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The article consists of two major parts. Part one is devoted to
the reconstruction of the relationships between the domain of
discourse and the domain of education in the semantic field
of the term “educational discourse”. Based on the analysis
of two types of sources (empirical research and the lexicon
of contemporary pedagogics), a constellation of functional,
thematic, genre and ontological links is shown. In the second
part of the article, a reflection on the last of the approach is
developed. Referring to Foucault’s lectures at the Collége de
France in 1979-1980 period, the potential of the category of
alethurgy and confession as research instruments of pedagogy
and discursive practice is shown.

Tytul niniejszego tekstu w sposéb syntetyczny przedstawia jego zawartos¢. Za-
sadnicza cze$¢ rozwazan poswiecona jest problemowi zwigzkéw pomiedzy do-
meng dyskursu i domena edukacji, osadzonych w polu semantycznym pojecia
»dyskurs edukacyjny”. Podjeta analiza zmierza do uchwycenia owych zwigzkow
w formie konstelacji rozumianej jako typologia, zakladajaca niehierarchiczny
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uklad wyodrebnionych relacji, ktérych zakresy wzajemnie si¢ przenikaja i uzu-
pelniaja (por. Witosz, 2005; Szczepankowska, 2016). Wychodzac od analizy pol
semantycznych pojecia ,,dyskurs edukacyjny”, wskazuje rowniez na te znaczenia,
w ktorych atrybucja ,,edukacyjnosci” dyskursu wytwarza¢ moze zbedne redun-
dancje. W odniesieniu do tego przypadku proponuje, aby dla opisu i analizy dys-
kursu, ktdry ex definitione jest uznany za praktyke edukacyjna, spozytkowa¢ kate-
gorie pedagogii. Pozostajac w optyce ontologicznego zwiazku dyskursu i edukacji,
w drugiej czesci artykulu siegam do wykladéw Michela Foucaulta w College de
France z lat 1979-1980 (Foucault, 2014) i ukazuje potencjal kategorii aleturgii oraz
wyznania jako narzedzi badania pedagogii.

Przedstawiana w tym miejscu refleksja nad znaczeniami i zmiennymi ujecia-
mi definicyjnymi pojecia ,dyskurs edukacyjny” wpisuje si¢ w zamyst dyskursyw-
nego (nomen omen) postrzegania przedmiotu badan pedagogicznych. Pedago-
dzy postuguja sie terminami ,,dyskurs” i ,,dyskurs edukacyjny”, by okresli¢ prob-
lemy pedagogiczne i opisa¢, wyjasni¢ oraz zinterpretowa¢ edukacyjne zjawiska
w ich niejednorodnych i zréznicowanych aspektach. Dostrzegany i badawczo
eksplorowany jest zarowno dyskursywny charakter praktyki edukacyjnej, jak
i dyskursywno$¢ pedagogiki jako dyscypliny oraz dziedziny wiedzy (Ostrowicka,
2015b). Co istotne, pedagogika dyskursywna nie tylko nieustannie konstruu-
je przedmiot swoich badan, ale takze osadza go ,w perspektywie dotychczaso-
wych znaczen, ktdre poszczegdlnym przejawom rzeczywistosci nadali uczestni-
cy wspdlnoty badaczy w obrebie tej dyscypliny” (Nowak-Dziemianowicz, 2011:
315). Na tym tle uwrazliwienie na dyskursywny charakter pedagogiki wigze
z potrzebg relatywizacji pojecia dyskursu do kategorii juz dobrze zadomowio-
nych w jezyku pedagogiki (co nie znaczy, ze oczywistych i jednoznacznych), to
jest do poje¢ edukacji i pedagogii. Pedagogika dyskursywna to pedagogika ze
swoistym jezykowym ,wyczuleniem”, a moze nawet ,uczuleniem” na kontekst
proceséw definiowania i konstruowania znaczen, a tym samym kontekst kon-
struowania jej tozsamosci. Dla doprecyzowania powyzszych stwierdzen istotne
jest dodatkowe wyjasnienie, iz pojecia dyskursywnosci uzywam, aby zaznaczy¢,
ze zaré6wno nauka, jak i naukowe kategorie sa przedmiotami dyskursu, a wigc
ich znaczenia zaleza od historycznie uwarunkowanych systeméw norm i regut
formacji wiedzy (por. Foucault, 1977). Tym samym sygnalizuje juz we wstepie
wlasne preferencje teoretyczne i filozoficzne, ktére konfrontacje z odmiennymi
stanowiskami uznajg za potrzebng i konieczng.

Zaréwno dyskurs, jak i edukacja to terminy szerokie i wieloznaczne, zatem
ich polaczenie w wyrazeniu ,,dyskurs edukacyjny” niesie rézne znaczenia. Swia-
domos¢ wielu uje¢ relacji dyskursu i edukacji sktania do refleksji na dwdch pozio-
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mach: leksykalnym/jezykowym i teoretyczno-metodologicznym. Najpierw pod-
jety zostanie namyst nad terminologia. W analizie leksykalnej uwzglednitam dwa
zrodta:

e doniesienia z badan empirycznych, w ktérych tytule wykorzystano wyraze-

nie ,,dyskurs edukacyjny’,

e definicje leksykalne, ukazujace rozne typy zwigzku dyskursu i edukacji

w wyjasnieniach pojecia ,,dyskurs edukacyjny”.

W drugiej czesci artykulu ukazany zostanie teoretyczno-metodologiczny po-
tencjal konkretyzacji dyskursywnych badan nad edukacja z zastosowaniem po-
jecia pedagogii. Proponowane tu podejscie nie oznacza prostego sprowadzenia
wszystkich zjawisk edukacyjnych do praktyk dyskursywnych, lecz ukazuje ich
zwigzek poprzez analogie. Dzieki tej analogii z powodzeniem mozna angazowac
narzedzia dostarczane przez teorie dyskursu i metody analizy jezyka w badaniach
nad szeroko rozumiang edukacjg (por. Howarth, 2008).

Zaczng od refleksji nad zastosowaniem wyrazenia ,,dyskurs edukacyjny” w ba-
daniach empirycznych. Ustalenia pochodzace z moich wczesniejszych badan (Os-
trowicka, 2014; 2015b) stang si¢ punktem wyjscia do sproblematyzowania sensu
pojecia dyskursu edukacyjnego w optyce postfoucaultowskie;j'.

