu przez platonskie idee w naszych
duszach, ale jako pierwszoplanowego nos$nika wiedzy, badz wiedzy samej, bez jakichkol-
wiek odniesien do tego, co pozazmystowe, esencjalne i idealne. Zdaniem J. Kmity zwrot
lingwistyczny wywolal bardzo istotne zmiany w metodyce uprawiania wiedzy wielu
dyscyplin naukowych oraz w ich rezultatach merytorycznych. Dla filozofii oznaczato
to ,,gruntowna rewizj¢ tego, co przez dwa i pot tysiaca lat uchodzito za filozofowanie”
(Kmita 2007, s. 34). Wracajac do pulsowania interesujacej nas kategorii, warto doda¢, ze
zarysowana powyzej perspektywa filozoficzna data jedynie poczatek ewentualnej ,,ma-
pie wedrowki” (okreslenie J. Rutkowiak) kategorii jezyka przez szczegotowe koncepcje
filozoficzne az do wspodtczesnych jej uje¢. Rysujac kontury owej mapy, wyznaczajac
tym samym ramy dyskursu o jezyku, musieliby$my, wychodzac od wspomnianej juz
odwroconej perspektywy Locke’a, wskaza¢ miedzy innymi na problemy kultur przed-
refencyjnych z ich ,,stowami sklejonymi ze §wiatem” (Burszta 1991; Patubicka 1984),
proces powstawania referencji, odklejania si¢ stow od §wiata, fenomen jezyka ciele-
snego Merleau Ponty’ego (Merleau-Ponty 2001), ujecia jezyka w filozofii analitycznej
i nieanalitycznej, propozycje materializacji i absolutyzacji jezyka (Perkowska 2003),
jego niedualistycznych (Mitterer 1996, 2004) i autogeneracyjnych uje¢ (Chojecki 1997),
az do przygodnosci jezyka jako jedynej podstawy funkcjonowania w $wiecie pozba-
wionym jakichkolwiek podstaw (Rorty 1996). Oczywiscie nie sposob omowi¢ chocby
pobieznie wskazanych koncepcji w tak krotkim tekscie, tym bardziej ze kazda z nich

3 Zwrot lingwistyczny (jezykowy) datuje si¢ zaleznie od wagi przywiazywanej do okreslonych filozofow
badz na koniec XIX wieku (Peirce, Fregge), badz tez na poczatek XX wieku (Wittgenstein i jego Tractatus).

4 Wittgenstein jest autorem dwoch wybitnych, ale przeciwstawnych sobie w wielu punktach, dziet filozo-
ficznych: Traktatu logiczno-filozoficznego, oraz Dociekan filozoficznych. Stad tendencja wsréd komentatoréw
dorobku filozofa, aby wyrozni¢ ,,wczesnego” i ,,p6znego” Wittgensteina. Takze interpretatorzy Heideggera
zwracaja uwage na jego ,,zwrot” w pogladach, eksponujacy rolg jezyka, jako ,,domostwa bycia”.



stanowi¢ moze temat odrgbnej monografii o znaczacych walorach takze w perspekty-
wie wiedzy o procesach edukacyjnych. Tez¢ powyzszg wzmacnia inna sugestia, ktora
warto w kontek$cie zainteresowan pedagoga wyartykutowaé bardzo wyraznie, by nie
powstato wrazenie, ze problem jezyka to dylemat wylacznie lingwistyki badz jezyko-
znawcow. Otoz refleksja filozoficzna dotyczaca jezyka nie dotyczy wylacznie jego sa-
mego, warunkuje natomiast sposéb rozumienia wielu kluczowych kategorii filozoficz-
nych. Jesli powrdcimy do wyrazonej wyzej propozycji utozsamienia (cho¢by tylko na
potrzeby niniejszych analiz) pedagoga z uwaznym czytelnikiem literatury filozoficzne;j,
to musimy doda¢, ze dla tego ostatniego jezyk nie moze by¢ sprowadzony do kwestii
precyzji, jasnosci i klarownos$ci wypowiedzi w zasadniczym procesie zdawania relacji
z rzeczywisto$ci. Nawet pomijajac skrajne propozycje utozsamiajace jezyk wiasnie
z rzeczywistos$cia, ktorej nie ma poza jezykiem, to i tak okaze si¢, ze, mowigc stowami
Rorty’ego, przygodnos$¢ jezyka zasadniczo zwigzana jest z przygodnosciq jazni, przy-
godnosciqg sumienia i przygodnoscig wspolnoty®. Innymi stowy, okreslone rozumienie
jezyka to jednoczesnie okresleniem tym wyznaczone rozumienie socjalizacji i wycho-
wania. Przyjeta perspektywa interpretacyjna w odniesieniu do jezyka to zwigzana z nig
perspektywa antropologiczna, ontologiczna, epistemologiczna i aksjologiczna. Niech ga-
damerowskie rozumienie, jezykowe przeciez (Gadamer 2003, s. 10), czy Heideggera by-
cie wszystkiego co jest jako to, co mieszka w stowie, postuza za egzemplifikacje powyz-
szej tezy. Szczegdlny dla myslenia pedagogicznego jest problem referencji®, zwigzana
z nim tamta strona dyskursu i porzucenie ontologicznych rozréznien pomigdzy opisem
a przedmiotem opisu. Odrzucenie zalozenia o istnieniu dystansu pomiedzy jezykiem
a $wiatem anuluje istotno$¢ szeregu innych problemoéw albo wymaga ich znaczacego
zredefiniowania. Dla pedagogiki jest to tym bardziej istotne, ze jezyk, intencjonalnie
uzywany, jest tutaj postrzegany jako ,narzedzie” wywolywania zmian w osobowosci
(tozsamosci) drugiego cztowieka. Podnoszone wspodtczesnie performatywne rozumienie
jezyka’, przy zatozeniu jego niereferencyjnosci, stawia te tradycyjna perspektywe peda-
gogicznego myslenia w zupelnie nowym $wietle. Pomijajac ztozone kwestie referencji,
problem ten jest obecny w pedagogice pod postacia aktow mowy, rozumianych jako
znaczacy element kompetencji komunikacyjnych (Hejnicka-Bezwinska 2008, s. 275).
Obok juz wykorzystywanego w refleksji edukacyjnej Johna Searle’a warto wspomnie¢
takze o koncepcji performatywdéw Johna L. Austina i jego pytania ,jak dziataé sto-
wami?” (Austin 1993, s. 311-334, 545-707). Autor jest przekonany, ze postugujac si¢
stowem, zawsze wykonujemy okreslone czynnosci, osadzone w jakim$ kontekscie. Ta
ostatnia uwaga znosi wlasciwie problem jezyka uniwersalnego, a takie spojrzenie znacz-
nie modyfikuje choéby rozumienie metod wychowania, ich status powtarzalnosci i in-
tencjonalny charakter. Powr6¢my jeszcze do problemu referencji. Zdaniem R. Rorty’ego
problemy epistemologicznego relatywizmu, sceptycyzmu czy adekwatnej reprezentacji

5 Mam tutaj na uwadze kolejne rozdzialy z ksiazki R. Rorty’ego Przygodnosé, ironia, solidarnosé.

¢ Najogoélniej rzecz ujmujac, pojecie referencji dotyczy okreslania funkcji odnoszenia si¢ wyrazen do
czego$ poza nimi. Referencja jest relacja pomiedzy np. nazwa a osoba lub przedmiotem, deskrypcja a przed-
miotem opisu itp. Relacja referencji dotyczy wyrazen, a wige tego, co jezykowe.

7 W zwigzku z pracami takich filozofow, jak J.R Searle, W.Q. Quine czy J.L Austin, powstaty watpli-
wosci, czy jezyk stuzy wylacznie do rozpoznawania, a nastgpnie przekazywania rozumowo ksztattowanych
tresci. W ramach teorii ,,aktow mowy” panuje przekonanie, ze podstawowa funkcja jezyka jest organizowanie
dziatania komunikacyjnego i wplywanie na interlokutorow. Jezyk nie jest tu nosnikiem tresci, ale bodzcem
kierunkujacym spoteczne zachowania. Performatywno$¢ jezyka bywa interpretowana takze jako jego zdolnosc
do ,,czynienia stowami”, zmiany rzeczywistosci.



przestaja by¢ interesujace, poniewaz pozwalajg si¢ sformutowac tylko w ramach ujgcia
zaktadajacego tradycyjnie interpretowang referencyjno$¢ (Rorty 1996). W pedagogice
tradycyjne myslenie oparte na dychotomiach wyznacza sposéb rozumienia takich kate-
gorii, jak prawda, tozsamosé czy obiektywnosé. Zakwestionowanie tej dualnej zasady
postrzegania rzeczywistosci za Latourem, Mittererem, Fishem moze wnie$¢ sporo inte-
resujacych kwestii dla wiedzy o edukacji, ale tez sporo zamieszania.