Dyskurs edukacyjny - analiza leksykalna

Badawczy potencjal kategorii dyskursu tkwi z jednej strony w eksplanacyjno-de-
skryptywnej mocy teorii dyskursu, z drugiej zas w atrakcyjnosci metod i narzedzi
jego analizy. Na ich podstawie konceptualizuje si¢ zwigzki dyskursu i edukacji,
czego wyrazem s3 miedzy innymi rozmaite znaczenia przypisywane terminom:
dyskurs edukacyjny, dyskurs pedagogiczny, dyskurs pedagogizacyjny czy eduka-
cjonalizacja dyskursu. Teoretyczna niewspotmierno$¢ i zréznicowanie doprowa-
dzily do rozwoju interdyscyplinarnych badan empirycznych, ktére taczy wspolna
nazwa, lecz dzielg zaréwno przestanki teoretyczne, jak i zastosowane metody.
Przedledzenie publikacji wynikéw badan empirycznych, ktére w tytule opatrzo-
ne zostaly terminem ,,dyskurs edukacyjny”, ukazuje obraz niezwykle zr6znicowany
- badania te rdznig si¢ zaréwno przedmiotem, specyfikg tematyczna, orientacja teo-
retyczng, jak i kategoriami analitycznymi oraz zastosowanymi metodami badawczy-

! W zwigzku z tym, Ze tekst ten jest kontynuacja i rozwinigciem moich wczesniejszych badan
(Ostrowicka, 2014; 2015b), w miejscach, w ktérych byto to konieczne dla jasnosci wywodu, zawiera
on niezbedne powtdrzenia.
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mi (Ostrowicka, 2015b). Juz na podstawie przeprowadzonej selektywnej analizy mo-
zemy zauwazy¢, ze pluralizm w tym obszarze jest pochodng wieloznacznosci dwoch
konstytutywnych poje¢: dyskursu i edukacji. W badaniach empirycznych, ktérych
autorzy postuguja si¢ terminem ,,dyskurs edukacyjny”, przedmiotem zainteresowan
jest komunikacja codzienna, spontaniczna (na przyklad opiekunek z dzie¢mi, Mi-
lewski, 1996) oraz zinstytucjonalizowana. W tym drugim przypadku mieszczg si¢
analizy podrecznikéw szkolnych (np. Nasalska, 2004; Rypel, 2012; Popow, 2015a;
2015b), sformalizowanych wypowiedzi podczas lekcji szkolnej (np. Zydek-Bednar-
czuk, Zeler 1994) i wypowiedzi naukowych: wykladéw i tekstéw konferencyjnych
(np. Ozdzynski, 1996; Seredynska, 2013). Materialu empirycznego w badaniach
nad dyskursem edukacyjnym dostarczaja teksty pisane, wypowiedzi ustne, a tak-
ze dane wizualne (w tym takze ikoniczne) — razem lub osobno. Co ciekawe, zréd-
fem danych s3 réwniez wybory respondentéow w tescie (np. Koszyk, Machowska,
1996), a zatem nie tylko formy jezykowe. Badacze dyskursu edukacyjnego wyko-
rzystuja kategorie analityczne pochodzace z jezykoznawstwa (takie jak retoryka,
strategia dyskursywna, metafora, topos, morfologia, sktadnia) i z nauk spolecznych
(np. dzialanie strategiczne, dziatanie instrumentalne, zewnetrzne i wewnetrzne wa-
runki dzialania, wartosci autoteliczne, warto$ci instrumentalne, praktyki spotecz-
ne). Dane zbierane sg nie tylko za pomocg typowego przeszukiwania dokumentow,
dzieki metodom etnograficznym, takim jak obserwacja, ale takze przy zastosowaniu
technik ilosciowych typu test i ankieta. Badania nad dyskursem edukacyjnym osa-
dzone sa w teoretycznej perspektywie réznych odmian lingwistyki: w psycholingwi-
styce, socjolingwistyce, etnolingwistyce, pedolingwistyce, lingwistyce edukacyjnej,
a takze w teoriach spotecznych i koncepcjach o charakterze interdyscyplinarnym
— w teorii dzialania komunikacyjnego Jiirgena Habermasa, teorii Ernesto Laclau,
Michela Foucaulta, w nurtach krytycznej analizy dyskursu Ruth Wodak, Normana
Fairclougha, Jamesa Paula Gee’a i w badaniach etnograficznych. Wystepuja réwniez
proby laczenia dos¢ odleglych podejs¢ teoretycznych, na przyklad lingwistycznych
i etnograficznych, bez charakterystycznej jednak dla tego drugiego nurtu analizy
procesualnosci dyskursu i interakcji.

Uzyskane rezultaty analizy publikacji naukowych z kategorig dyskursu edu-
kacyjnego w tytule nie opisujg oczywiscie pelnego spektrum istniejacych praktyk
badawczych, lecz, co warte podkreslenia, takie elementy tekstu jak tytut publikacji,
abstrakt i sfowa kluczowe spelniaja w komunikacji naukowej szczegélng funkcje.
Tytutom przypisywany jest status metatekstu, tekstu o tekscie, inicjalnego elemen-
tu calego komunikatu (Wojtak, 2006). Tytuly publikacji naukowych nie pozostaja
wiec bez istotnego wplywu na upowszechnianie si¢ i dyskursywne konstruowanie
znaczen kategorii dyskursu edukacyjnego.
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Jak juz wspomnialam wyzej, praktyka badan nad réznie skonceptualizowanym
dyskursem edukacyjnym bazuje na konkretyzacji dwdch skladowych: dyskursu
i edukacji oraz relacji miedzy nimi. Ta, by¢ moze malo odkrywcza, konstatacja
niesie jednak istotne konsekwencje: dla refleksji nad pojeciem dyskursu eduka-
cyjnego nie mniej wazne od definicji dyskursu sg koncepcje edukacji. Na ciekawy
trop, ukazujacy zréznicowane relacje pomiedzy domena dyskursu a domena
edukacji, prowadzi analiza pol semantycznych trzech definicji leksykalnych, ktore
wyostrzaja roznice pomiedzy dyskursem edukacyjnym rozumianym jako ,dys-
kurs o edukacji” i jako ,,dyskurs w edukacji”

Leksykon Pedagogika (Milerski, Sliwerski, 2000) przedstawia trzy definicje ter-
minu ,,dyskurs edukacyjny”. Pojecie to wyjasnione zostalo jako:

e uwarunkowane historycznie i epistemologicznie reguly budowy wypowie-

dzi na temat edukacji;

e obecny w szkole gatunek ,mowy”, bedacy rodzajem wyspecjalizowanej

praktyki komunikatywnej, ktéra ma swoje reguly i prawa;

e zdarzenie interakcyjne, podczas ktorego dochodzi do wymiany komunika-

tow w procesie edukacyjnym.

Kazde z trzech wskazanych w leksykonie znaczen tworzy zréznicowane, ale
cze$ciowo nakladajace sie pola semantyczne poje¢ dyskursu i edukacji. Calosciowa
analiza pol semantycznych obejmuje badanie pol leksykalnych skonstruowanych
z siatek relacji. Siatki te sg zlozone z ekwiwalentéw, asocjacji, opozycji, okreslen,
dzialan podmiotu i dziatan wobec podmiotu (Glowinski, 1980). Dla leksykalnej
analizy definicji przydatne sg przede wszystkim powiazania pojeciowe i tematycz-
ne (asocjacje i opozycje), okreslenia oraz ekwiwalencje. Rezultaty analizy seman-
tycznej stanowig dla mnie punkt wyjscia dla sproblematyzowania nie tylko zna-
czen nadawanych kategorii dyskursu, ale przede wszystkim edukacji i jej relacji do
praktyk dyskursywnych. Rozpoczne od ostatniego ujecia, ktdre nazywam ujeciem
interakcyjnym (Ostrowicka, 2014).