W strong estetyzacji jezyka humanistyki

Gdybys$my chcieli wskazywaé na kolejne uzasadnienia obecnosci refleksji dotycza-
cej jezyka w pedagogice, to niewatpliwie trzeba by wspomnie¢ o problematyce estety-
zacji rzeczywistosci i nauki oraz tekstualizacji przestrzeni i Srodowiska. O pierwszej
z tych perspektyw w kontekscie edukacji pisat wiele Lech Witkowski, jako o ,.cesze
ontologicznej zjawisk kultury i wyzwania kulturoznawczego we wspodtczesnej huma-
nistyce” (Witkowski 2007, s. 87). Dodajmy, ze jest to wyzwanie takze dla jezyka owej
humanistyki. Geneza procesu estetyzacji sigga potowy XIX wieku, jednak dopiero
w naszych czasach stata si¢ ona konstytutywno-funkcjonalng reguta kulturotworcza.
Nie bez przyczyny Rorty postuluje, aby modernistycznych i uczonych, kaplanow teolo-
gow zastapi¢ poetami i pisarzami, a filozofi¢ potraktowac jako rodzaj pisarstwa. Tylko
nowy opis jest w stanie wprowadzi¢ nowe idee, ktére moga mie¢ szanse na urzeczy-
wistnienie w spoteczenstwie. Tylko nowy opis samego siebie moze by¢ mechanizmem
konstytuujacym tozsamo$¢ jednostkowa. Zdaniem wielu teoretykdw, wspdtczesnie pro-
ces estetyzacji obejmuje takze dziedzing nauki. Przypomnijmy, ze juz Khun, opisujac
nieprzewidywalny, wigec czgsciowo przygodny i irracjonalny proces tworczy, ujmowal
W ten sposOb zmiany paradygmatéw naukowych. Wedtug Lyotarda, nauka ponowocze-
sna dzigki elektronicznym $rodkom przekazu i dystrybucji informacji traci swoj dawny
opozycyjny charakter wzgledem innych form wiedzy i dziedzin kultury, a w szczegdlno-
$ci wobec sztuki. Ogdlnie, w epoce ponowoczesnej ulega zatarciu réznica migdzy nauka
a ,,perswazyjno-pragmatyczno-performatywnymi narracjami” (Perkowska 2003, s. 101).
Opozycyjna wobec sugestii Lyotyarda, tradycyjna wiedza naukowa wymagata, mowiac
jezykiem Wittgensteina, jednej ,,gry jezykowej” — denotacyjnej. Za kryterium popraw-
nos$ci tekstoéw naukowych uznawano ich warto$¢ prawdziwos$ciowg oraz podatno$¢ na
intersubiektywna weryfikowalno$¢ badz popperowska falsyfikowalno$¢. Za zalozeniami
tymi kryly si¢ okreslone metafizyczne przesadzenia. Wobec rezygnacji z ,,metafizycz-
nej pociechy”, legitymacja wiedzy naukowej stata si¢ problematyczna i stracita swoja
dominujaca pozycje, tym bardziej ze zakwestionowano takze jej drugi, obok prawdy,
wyréznik — skutecznos¢ (Lyotard 1997 s. 149-161).

Tekst wobec przestrzeni 1 Srodowiska

Kontrowersje wokot tradycyjnych dystynkcji: estetyczne — etyczne, ,,potega smaku”
i jego rola w idiosynkratycznych biografiach ludzkich, wreszcie rewolucyjne (w rozu-
mieniu Khuna) przejscie od teorii do narracji egzemplifikowane kunderowska mgdro-
Scig powiesci to tylko niektére powody, dla ktorych warto rozwazy¢ jezyk, w ktérym
pojawia si¢ na przyktad rortianska i davidsonowska metafora, i odpowiedzie¢ na pyta-



nie: ,,dlaczego Platon wykluczyl poetow z panstwa” (Gawronski 1984), a Rorty sprowa-
dzil ich z powrotem? O ile estetyzacja nauki stanowi¢ moze argument na rzecz obecno-
$ci swoiscie pojetej metafory w jezyku, o tyle proces tekstualizacji przestrzeni mogiby
by¢ potraktowany jako tto dla mechanizmu autogeneracji poje¢. Uprzedzajac nieco
dalszy tok analiz, powiedzmy tylko, iz obydwa watki (metaforyzacja, autogeneracja)
mogg stanowi¢ swoisty mechanizm konstytuowania si¢ kategorii w jezyku w opozycji
do tradycyjnie okreslanych pojec. To dystynkcja w pedagogice juz powszechnie znana,
podobnie jak znane sg wysitki chociazby J. Rutkowiak czy L. Witkowskiego dotyczace
kreslenia map i profili semantycznych nowych kategorii w jezykach i stownikach pe-
dagogicznych. Wspomniana powyzej tekstualizacja przestrzeni jest dlatego wazna dla
dyskurséw o edukacji, ze sama kategori¢ srodowiska, tak powszechnie eksploatowang
w pedagogice w jej wymiarze spotecznym, fizycznym, indywidualnym, z punktu wi-
dzenia wielu nurtdow wspotczesnej filozofii postrzega si¢ jako wypelniong praktykami
jezykowymi prowadzacymi do przeformulowania statusu przestrzeni ludzkiego $wiata
(Rewers 1996, s. 12). To nic innego jak wlasnie postgpujaca, a nawet przys$pieszajaca na
poczatku XXI wieku tekstualizacja (zwiazana takze z wirtualizacjg) (Ostrowicki 2008)
srodowiska zycia cztowieka, domagajaca si¢ odzwierciedlenia w jezyku wspotczesnej
pedagogiki, tradycyjnie zainteresowanej srodowiskiem (wychowawczym, edukacyjnym
itp.). To uwiklanie przestrzeni w problemy jezyka zwigzane w filozofii z przejsciem od
platonskiego logosu do bachtinowskiej logosfery wyznacza takze problem uprzestrzen-
nienia dyskursu. Nowa przestrzen logosfery wypelnia, za sugestiami Bachtina, rytm,
zgielk, oraz to co niewypowiedziane — niewspotobecne, i to, co milczgce. Dodajmy, iz
wspolczesna pedagogika w ostatnich dwudziestu latach przeszla znaczace przewarto-
$ciowania w swych poznawczych eksploracjach, przechodzac miedzy innymi wtasnie od
dyskurséw nieobecnych do tych milczgcych. Dzigki L. Witkowskiemu znamy intrygu-
jaca filozofi¢ Bachtina z jego postulatami ,,otwierania narracji na pograniczu jezykéw”,
ktéra wskazuje na rézne wymiary estetyzacji swiata (Witkowski 2007a, s. 74-99) oraz
na nowy status tekstu prowadzacy do tekstualizacji rzeczywistosci (Witkowski 2007a,
s. 81). Latwo skojarzy¢ tezy Bachtina z koncepcja Derridy, dla ktérego tak jak dla
wszystkich innych przedstawicieli ponowoczesnych koncepcji jezyka tradycyjne trdj-
elementowe pojmowanie znaku jezykowego jest nie do przyjecia. Przypomnijmy, ze
w tradycyjnych ujeciach znak (stowo zdanie, tekst) traktowany byt jako konstytuowany
przez relacj¢ taczacy ,,znaczace™ ze ,,znaczonymi™ w odniesieniu do trzeciego elemen-
tu — obiektu jako rzeczywistego odnos$nika. W perspektywie, ktorg analizujemy, wszyst-
kie odnosniki znaku pozostaja nadal znakami, czyli odestaniami do innych odestan
w strong intertekstualnoscii,,plenigcych si¢ sladow”. Zdaniem A. Chojeckiego, w jezyku
wspolczesnej humanistyki mozna zaobserwowac zjawisko semantycznego rozrostu (jako
swoistej kontynuacji nadwyzki semantycznej), ktore okresla si¢ mianem autogeneracji
stowa. Ciekawe, ze takze w graficznym sposobie istnienia j¢zyka pojawiaja si¢ zmiany
indywidualizujace jezyk (np. cudzystowy, sylabizacje, rézne kroje czcionki, przypisy do
przypisow, oryginalne delimitacje tekstu, puste miejsca, kompozycje graficzne, wpro-
wadzenie rysunkow itp.), ktore tamig wszelkie dotychczasowe konwencje, wskazujac
na iluzyjnos¢ i hybrydowa formute zapisu. Jak pisze Chojecki: ,.konwencja jest ngkana
konsekwentnie tacznie z jej bastionami i fortecami takimi jak rodzaj i gatunki (dyskurs
naukowy, artystyczny, potoczny)” (Chojecki 1997, s. 8). Czy pedagogika moze by¢,

8 Dzwigki lub obrazy jako konkretne, zmystowe elementy styszalne badZ widzialne.

 Tresci ,,pomyslen” konwencjonalnie taczonych z okreslonymi elementami ,,znaczacymi”.



parafrazujac Rorty’ego, rodzajem pisarstwa tamigcym tradycyjne dystynkcje jezykowe
i konwencje modernistycznej nauki? Przytoczona na wstepie niniejszego tekstu definicja
jezyka pedagogiki autorstwa Janusza Gniteckiego sugeruje, ze pytanie jest przynajmniej
warte rozwazenia. Zwro¢my jednocze$nie uwage na fakt, iz wewnetrzna dynamika sto-
wa, o ktorej wspomina Chojecki w ramach opisu autogeneracji, moze by¢ zinterpreto-
wana jako jeden z mechanizméw funkcjonowania kategorii w jezyku. W opozycji do
statycznych, zamknigtych, nieproblematycznych poje¢, pojawia si¢ polisemantyczna,
problematyczna kategoria z jej wewnetrzna, heglowska dynamika i teoriotworcza per-
spektywa. Autogeneracja jezyka nie jest tylko jednym z kontrowersyjnych pomystéw
ponowoczesnosci. Pojecia, ktore ujawniaty swa wewnetrzng dynamike, funkcjonowaty
w jezyku od zawsze, jakkolwiek rézny byt ich stopien aktywnosci. Swiadcza o tym
teksty Arystotelesa czy Diogenesa (Chojecki 1997, s. 9). Nie sposéb w tym miejscu
nie przypomnie¢ kapitalnych watkéw dotyczacych kategorialnych podrézy w czasie
i w interdyscyplinarnych przestrzeniach, zaproponowanych przez B. Skarge, §wiadoma,
ze kazdy intelektualny wysitek, ktorego tworzywem i produktem zarazem jest jezyk,
wymaga ,,przelamywania skostnienia chemicznie czystych poje¢” (Skarga 2005, s. 116).
Podazajac tropami Hegla i jego idei dialektyzacji poje¢, Autorka podkresla w szczegdl-
nos$ci znaczenie dialektyki ogdlnosci i szczegdtowosci, identycznos$ci i roznicy, okreslo-
nos$ci 1 nieokre§lonosci. Podkreslmy ogromne znaczenie owej semantycznej dynamiki
wielu kategorii funkcjonujacych w teoriach i koncepcjach wychowania dla wspolcze-
snej komparatystyki. Podkreslmy wreszcie ambiwalentny charakter wielu centralnych
kategorii wiedzy o edukacji, mozliwy do ukazania wtasnie w $wietle owej dialektyza-
cji. Autogeneratywnosé jezyka wydaje si¢ jedng z prob odpowiedzi na coraz bardziej
ztozony przedmiot zainteresowan pedagoga nie tylko ,teoretycznie zorientowanego”.
Przypomnijmy, ze wspolczesne ujecia encyklopedyczne ujmuja w przedmiocie badan
pedagogiki obok szeroko rozumianych proceséw edukacyjnych, takze uwarunkowania
dyskursu edukacyjnego. Obydwa cztony przedmiotu badan sg ze sobg $cisle zwigzane.
Zwro¢my uwage, ze podstawa dyskursu jest zawsze jezyk. Projektowanie i realizacja
badan empirycznych sg zatem warunkowane procesami wyjasniania, rozpoznawania
i nazywania, ktore zawsze dokonywane sa w jakim$ jezyku. Jesli jakos$¢ spolecznej
praktyki wychowania zalezy takze od jakosci badan realizowanych w pedagogice, to
jezyk okazuje si¢ tutaj niezmiernie wazny takze dla pedagogdéw ,,praktycznie zoriento-
wanych”.