Dyskurs edukacyijny jako interakcja w procesie edukacyjnym

W ujeciu interakcyjnym ekwiwalentem pojecia dyskurs jest zdarzenie interakcyjne,
powigzane z wymiang komunikatow. Jesli w najogdlniejszym sensie przyjmiemy, iz
zdarzenie jest czyms, co nalezy do sfery praktyki, to pojecie dyskursu edukacyjnego
rozciaga si¢ na obszar praktyki spolecznej, w ktdrej zachodza procesy edukacyj-
ne. Asocjacje interakcyjne generuja bogate tresci semantyczne. W ramach teorii
socjologicznych, poczawszy od tradycji symbolicznego interakcjonizmu Georga
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H. Meada (1975) i teorii dramaturgicznej Ervinga Goffmana (2000), interakcja
jest dynamiczng sekwencja ,,nawzajem ku sobie zwréconych dziatan spolecznych”
(Sztompka, 2002), takich jak: ktétnia, rozmowa, plotkowanie, wizyta u dyrektora
czy egzamin. W definicji leksykalnej dyskurs edukacyjny nie jest jednak synoni-
mem interakeji - ta jest pojeciem szerszym, nie kazdy bowiem rodzaj zdarzenia
interakcyjnego jest jednoczesnie wymiang komunikatéw w procesie edukacyjnym
(Retter, 2003). W teoriach komunikacji komunikaty rozumiane s3 jako ,,znaczace
wiadomosci’, ktorych znaczenie wyplywa z kontekstu sytuacyjnego (Retter, 2003).
W interakcyjnej perspektywie poznawczej znaczenie dyskursu edukacyjnego od-
syla zatem do dziatan podejmowanych przez uzytkownikow jezyka w okreslonych
warunkach - w warunkach edukacyjnych proceséw. W tym miejscu warto za-
uwazy¢, ze w literaturze pedagogicznej procesy edukacyjne ujmowane sg szeroko
i utozsamiane zaréwno z celowosciowymi procesami wychowania i ksztalcenia, jak
réwniez z procesami uspolecznienia poprzez organizacje i instytucjonalizacje zy-
cia (to na przyklad procesy globalizacji, etatyzacji, nacjonalizacji) oraz z procesami
naturalnego wrastania jednostki w rodzine i jej oferte kulturowa (socjalizacja pier-
wotna, inkulturacja) (Kwiecinski, 1992; Hejnicka-Bezwinska, 2008).

W tak szeroko zinterpretowanej definicji dyskursu edukacyjnego jako inter-
akcji w procesie edukacyjnym mozemy problematyzowa¢ wszystkie warunki owej
interakcji, miedzy innymi jej uczestnikéw (kto uczestniczy w wymianie komuni-
katéw? z jakiej pozycji zabiera glos? w jakim celu? itd.), miejsce zdarzenia (gdzie
dochodzi do wymiany komunikatéw i procesu edukacyjnego?) i efektu komuni-
kacji (jakie stany i tozsamosci dyskurs edukacyjny wytwarza, jakie utrwala lub
anuluje?). Co istotne dla podejmowanej tu proby uchwycenia relacji pomiedzy
dyskursem a edukacja, w tak rozumianym dyskursie edukacyjnym tym miejscem
interakcji jest szeroko rozumiany proces edukacyjny, realizowany w przestrzeni
publicznej i prywatnej, zinstytucjonalizowanej, formalnej, codziennej i nieformal-
nej. Interakcyjne ujecie dyskursu edukacyjnego nie zaweza perspektywy badaw-
czej do zainteresowania wyltacznie dyskursem oséb profesjonalnie i instytucjonal-
nie zwigzanych z ksztalceniem i wychowaniem, ale obejmuje takze komunikaty
publicystow, politykow, ekonomistow, celebrytow i innych uczestnikow dyskursu
publicznego, ktdrzy ksztaltuja dyskursywne warunki proceséw uspolecznienia
(Ostrowicka, 2015b). Perspektywa interakcyjna zaklada zatem liczne i zréznico-
wane obszary dyskursow funkcjonalnie zwigzanych z edukacja: pola zwigzane
z procesami uspotecznienia, pola zwigzane z procesami wychowania i ksztalcenia
oraz pola zwigzane z procesami socjalizacji pierwotnej i inkulturacji. To powigza-
nie ma charakter funkcjonalny, poniewaz dotyczy celéw i efektéw (edukacyjnych)
w praktykach dyskursywnych.
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Dyskurs edukacyjny jako gatunek charakterystyczny
dla szkoty

Ekwiwalentem dyskursu w ujeciu instytucjonalnym jest gatunek dookreslany
w kategoriach wyspecjalizowanej praktyki komunikatywnej. Dodatkows atrybu-
cja jest przypisanie tak rozumianemu dyskursowi edukacyjnemu swoistych regut
i praw. Asocjacje znajdujace si¢ w polu semantycznym, wigzace dyskurs eduka-
cyjny ze szkola, pozwalaja wlasnie w tej instytucji poszukiwac cech, regul i norm
gatunkowych. Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze w typologiach przestrzeni dys-
kursywnej proponowanych przez jezykoznawcow ,,dyskurs edukacyjny” najczes-
ciej zaliczany jest do dyskursu instytucjonalnego (obok dyskursu urzedowego,
medycznego, akademickiego i innych) (np. Nocon, 2009; Witosz, Sujkowska-So-
bisz, Ficek, 2016). Ten typ dyskursu (instytucjonalny) charakteryzuje specyficzna,
asymetryczna relacja komunikacyjna pomiedzy tak zwanymi klientami (laikami)
a ekspertami, ktéorym przypisane sg spolecznie legitymizowane kompetencje. Po-
nadto zaklada sie, ze w dyskursach instytucjonalnych aktywizowane sg pozadane,
przypisane do danych rdl spotecznych zachowania jezykowe (Rutkowski, 2016).
Ujecie dyskursu edukacyjnego jako instytucjonalnej praktyki komunikatywnej
akcentuje zatem problem niesymetrycznych relacji i eksperckiej wtadzy definio-
wania i redefiniowania sytuacji oraz pozycjonowania w roli ucznia, wychowanka,
ale takze w roli nauczyciela i mistrza. Wraz z rozprzestrzenianiem si¢ pozaformal-
nych i nieformalnych praktyk ksztalceniowych potencjalne miejsca (re)produk-
cji dyskursu edukacyjnego jako charakterystycznego, instytucjonalnego gatunku
moga miec¢ niewiele wspdlnego z instytucja szkoly rozumiang w sposéb tradycyj-
ny. Procesy okreslane mianem pedagogizacji lub edukacjonalizacji (ang. educa-
tionalization, rzadziej pedagogization, niem. Pddagogisierung) (zob. na przyklad
Hoéhne, 2003; Simons, Masschelein, 2008; Smeyers, Depaepe, 2008; Czyzewski,
Marynowicz-Hetka, Woroniecka, 2013; Ostrowicka, 2015a), oparte na transmisji
dyskursu edukacji instytucjonalnej do domen zrédtowo niezwiazanych ze szkofla,
jak biznes, polityka czy mass media, opieraja si¢ jednak na specyficznej dla niej lo-
gice: na dyskursie w relacji nauczyciel - uczen, wychowawca — wychowanek (row-
niez w warunkach tak zwanego samoksztalcenia, uczenia si¢ i samowychowania)
oraz na dyskursie ewaluacji opartej na normach. Jak trafnie zauwaza Lynn Fen-
dler (2008), ocenianie wedlug skali zgodnosci z przyjetym wzorcem, standardem
uznanym za normalny dla okreslonej populacji, wieku czy poziomu ksztalcenia
jest typowa praktyka szkolnej rzeczywistosci. W warunkach pedagogizacji zycia
spolecznego mamy do czynienia z redefinicja szkoly i systemu o$wiaty, przedefi-
niowaniem roli nauczyciela i ucznia, wyjsciem z przestrzeni zamknigcia do prze-
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strzeni otwartych. Szkola staje si¢ cala biografia cztowieka, obejmujaca edukacje
poza systemem os$wiaty, takze w ,organizacjach uczacych si¢” i innych domenach
zycia spolecznego. Jednak ujecie dyskursu edukacyjnego w kategoriach wypowie-
dzi charakterystycznych dla instytucji szkoty uczula na specyficzne, asymetryczne
relacje komunikacyjne i wytworzone w ich ramach gatunki wypowiedzi. Prototy-
powymi gatunkami (Rosch, 1987) praktyk komunikatywnych w edukacji, ktére
funkcjonujg réwniez poza systemem o$wiaty, s3 miedzy innymi podrecznik, wy-
kiad, lekcja szkolna i egzamin.