Metafory w jezyku pedagogiki

Jak juz wspomnialem, obok autotegenracji w jezyku jako odpowiedzi na tez¢ o tek-
stualizacji przestrzeni, pojawila si¢ perspektywa estetyzacji swiata z postulatem obec-
no$ci metafory w jezyku. Zarysujmy szersze tlo problemu. Zdaniem Rorty’ego cztonko-
wie przysztego spoteczenstwa odrzuca stary jezyk i zwigzany z nim tradycyjny model
racjonalnos$ci, ktéry generuje liczne demarkacje i domaga si¢ klarownej, logicznej ar-
gumentacji i jasnych kryteriow. Pojawi si¢ jezyk nowy — bedacy z pozycji tradycjona-
listy — wcieleniem antydemarkacjonizmu, antyfundamentalizmu i antyreferencyjnos$ci.
Postep intelektualny i moralny dokonywac si¢ bedzie dzigki kreowaniu nowych metafor
w przygodnym jezyku. W t¢ utopijng wizje wpisana jest wlasnie rola metafory interpre-
towanej przez Rorty’ego za Davidsonem, a w opozycji wobec wielu jej klasycznych in-



terpretacji. W duchu platonskim!® i pozytywistycznym metafora miata posta¢ wyrazenia
bezwarto$ciowego, badz takiego, ktére da si¢ sparafrazowaé w jezyku niemetaforycz-
nym. To stanowisko przyjmowane jest takze i dzisiaj w krggach naukowych, degraduja-
cych metaforyczno$¢ do roli poetyckiego ozdobnika, niegodnego roli tekstu naukowego.
Rorty wraz z Davidsonem reprezentujg poglad, wedlug ktérego metafora jest nowym
elementem jezyka, przesadzajacym o jego pragmatycznej skutecznosci i potencjalnej
innowacyjno$ci. Wedlug Rorty’ego istniejg trzy sposoby, dzigki ktérym nowe przekona-
nia mogg zosta¢ wprowadzone do jezyka: przez percepcje, wnioskowanie oraz metaforg.
W dwoch pierwszych przypadkach jezyk nie ulega zmianom, a ewentualne modyfikacje
mogg dotyczy¢ jedynie naszej oceny prawdziwosci jego niektorych zdan. ,,Jezyk jest
w tym przypadku postrzegany jako constans, czyli wszystko to, co moze by¢ nam kie-
dykolwiek potrzebne do poznawania i opisywania $wiata. Jedyne, co mozna czynic,
bedac intelektualista, to czuwanie nad coraz bardziej przezroczystym jego charakterem
oraz wydobywanie jak najwigkszej liczby konsekwencji z aktualnych przekonan w ra-
mach zamknigtej przestrzeni logicznej!!. Natomiast dzicki metaforze jezyk, przestrzen
logiczna i zakres mozliwosci sa nieskonczone” (Rorty 1995, s. 18). Metafora jest raczej
glosem spoza przestrzeni logicznej. ,,Stanowi wezwanie do zmiany wlasnego jezyka
i zycia, a nie propozycj¢ ich usystematyzowania” (tamze). Nowe metafory zakladaja
pewien wysitek semantyzacyjny ze strony odbiorcy, uczestnika dyskursu, ktory musi
przetamaé swoisty opor wynikajacy z wlasnych nawykow jezykowych. Metafory zda-
niem autora Przygodnosci, ironii i solidarnosci sa najistotniejszym elementem rewolucji
naukowych (i nie tylko), ktore zawsze zaczynaja si¢ od stow, wyrazajacych nowe idee
,Umiejetnos¢ méwienia inaczej, a nie dobrego argumentowania stanowi glowne narzg-
dzie zmiany kulturowe;j” (Rorty 1996, s. 24).

Jak stowa lqczq sie ze swiatem w perspektywie
ponowoczesnych dyskursow edukacyjnych

Podobnie jak autogeneracja jezyka nie jest tylko wymystem XX-wiecznej filozofii,
a metafora, mimo ewolucji swoich interpretacji i zaplecza filozoficznego, nie stanowi
zadnego novum w jezyku ponowoczesnym, tak tez niereferencyjnos¢ jezyka nie zostata
wymyslona przez XX-wiecznych filozofow. W kulturach przedreferencyjnych, w kto-
rych nie bylo jeszcze nauki o wychowaniu, ale zapewne istniaty problemy wychowaw-
cze 1 jezyk, stowa ,laczyly si¢ ze $wiatem”, to co symboliczne byto sklejone z tym co
praktyczne. Tezy takie pojawily si¢ w tekstach A. Patubickiej w ramach jej idei synkre-
tyzmu kultur archaicznych i mowy magicznej (Patubicka 1984). Proces odklejania stow
od $wiata trwal wiele lat, by w drugiej potowie XX wieku zosta¢ ponownie zakwestio-
nowany, i w ramach teorii niereferencyjnych, nieesencjalistycznych i relacjonistycznych
zaproponowac bardzo interesujace takze z punktu widzenia dyskursu o edukacji tezy.
Josef Mitterer w swojej propozycji ,,niedualizujacego sposobu moéwienia” wychodzi od
stwierdzenia, ze u poczatku filozofii tkwia niesproblematyzowane zatozenia dotyczace
dychotomicznych rozréznien typu: jezyk — $wiat, sad — przedmiot, byt — swiadomos¢,

1% Nieco inne podejscie do metafory u Platona prezentuje P. Ricoeur.

W pewnym uproszczeniu sg to poglady reprezentowane np. przez Husserla oraz filozoféw analitycz-
nych.



podmiot — przedmiot i inne. Nie trzeba dodawaé, ze zalozenia te, poprzez filozofig,
staly si¢ fundamentalne takze dla dyscyplin, ktére, tak jak pedagogika, wytonity si¢
z ,krolowej nauk”, o czym byla juz mowa na wstepie tekstu. Zdaniem Autora Tamtej
strony filozofii dualizacje sa efektem zinstytucjonalizowania si¢ konkretnych technik ar-
gumentacji odwolujacych si¢ do pozajezykowej, wlasnie tej drugiej strony dyskursu
jako instancji rozstrzygajacej w sporach. W ramach swojej propozycji nie-dualizujgce-
go sposobu mowienia. Mitterer proponuje rozumie¢ dyskurs jako kontynuacj¢ poprzed-
niego opisu, negujac kontrowersyjnie, istnienie réznicy kategorialnej pomiedzy opisem
a jego przedmiotem. Istota dyskursu byloby zatem ciaggle kontynuowanie opisu rzeczy-
wistosci pojetej jako ostatnio zachodzqcy stan rzeczy. Wazna wydaje si¢ przy tym uwaga,
ze dla pedagogiki (i nie tylko dla niej) nie sa obecnie pierwszoplanowe rozwazania i dy-
wagacje dotyczace ontologicznych tez o rzeczywistosci ztozonej ,,wylacznie z opiséw”.
Takze i1 dla samego Mitterera poszukiwania odpowiedzi na fundamentalne filozoficzne
pytania o to, co istnieje, nie sg najwazniejsze (Mitterer 1996, s. 4). Autorowi Ucieczki
z dowolnosci chodzi raczej o ujawnienie mechanizmow i trikow dualizujacych technik
argumentacji, jako dominujacych we wspolczesnych dyskursach. Dla refleksji o edukac;ji
ma to istotne znaczenie, poniewaz takze i tutaj wazniejszy (bardziej efektywny) wydaje
si¢ krytyczny dialog z tradycja niz jej jednorazowe obalenie na mocy ontologicznych
i epistemologicznych rozstrzygnie¢. Mitterer wystepuje przeciwko dualizmowi z racji
czysto praktycznych, sadzi bowiem, ze technika argumentacji oparta na dychotomicz-
nych rozrdéznieniach ,,obydwu stron dyskursu”, przy zalozeniu esencjonalnosci jednej
z nich, prowadzi nieuchronnie do sytuacji bez wyjscia, a na to pedagogika nie moze
sobie pozwoli¢. Powtdrzmy raz jeszcze: nie-dualizujgcy sposob mdéwienia nie ma by¢
rewolucyjnym paradygmatem, znoszacym poprzednie techniki prowadzenia dyskursow.
Jest raczej wyrazem pewnej ,,mysli stabej”, eksperymentem, ktéry pokazujac stabe stro-
ny tradycyjnych relacji jezykowych, pozwoli zrekonstruowaé powstawanie dychotomii
pomiedzy opisem a przedmiotem, a jednoczesnie przez swa funkcje ,,dydaktyczng” ob-
nazy chwyty retoryczne stosowane w ramach dualizmu. Lektura tekstow Mitterera, nie
tylko poprzez sugerowane powyzej dydaktyczne walory, moze by¢ przydatna dla peda-
gogow. Autor Tamtej strony filozofii wskazuje reguly i przyktady wzajemnego przypisy-
wania sobie etykietek przez oponentdw sporéw naukowych. To praktyka wcigz obecna
takze wsrod dyskurséw o edukacji, podobnie jak i inne ,,metody” — personalizowania
stanowiska oponenta oraz depersonalizowania i obiektywizowania wlasnego stanowiska,
dzigki czemu pojawia si¢ swoiste roszczenie do ,,jedynej stusznosci” (Mitterer 2004,
s. 104). Owo roszczenie wigze si¢ zazwyczaj ze wskazywaniem na konkurencyjny osad
jako na ten, ktéry niesie z sobg niebezpieczenstwa natury etycznej. To takze czesty pro-
blem w ramach dyskurséw i badan porownawczych w zakresie réznych ideologii i teorii
wychowania. I tak powracamy do znanej tezy, utozsamiajacej spory epistemologiczne
z zakamuflowanymi sporami aksjologicznymi, a te cz¢sto prowadza do wykluczenia
oponenta i odmowienia mu prawa do uczestniczenia w dyskursie z racji wyréznionego
(przez okreslone, preferowane warto$ci) statusu aksjologicznego. Réwnie interesuja-
ce, a takze realizowane w duchu sprzeciwu wobec esencjalizmu, referencji i réznych
przesadzen natury metafizycznej, s koncepcje ,,pdznego” Wittgensteina'? czy S. Fisha