Podsumowujac te cze$¢, podkreslmy raz jeszcze, ze instytucjonalna optyka
ogniskuje uwage na gatunkowych powiazaniach dyskursu ze sfera edukacji.
Nie pokrywaja sie one w calosci z opisanymi wyzej obszarami dyskurséow funk-
cjonalnie zwigzanych z procesami edukacyjnymi. Te drugie majg szerszy zakres,
obejmujacy rowniez te interakcje, ktére nie realizujg prototypowych cech dyskur-
su ,szkolnego” Z kolei na tematyczne powiazanie kategorii dyskursu i edukacji
wskazuje trzecia stownikowa definicja dyskursu edukacyjnego.

Dyskurs edukacyjny jako dyskurs o edukacii

Zgodnie z kolejnym ujeciem leksykalnym dyskursem edukacyjnym sg uwarunko-
wane historycznie i epistemologicznie reguty budowy wypowiedzi na temat edu-
kacji (Milerski, Sliwerski, 2000). Ekwiwalentem dyskursu staty sie w tym przypad-
ku ,,reguty budowy wypowiedzi”. Rzeczone reguly s uwarunkowane historycznie
i epistemologicznie, a wiec zaleza od wiedzy wytwarzanej i uznawanej w danym
miejscu i czasie historycznym. Ta Foucaultowska, archeologiczna perspektywa
(Ostrowicka, 2014) stawia w polu semantycznym jako kluczows dla interesujacej
nas kategorii kwesti¢ regul, ktére formuja przedmiot dyskursu, jego modalnosc¢,
wykorzystywane w nim pojecia oraz strategie (Foucault, 1977: 181). Chodzi tu
wiec o warunki mozliwosci zaistnienia wypowiedzi, tkwigce w zajmowanych przez
jednostki pozycjach, w miejscach, z ktérych sie¢ wypowiadaja, a takze w relacjach
i strukturach spolecznych. Pojecie wypowiedzi o edukacji wskazuje na tema-
tyczny zwiazek, wedle ktérego formowany jest dyskurs. Zgodnos¢ tematyczna,
jakim podlegaja jego elementy (przedmioty, pojecia, modalnosci i strategie), po-
zwala na wyodrebnianie w praktyce badawczej réznych formacji dyskursywnych
zwigzanych ze sferg edukacji. Z formacja dyskursywng mamy z kolei do czynienia
wowczas, gdy ,,zdotamy okresli¢ jakas regularno$¢ w obrebie przedmiotéw, sposo-
béw wypowiadania, poje¢ i wybordéw tematycznych (porzadek, korelacje, pozycje,
funkcjonowanie, transformacje)” (Foucault, 1977: 64). Na tej podstawie pojecie
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dyskursu edukacyjnego, rozumianego jako zbiér wypowiedzi, ktéry charaktery-
zuje regularnos$¢ formacji dyskursywnej, rozciaga si¢ na rozne warianty instytu-
cjonalnych dyskurséw tematycznie powigzanych z edukacja, tj. dyskurs urzedowy;,
naukowy, polityczny, ekonomiczny czy religijny o edukacji. Mowa jest o dyskur-
sach instytucjonalnych, ktére majg charakter ,,powaznych aktow wiedzy” (Bacchi,
Bonham, 2014), to znaczy takich, ktérych znaczenie i rola wynikaja z funkcjono-
wania w ramach spolecznie podzielanej wiedzy i ,,prawdy” o rzeczywistosci edu-
kacyjne;j.

Archeologiczna perspektywa wprowadza zatem kolejne rozszerzenie pojgcia
dyskursu edukacyjnego, wskazujac na tematyczny zwigzek dyskursu i edukacji.
Pdzniejsze, genealogiczne i etyczne prace Foucaulta dostarczajg inspiracji i poje¢ do
konceptualnego uchwycenia owego zwiazku. Ze wzgledu na ograniczenia objeto-
$ci artykulu w nastepnej sekcji przywotam tylko wybrane, w ktérych dyskurs jako
praktyka ,wytwarzania podmiotéw” jest praktyka edukacyjng. W takim kontekscie
interpretacyjnym, czyli przy zalozeniu obligatoryjnej atrybucji edukacyjnej dys-
kursu, stosowanie terminu ,,dyskurs edukacyjny” wytwarza semantyczny nad-
miar. W zwigzku z tym w kolejnej czesci porzucam pleonastyczne z tej perspektywy
teoretycznej wyrazenie ,,dyskurs edukacyjny” na rzecz terminu ,,dyskurs”

Dyskurs jako praktyka edukacyjna

Foucaultowskie ujecie praktyk dyskursywnych, skoncentrowane na regutach two-
rzenia wypowiedzi, sygnalizuje problem relacji wiedzy i dyskursu. Nacisk polozo-
ny jest tutaj na wytwarzanie podmiotéw i przedmiotéw jako ,oczywistych” Owe
dyskursywne relacje ,,determinujg splot powiazan, jakie dyskurs musi realizowac,
aby moc méwic o takich czy innych przedmiotach, aby moéc je wskazaé, nazwac,
analizowad, klasyfikowa¢, wyjasni¢ itd” (Foucault, 1977: 73). Ten splot powigzan
i warunkow dyskursu opisuje francuski filozof za pomocg kolistej relacji wiedzy
z praktyka dyskursywna:

Wiedza jest tym, o czym mozna moéwi¢ w danej praktyce dyskursywnej i dzigki czemu prakty-
ka sie wyodrebnia. (...) Wiedza to rowniez przestrzen, w ktdrej podmiot moze zajmowaé pewne
pozycje, aby méwic o przedmiotach, z jakimi ma do czynienia w swoim dyskursie (w tym sensie,
wiedza medycyny klinicznej jest zespolem funkgji patrzenia, pytania, odczytywania, rejestrowania
i rozstrzygania, jakie moze sprawowaé podmiot dyskursu lekarskiego). Wiedza to réwniez pole
wspolistnienia i zaleznoéci wypowiedzi, na ktérym pojecia zjawiajg sie, okreslaja, znajduja zasto-
sowanie i przeksztalcajg sie. (...) Wreszcie wiedze okreslajag mozliwosci zastosowania i przywlasz-
czenia, jakie niesie w sobie dyskurs. (...) nie ma wiedzy bez okre$lonej praktyki dyskursywnej; zas
kazda praktyka dyskursywna okresla sie poprzez wiedze, jaka tworzy. (Foucault 1977: 221)
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Praktyki dyskursywne sa wiec praktykami formulujacymi przedmioty/pod-
mioty, o ktérych owe dyskursy méwig. Tym samym Foucaultowska koncepcja
wiedzy ukazuje ontologiczny zwigzek dyskursu i edukagji, jesli ta druga rozu-
miana bedzie w kategoriach ztozonej i wielokierunkowej relacji pomiedzy jednost-
ka a szeroko rozumianymi praktykami wiedzotworczymi. Praktyka edukacyjna
to bowiem calo$¢ warunkow, dzialan i proceséw, w ktorych formowane sg toz-
samosci, w ich niedomknietych, ptynnych i dynamicznych formach. W refleksji
pedagogicznej do okreslenia praktyki edukacyjnej, ktéra ma charakter wzglednie
spojny i trwaly, wykorzystywane jest pojecie pedagogii (zob. Szkudlarek, 1993;
Kwiecinski, 2004; Meczkowska, 2006; Ostrowicka, 2015b). Dzieki badaniu czaso-
wo i przestrzenie ulokowanych praktyk dyskursywnych mozliwa staje si¢ rekon-
strukcja okreslonych pedagogii — specyficznych, historycznie i epistemologicznie
uwarunkowanych ,,obiektyfikacji podmiotu” (zob. Rabinow, 1984). Analogicznie
do trzech trybéw obiektyfikacji, wyodrebnionych przez Paula Rabinowa (1984),
we wspolczesnej praktyce edukacyjnej wyodrebni¢ mozemy co najmniej trzy tryby
pedagogii:

1) repartycji,

2) naukowych klasyfikacji,

3) subiektyfikacji” (subjectification).

Wzorcowym przykladem pedagogii repartycji s praktyki przestrzennego roz-
mieszczania i dzielenia, bedace immanentng czescig dyskursow klasyfikacji i hie-
rarchizacji spolecznej. W tym procesie — wspieranym wiedzg nauk spotecznych® -
nadawane s spoleczne i jednostkowe tozsamosci oparte na wybranych kryteriach,
takie jak: wiek, pte¢, wyksztalcenie, status ekonomiczny, zdrowie, poziom wiedzy
i inne. Na ich podstawie spoleczenstwo dzielone jest na kategorie (dzieci, doro-
stych, senioréw, chorych, zdrowych, uczniéw, bezrobotnych itd.), wobec ktérych
podejmowane s3 specyficzne dzialania edukacyjne (profilaktyczne, prewencyjne,
resocjalizacyjne, wychowawcze i in.) w zaprojektowanych przestrzeniach. Osob-
ng grupe pedagogii tworzy praktyka naukowej klasyfikacji oparta na okreslonych
koncepcjach czlowieka (filozoficznych, psychologicznych, socjologicznych). Fou-
caultowskie badania przedstawione w pracy Stowa i rzeczy (Foucault, 2005) zwra-
caja uwage na trzy naukowe modele formacji podmiotéw. W pierwszym czlowiek
kreowany jest jako istota, ktéra pelni okreslone funkcje: odbiera bodzce i odpo-
wiada na nie, ewoluuje i podporzadkowuje si¢ wymaganiom srodowiska. W mo-
delu drugim czltowiek postawiony jest w sytuacji ciggtego konfliktu, ,walki” o swoj

* Por. prace Foucaulta: Historia szalefistwa w dobie klasycyzmu, Narodziny kliniki i Nadzorowac
i kara¢, w ktorych filozof opisuje zwigzki migdzy praktykami repartycji i rozwojem nauk spofecz-
nych.
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interes i wlasne korzysci. Jest istotg o okreslonych potrzebach i pragnieniach, ktére
stara si¢ zaspokoi¢. W zwigzku z tym ustanawia zbidr regul, ktdre z jednej strony
pozwalaja na ograniczenie konfliktu, z drugiej pobudzaja do sytuacji konfliktowe;.
W modelu trzecim czlowiek wytwarzany jest jako istota pozostawiajaca po sobie
system znakow i symboli (przedmiotéw, zwyczajow, dyskursow itd.). Wszystkie te
modele krzyzuja sie i wzajemnie uzupelniajg (Foucault, 2005). Kazda pedagogia
jako praktyka edukacyjna zaklada, tworzy lub odtwarza okreslong koncepcje czto-
wieka i wiedze o nim w zakresie miedzy innymi norm rozwojowych definiujacych
jego stany i zachowania, regul rozwigzywania i unikania konfliktéw spotecznych
oraz systemow symboli i interpretacji sytuacji.

Trzecig wreszcie forma pedagogii sa dzialania, ktére podmiot wykonuje sam
na sobie, balansujace pomiedzy samostanowieniem a podporzagdkowaniem (Ra-
binow, 1984). Rabinow postuguje si¢ w tym kontekscie pojeciem ,,subiektyfikacji”
(subjectification) w znaczeniu ,,procesu autoformacji” (Rabinow, 1984: 11). Subiek-
tyfikacja jest w ujeciu Rabinowa trzecia forma obiektyfikacji podmiotu, w ktorych
podmiot ukazuje si¢ jako twdrca wlasnego zycia®.

Trzy tryby formacji podmiotu roztaczajg rozlegla perspektywe empiryczng
i teoretyczng dla badania pedagogii. Jest to optyka rozszerzajaca wywiedzione
z tradycji greckiej i rzymskiej pojecie pedagogii jako sztuki wychowania i ksztalce-
nia, pojecie obecne rowniez w wykltadach Foucaulta poswigconych hermeneutyce
podmiotu (2012).