12 Poniewaz filozofia Wittgensteina i jej ,,dwa etapy” rozwoju sa powszechnie znane, nie referuje ich w ca-
tosci. Warto natomiast w kontek$cie rozwazan o antyesencjalizmie Autora Dociekar filozoficznych przytoczy¢
wymowny tytul eseju M.S. Hackera (komentatora filozofii Wittgensteina): Metafizyka jako cien gramatyki,

ktory trafnie oddaje poglady Wittgensteina na idee reprezentacjonizmu i referencji.



z jego oryginalnymi pomystami autonomicznej interpretacji czy teorii wspdlnot inter-
pretacyjnych (Fish 2002, s. 178). Wszystkie te ujgecia moga wnie$¢ bardzo wiele istot-
nych rekontekstualizacji w zakresie jezyka i dyskursu o edukacji. Szczegdlnie ciekawa
wydaje si¢ teoria S. Fisha, jesli potraktujemy pedagogike w jej réznych ukladach insty-
tucjonalnych badz merytorycznych (instytuty, katedry, uniwersytety, ale tez ,,szkoty”,
grupy badawcze itp.). W takich wspolnotach obowiazuja pewne strategie interpretacyj-
ne, kategorie rozumienia i wspélne normy jezyka, pojmowane jako produkty socjaliza-
cji, takze tej wtornej. W obrebie wspdlnoty redefiniuje si¢ caly czas to co akceptowalne,
wazne i dopuszczalne, a zadna ,,ostateczna” czy ,,jedynie trafna” interpretacja nie jest
mozliwa. Konieczno$¢ namystu nad wlasnym jezykiem w takim kontek$cie wydaje sig¢
oczywista, chocby ze wzgledu na wymog kontynuowania dyskursu jako warunku trwa-
nia wspolnoty.

Karnawat w jezyku — nowe konteksty w pedagogice

Mozliwe, ze sugerowany na poczatku niniejszego tekstu ,,zwrot jezykowy” w peda-
gogice wymaga swoistego odreagowania, na ksztalt tego, jaki stat si¢ udzialem przeto-
mu $redniowiecza i renesansu (Heers 1995). Wtedy to bowiem karnawat, jakiego dzi§
nie znamy, dawatl ludziom krepowanym przez caly rok nakazami ko$ciota i panstwa
okazje do odwrocenia sankcjonowanego na co dzien porzadku rzeczy, zmieniajac takze
plaszczyzne komunikowania si¢ i jezyka. By¢ moze po latach ortodoksji i heterodoksji
przyszedt czas na karnawalizacje jezyka w ramach myslenia (pisania, méwienia) hetero-
genicznego w obszarze wiedzy o edukacji. Przywotuje tym samym Bachtina teori¢ kar-
nawalizacji kultury, w obrebie ktorej mozna zrekonstruowaé watki dotyczace jezykals.
Poczatkéw skarnawalizowanej literatury upatruje Bachtin, $ladem starozytnych, juz
w Antyku, w gatunkach zaliczanych do tak zwanej ,,domeny powagi-$miechu” (Bachtin
1970, s. 164-186). Zasadnicza cechg owych gatunkow taczacych w jedno wielos¢ tona-
cji wzniostych i prze§miewczych bylo ,.karnawalowe §wiatoodczucie”, na ktore sktadaja
si¢ cztery kategorie: familiarnosé, ekstrawagancje, mezalianse i profanacje. Sprobujmy
odczyta¢ je w perspektywie jezyka i komunikowania si¢, powtarzajac ryzykowna teze
o ,,zwrocie jezykowym” w pedagogice chocby w jego terapeutycznej (kompensacyjnej)
funkcji. Familiarnos¢ w zamysle Bachtina pozwalata ,,przekraczaé istniejagce w rze-
czywistosci pozakarnawatowo-biesiadnej podziaty, zrownujac ludzi o biegunowo odle-
glym statusie spolecznym. Jezyk tracit swoje tabu, uprzywilejowane konstrukty, etykiety
i wyznaczniki kompetencji jezykowych na rzecz porozumienia w duchu ,,nieskrepowa-
nej gestykulacji i wyzwolonej mowy karnawalowej” (Bachtin 1970, s. 188.) Mimo od-
miennej perspektywy teoretycznej warto przypomnie¢ w tym miejscu kategorie (teori¢)
wspolnot interpretacyjnych autorstwa S. Fisha i zasugerowaé jej swoista, karnawato-
wa odmiang. Mezalianse, zreszta blisko zwiazane z familiarnoscig, pozwalaty w trybie
karnawatowych prowokacji laczy¢ najbardziej odlegte pojecia, wartosci i przekonania,

13 Bachtin nie pos$wigcil odrgbnej czgsci swoich prac tematyce jezyka. Podporzadkowal swoje analizy
problematyce struktury i funkcji obrazéw o rodowodzie karnawatowym w omawianych przez siebie utworach
literackich Dostojewskiego 1 Rabelais’go.