Na zakonczenie tej czesci rozwazan warto dodac, ze Foucaultowska koncepcja
dyskursu stala sie¢ podstawa dla wielu rozwijanych dzisiaj intensywnie i w szcze-
gotach do$¢ zréznicowanych stanowisk teoretycznych w analizie dyskursu. Poza
bezposrednig kontynuacjg idei Foucaulta, ktéra zyskata juz miano badan postfou-
caultowskich (zob. na przyktad Bithrmann i in., 2007; Ostrowicka, 2016; Nowicka-
-Franczak, 2017), wymienie kilka, ktore Iaczy zalozenie o wspolzaleznosci aktorow
(agency) i nadrzednych struktur, ktore zarazem ograniczajg i umozliwiajg dziala-
nie. Sg to: krytyczna analiza dyskursu (Critical Discourse Analysis), argumenta-
cyjna analiza dyskursu (Argumentative Discourse Analysis - ADA), dyskursywny
instytucjonalizm (Discursive Institutionalism — DI) oraz analiza dyskursu w socjo-
logii wiedzy (Sociology of Knowledge Approach to Discourse - SKAD) (Leipold,
Winkel, 2013). Podejscia te rdznig sie w zakresie szczegoélowej koncepcji dyskur-

* Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze Nikolas Rose postuguje si¢ terminem ,,subiektyfikacja’
w szerokim znaczeniu, to jest w odniesieniu do wszelkich form assujettissement. W polskim prze-
kiadzie francuskie assujettissement ttumaczone jest przez Tadeusza Komendanta jako ujarzmienie.
Sladem propozycji Rose’a pojawila si¢ takze spolszczona wersja angielskiego subjectification — subiek-
tyfikacja (zob. Czyzewski, Marynowicz-Hetka, Woroniecka, 2013).
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sywnej agencji (sprawstwa), gtéwnej osi analizy, a takze proponowanych metod
badania pozycjonowania podmiotéw i wytwarzania tozsamosci (zob. Leipold,
Winkel, 2013; Ostrowicka, 2015b).

Podsumowujac przedstawione wyzej cztery perspektywy poznawcze, w tak za-
rysowanej konstelacji zwigzkéw dyskursu i edukacji mozna wyodrebni¢ powigza-
nia funkcjonalne, gatunkowe, tematyczne i ontologiczne. Zréznicowany charakter
owych zwigzkow wyrazany jest w rozleglym polu semantycznym, uwypuklajacym
pluralizm ekwiwalentéw pojecia ,,dyskurs edukacyjny”. Ich konstelacje w postaci
graficznej przedstawia rycina 1.

interakcja w procesie gatunek charakterystyczny
edukacyjnym dla ,,szkoly”
’ Zwiazki FUNKCJONALNE ‘ Zwiazki GATUNKOWE
DYSKURS
EDUKACYJNY
| Zwiazki TEMATYCZNE | | Zwigzki ONTOLOGICZNE |
dyskurs o edukacji praktyka edukacyjna

Ryc. 1. Zwigzki dyskursu i edukacji w pojeciu dyskursu edukacyjnego

Zrédlo: opracowanie wlasne

W nastepnej czesci artykulu, pozostajac w orbicie prac Foucaulta, ukaze ale-
turgiczng perspektywe analizy praktyk dyskursywnych. Dostarcza ona dla em-
pirycznych badan dyskursu konkretnych narzedzi pozwalajacych zmierzy¢ sie
z problemem pedagogii jako rezimu prawdy, w ktéry wpisane sa, przyjmujace po-
sta¢ roznych modalnosci wladzy, relacje podmiotu do ,,aktéw prawdy”

Weredykcja, pedagogie i badania dyskursu
Punktem wyjscia do dalszych rozwazan czynie zalozenie, iz edukacja jest ztozona

i niejednoznaczna relacjg pomiedzy jednostka a szeroko rozumianymi praktykami
wiedzotwodrczymi. Przez te ostatnie nalezy rozumie¢ wszelkie ,,akty prawdy” i pro-
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cesy dyscyplinowania wiedzy oraz ,,rezimy prawdy”, obecne i wytwarzane réwniez
w pedagogiach. Oznacza to przyjecie twierdzenia o ontologicznym zwigzku dys-
kursu i praktyki edukacyjnej. Zalozenie to jest, moim zdaniem, obecne w calym
pisarstwie Foucaulta — zaréwno w fazie okreslanej mianem archeologicznej, po-
przez genealogiczna, az po prace odsylajace do problematyki autoformacji pod-
miotu i ,estetyki egzystencji’. Pedagogie stanowigce ogét warunkdow (pojecia, te-
orie, strategie, dzialania) formujacych podmioty, konstytuujacych ich tozsamosci,
sg zbiorem praktyk dyskursywnych, ktorych edukacyjny efekt jest pochodna ,,gier
zaleznosci” na trzech poziomach: intra-, inter- i ekstradyskursywnych. Chodzi tu
o relacje pomiedzy przedmiotami, pojeciami, strategiami i dziataniami w ramach
pojedynczej pedagogii, o zaleznosci pomiedzy réznymi pedagogiami, az wreszcie
o korelacje migdzy przemianami praktyk edukacyjnych a calo$cig zmian ekono-
micznych, politycznych czy kulturowych (por. Foucault, 2016).

Konceptualizacja badan nad tak rozumianymi pedagogiami, angazujaca po-
jecia wywiedzione z pism Foucaulta, moze przyja¢ rozmaite formy. W niniejszym
szkicu chcialabym zasygnalizowa¢ niektére z mozliwosci, jakie wyplywaja z lek-
tury wyktadow francuskiego filozofa pt. Rzgdzenie Zywymi. Uwage skupie przede
wszystkim na dwoch kategoriach: na aleturgii i wyznaniu, ukazujac ich no$no$¢
jako narzedzi analizy dyskursu. Pojecia, o ktérych mowa, wypracowal Foucault
w ramach badan na relacjami miedzy wypowiadaniem prawdy, czyli ,aktami
prawdy”, a rzadzeniem sobg i innymi. Poza wyktadami z 1980 roku idee te po-
jawiajg sie juz we wczesniejszych kursach poswieconych problematyce rzadzenia
i urzadzania, a takze w Historii seksualnosci (1995), zwlaszcza w jej tomie pierw-
szym o wymownym tytule Wola wiedzy.

Kategorie, ktore uczynilam podstawg prowadzonych tu rozwazan, pocho-
dza z badan Foucaulta nad historig praktyk aleturgicznych, skoncentrowanych
na szczegolowej analizie Kréla Edypa Sofoklesa. We wspomnianych wykladach
francuski filozof nie jest zainteresowany czysto uzyteczng funkcja prawdy. Potrze-
ba wiedzy dla rzadzenia sobg i innymi jest jego zdaniem oczywista. Tworzeniu
wiedzy towarzysza akty ujawniania prawdy, ktére nie dajg si¢ sprowadzi¢ do ich
uzytecznosci w sensie instrumentalnym. Chodzi o co$ wiecej, jak méwi Foucault,
o pewien naddatek. Do jego ukazania wykorzystuje stare greckie stowo, uzyty pier-
wotnie przez Heraklidesa termin aleturgia (alethourgia).

Jak to ujmuje Foucault: ,W gre wchodzi tu pewien zesp6t procedur, werbalnych
badz nie, za pomoca ktérych ujawnia sie - juz to przed samym suwerenem lub jego
doradcami, juz to dla $wiadomosci publicznej - cos, co okresla si¢ albo raczej usta-
nawia jako prawde” (Foucault, 2014: 27). Aleturgia, czyli ,,rytualne i calo$ciowe
sformulowanie prawdy” (Foucault, 2014: 54) dokonuje si¢ dwa razy - na poziomie
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»prawdy bogéw” i ,,prawdy swiadkéw”. Chodzi mianowicie o dwa dopelniajace
sie typy aleturgii (weredykeji, manifestacji prawdy): aleturgie wyroczni (boska)
i aleturgie swiadectwa (niewolnicza). Foucault dokonuje drobiazgowej analizy
obecnych w greckiej tragedii praktyk manifestacji prawdy, z ktérych szczegélna
rola przypada figurom ,wyroczni” i ,,swiadka”. Ich specyfike pozwala uchwyci¢ po-
réwnanie wzoréw procedur wydobywania prawdy, modalnosci wiedzy i orientacji
temporalnej, co zostalo przeze mnie schematycznie przedstawione w tabeli 1.

Tabela 1. Typy aleturgii — réznice w procedurach wydobywania prawdy, modalno$ci wiedzy
i orientacji temporalnej. Zrédlo: opracowanie wasne na podstawie: Foucault, 2014

Aleturgia wyroczni (boska) Aleturgia $wiadectwa (niewolnicza)
Procedura oparta na logice konsultacji. Procedura oparta na logice przestuchania.
Prawda spojrzenia w sile stworcy, jedno$é Prawda spojrzenia w tozsamosci $wiadka.

patrzenia i méwienia, spojrzenia Polaczenie terazniejszosci z przesztoscia

i dyskursu. (wspomnienia, wyznania).
Polaczenie chwili obecnej z przysztodcia

(nakazy, zakazy, zapowiedzi).

Po pierwsze, réznica pomiedzy aleturgia prorocza i aleturgia $wiadka wyni-
ka z mechanizmu wydobywania prawdy. Obydwie procedury gloszenia prawdy
sa odpowiedzig na zapotrzebowanie wiedzy, na mniej lub bardziej bezposrednie
oczekiwanie odpowiedzi, wyjasnien, relacji. W przypadku aleturgii wyroczni, nie-
zaleznie od tego, czy odpowiedz jest pelna i jasna, trzeba jg zaakceptowaé. Mecha-
nizm ten przypomina konsultacje. Natomiast relacje pomiedzy pytaniem a odpo-
wiedzig, czyli procedurg wydobywania prawdy, w przypadku aleturgii $wiadectwa
najlepiej wyraza termin ,,przestuchanie”. Te rézne formy aleturgii dzialaja na pod-
stawie roznych strategii argumentacyjnych i legitymizacji wiedzy.

Po drugie, istotne sg réznice w modalnosci wiedzy bogow, prorokéw i wiedzy
swiadkow, niewolnikéw. Co prawda, obie formy sg sposobami ,taczenia spojrze-
nia i dyskursu, faczenia widzenia z méwieniem™ (Foucault, 2014: 56), ale dwoma
réznymi sposobami. Wiedza boska jest zawsze weredyczna, poniewaz o$wietla to,
co mozna zobaczy¢, i wypowiada to, co sprawia. W przypadku aleturgii niewol-
niczej widzenie i méwienie tacza si¢ w inny sposdb — poprzez role swiadka, wi-
dza. Prawda spojrzenia tkwi tutaj w ich obecnosci, w tym, ze byli, widzieli, zrobili.
Relacja spojrzenia i dyskursu jest zakorzeniona w tozsamosci swiadka, w fakcie
wlasnego doswiadczenia, ktére pozwala mu na gloszenie prawdy.

* Foucault wraca tutaj do kategorii ,widzenia” i ,,méwienia” rozwijanych w Archeologii wiedzy.
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Po trzecie, réznica pomiedzy weredykcja bogéw i niewolnikéw wynika
z dwdch poprzednich i dotyczy czasu. Prawda wyglaszana przez wyrocznie taczy
chwile obecng z przyszloscia, nie dotyczy przesztosci. Aleturgia bogéw, przybie-
rajac posta¢ nakazu, wskazuje na przyklad srodki zaradcze, ktére nalezy podjac,
a takze zapowiada to, co ma si¢ wydarzy¢. Z kolei weredykcja $wiadectwa uloko-
wana jest na osi terazniejszo$¢ — przeszlos¢. To stwierdzenia, ze cos$ si¢ zdarzylo,
podnoszone w akcie wspomnienia. Aleturgia niewolnikéw jest zaswiadczeniem
prawdy na mocy wyznania i prawa pamieci (Foucault, 2014).

Rytualy produkcji prawdy, ktére odnajduje Foucault w kulturze hellenistycz-
nej i chrzescijanskiej, rozwinety si¢ we wspdtczesnych relacjach spotecznych i in-
stytucjonalnych. Jednak, przenoszac idee Foucaulta na grunt obecnych praktyk
dyskursywnych, nie nalezy aleturgii proroczej i §wiadectwa utozsamiac z okre-
$lonymi aktorami spotecznymi czy instytucjami. Analiza zrédfowa pozwala na-
tomiast na uchwycenie réznic i dopetniajacych si¢ mechanizméw weredykeji,
ktére dochodza do glosu we wspolczesnych pedagogiach. Badanie pedagogii
z perspektywy praktyk aleturgicznych bedzie zatem obejmowalo co najmniej
trzy aspekty:

e sposoby ,,naswietlania” probleméw, czynienia ich widzialnymi;

o dyskursywne strategie argumentacji i uzasadniania wiedzy;

e zalecenia, nakazy, rady w sprawie przyszlosci oraz diagnozy i interpretacje

przesztodci.