4 Odwoluje si¢ tutaj do funkcji karnawalu opisanych przez L. Witkowskiego, ktory oprocz wspomnia-
nej funkcji kompensacyjnej wymienia tez: konserwujaca, opozycyjng oraz egzystencjalng (Witkowski 2000,
s. 186-188).



ktére w ,,mentalno$ci pozakarnawatowej” nie miaty racji bytu. ,,Klasyczne” taczenie
sfery sacrum i profanum jest tu najlepszym przyktadem, przypominajacym o zbawien-
nej (przynajmniej dla zawodu pedagoga, wychowawcy) cesze ambiwalencji wpisanej
w procesy edukacyjne. Podobna, ambiwalentna wykladnia dotyczy takze profanacji,
,parodiowania uswigconych tekstow i sentencji” (Bachtin 1970, s. 189). Kategoria ta
stuzyta detronizacji kazdej formutly czy tekstu, roszczacego sobie pretensje do powagi
i niezmiennoS$ci. Przypomina takze i dzisiaj o ,,powadze $miechu” w wielu kontekstach
edukacyjnych, od klasy lekcyjnej zaczynajac, przez ,,nieobecne” kategorie socjalizacji,
na tekstach naukowych konczac. Wszystkie omowione dotad kategorie taczy bachti-
nowska ekscentrycznosé, obalajaca og6lnie przyjete formuty, naruszajaca wszystko to,
co stosowne, kanoniczne i obowigzkowe w imi¢ tego, co peryferyjne, marginalne i (do)
wolne.

O typach jezyka w pedagogice

Poszukiwanie jezyka wlasciwego dla wspotczesnej pedagogiki nie jest zadaniem pro-
stym. Gdybysmy wzi¢li pod uwage histori¢ rozwoju i przemian dyscypliny zajmujacej
si¢ edukacja od czaséw powojennych az po wspolczesne, to moglibysmy zaproponowaé
swoistg ,,wertykalng” typologi¢'® jezykoéw: od jezyka jedynego (,,jedynie stusznej” ideo-
logii), przez jezyki opozycyjne (np. traktujace wychowanie jako ,,fakt” badz ,.zada-
nie” w ujeciu K. Konarzewskiego), jezyki komplementarne (pedagogika teoretycznie
i praktycznie zorientowana wedlug S. Palki), az po multijezyki (koncepcja R. Schulza)
i uniwersum jezykowe (Bieszczad 2009, s. 23-39). Mozliwa jest tez druga, otwar-
ta ,typologia” o charakterze ,horyzontalnym”, sugerujaca pewien sposob rozpisania
wspomnianego powyzej uniwersum jezykowego w innym planie teoretycznym, takim,
ktérego wybrane elementy osadzone we wspotczesnej filozofii ponowoczesnej przed-
stawiliSmy w niniejszym tek$cie. WskazalibySmy tutaj na jezyk potocznmy uwiklany
w nielatwy proces komunikacji pomiedzy spoteczng praktyka wychowania, pedagogia
a naukowym opisem procesow edukacyjnych. UwzglednilibySmy takze jezyk metafo-
ryczny w perspektywie metodologicznych sporéw wokot przechodzenia ,,0d teorii do
narracji” w naukach humanistycznych (w pedagogice). Wyodrebniliby$my takze jezyk
kategorii (obok jezyka pojec) oraz jezyki, ktorych zakres stosowania i rozumienia zalezy
od problematyki filozoficznej poruszanej w artykule (np. problem referencji, reprezen-
tacji, relacjonizmu itp.), a ktore trudno jednoznacznie sklasyfikowa¢ i nazwac¢. Problem
jezyka wiedzy o edukacji to nie tylko refleksja dotyczaca statusu dyscypliny naukowe;j
samej pedagogiki. To takze jeden z zasadniczych elementéw kompetencji kulturowych
kazdego pedagoga wyznaczajacy poprzez szeroko rozumiane kompetencje jezykowe
mozliwo$¢ uczestnictwa w kulturze i rozumienie tekstow wspolczesnej humanistyki.
Pamigtajmy przy tym, ze sukces kazdego wychowawcy w jego wlasnym procesie jezy-
kowej akulturacji jest warunkiem adekwatnego wobec przemian spoteczno-kulturowych
uczestnictwa wychowanka w §wiecie kultury symboliczne;j.

15 QOczywiscie sugerowany podziat na jezyki pedagogiki nie rosci sobie pretensji do spetnienia kryteriow

typologicznych, jest autorska propozycja majaca na celu zaproszenie do dyskusji.
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