Rola podmiotu w procedurach aleturgicznych jest potréjna — moze wystapié
jako sprawca (wykonawca), dzieki ktéremu prawda wychodzi na jaw, jako widz
($wiadek) spelniania aktu prawdy oraz jako sam przedmiot aleturgii, gdy wypo-
wiadana jest prawda o nim. Najczystsza forma ostatniego przypadku jest wyzna-
nie, bedace jednoczes$nie wyrazem pelnego aktu prawdy, w ktérym podmiot jest
sprawcg aleturgii, jej swiadkiem i przedmiotem (Foucault, 2014). Zobowigzanie
do wypowiadania prawdy okresla Foucault wymownym terminem ,,rezim praw-
dy” (Foucault, 2014). To powigzanie terminu ,,rezim” z aktami ujawniania praw-
dy ma podkresli¢ zasade obligowania i konieczno$ci, konotowana przez pojecie
rezimu. Tym, co staje si¢ istotne, jest zatem zobowigzanie jednostki do poddania
sie okreslonym procedurom i instytucjom wladzy (w rezimie politycznym bylby
to suweren, w rezimie prawnym - prawo) (Foucault, 2014). W zwiazku z tym
Foucault proponuje przeniesienie pojecia rezimu réwniez na teren epistemolo-
gii i prawdy, by ukaza¢ problem zobowigzania do prawdy w okreslonych aktach
wyznania. W tej perspektywie na mocy ,,rezimu prawdy” czlowiek przyjmuje, po
pierwsze, zobowiazanie do ujawniania prawdy, po drugie - status przedmiotu
wiedzy.
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Edukacja jest praktyka aleturgiczng w podwoéjnym sensie. W znaczeniu ogol-
nym - dlatego ze poprzez instytucje i aktoréw w nig zaangazowanych, poprzez
role im przypisywane pozwala dostrzec w okreslonym $wietle to, co ma stanowic¢
prawde. W znaczeniu bardziej technicznym jest po prostu sposobem ujawniania
i konstruowania wiedzy, ukazuje, w jaki sposéb prawda wychodzi na jaw, docho-
dzi do efektu ,rozpoznania” Owa ,,mechanika rozpoznania” jest, z jednej strony,
procesem cyrkulacji od podmiotu do przedmiotu prawdy, gdy w efekcie oceny
to rozpoznajacy zostaje trafiony strzala, ktorg sam wypuscil; z drugiej strony, jest
technika, procedurg i pewnym rytualem, za sprawg ktérego dochodzi do manife-
stacji prawdy (por. Foucault, 2014).

Dzigki badaniu pedagogii przez pryzmat mechanizmoéw aleturgicznych mo-
zemy:

e rozpoznawac topografi¢ dyskurséw o edukacji/w edukacji i dominujace mapy

teoretyczne, ktore naswietlaja wybrane punkty terenu i relacje migdzy nimi;
e identyfikowa¢ warunki aktéw ,,prawdy” edukacyjnej: sprawcow, swiadkow
i przedmioty wiedzy;

¢ rekonstruowa¢ modalnosci, orientacje temporalng i status dyskurséw uru-
chamianych w zréznicowanych kontekstach historycznych, politycznych
i kulturowych.

Nauczanie i wytwarzanie wiedzy naukowej sa w analizach Foucaulta ,,wzorco-
wymi” przykltadami reziméw prawdy. Zainteresowanie relacjami pomigdzy proce-
durami ujawniania prawdy a podmiotami, ktére dokonuja owych aktow, a takze
pomiedzy podmiotami bedacymi ich §wiadkami lub przedmiotami zakresla roz-
legte pole badan nad praktykami edukacyjnymi. Badania te obejmuja odpowiedzi
na pytania o to, w jaki sposéb wyznawana jest prawda, wobec kogo i co jest jej
przedmiotem. Problem dyskursywnego wytwarzania wiedzy w relacji z ,,innym”
jest szczegdlnie wyeksponowany w pojeciu wyznania, ktére zaklada tozsamos¢
podmiotu i przedmiotu wypowiedzi (por. Foucault, 2014). Wyznanie jako kate-
goria analizy praktyki dyskursywnej uwzglednia badanie warunkéw mozliwosci,
przebiegu i efektéw wypowiadania ,,prawdy” o sobie przed ,innym”. ,,Inny”, przed
ktérym skladane jest zeznanie, nie musi by¢ jednostka psychofizyczng - to kaz-
da forma publicznosci, réwniez tej rozproszonej i wirtualnej, ktéra wyznania sie
domaga (Ostrowicka, 2015¢c). Badanie pedagogii wyznania jako jednej z ,tech-
nik siebie” koncentruje si¢ na technicznych aspektach tej praktyki edukacyjnej,
a szczegdtowe kategorie analityczne dotycza:

e technik indywidualizacji podmiotu/przedmiotu wypowiedzi, w tym takze

sposobow unifikacji i uniformizacji ,,podmiotu méwiacego” i tematu wy-
znania;
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o technik dzielenia i dyferencjacji, czyli sposobdw i kryteriow réznicowania

podmiotu méwigcego i podmiotu przyjmujacego zeznanie;

e technik patrzenia, ,wkraczania z oceng’, postaci, dzialan i funkc;ji ,,Innego”;

e kanaléw komunikacyjnych”, mediéw i materialnych ,$sladéw” wyznania

(por. Gutman, 1988; Ostrowicka, 2015c).

Konczac te czes¢ rozwazan, warto podkresli¢, ze potencjal analityczny kate-
gorii aleturgii, reziméw prawdy i wyznania nie jest ograniczony do badan w per-
spektywie ontologicznej relacji pedagogii i praktyki dyskursywnej. Konstelacyjny
charakter omdéwionych w czesci pierwszej zwigzkéw dyskursu i edukacji uwypu-
kla wzajemne przenikanie si¢ pol semantycznych pojecia dyskursu edukacyjne-
go. A to oznacza rowniez mozliwo$¢ akcentowania rozmaitych aspektow praktyk
aleturgicznych w zaleznosci od zainteresowania funkcjonalnym, gatunkowym czy
tez tematycznym zwigzkiem domen dyskursu i edukacji. Przykladéw badan empi-
rycznych w tym zakresie dostarcza zbiér pod redakcja Andreasa Fejesa i Katherine
Nicoll pod tytutem Foucault and a Politics of Confession in Education (2015).

Podsumowanie

Podstawowym celem artykutu uczynitam prébe typologizacji zwigzkéw pomie-
dzy dziedzinami dyskursu i edukacji, dajacych si¢ zrekonstruowac na podsta-
wie analizy pol semantycznych wieloznacznego pojecia ,,dyskurs edukacyjny”
Podjete tu poszukiwania zrodzila potrzeba zaakcentowania teoretycznej nie-
oczywistosci kategorii edukacji, a tym samym jej zwigzkéw z dyskursem. O ile
w badaniach nad dyskursem edukacyjnym pojecie dyskursu jest traktowane z te-
oretyczng uwaga i problematyzowane w kontekscie réznych ujec filozoficznych,
o tyle problem teorii edukacji bywa marginalizowany. Przedstawione tu rezulta-
ty analiz, uwzgledniajace dwa rodzaje Zrodet (badania empiryczne oraz leksykon
wspolczesnej pedagogiki), wyostrzajg zasadnos$¢ dyskursywnego uwrazliwienia
na niejednorodne pola semantyczne pojecia dyskursu edukacyjnego. W prak-
tyce badawczej termin ten oznacza ,dyskurs o edukacji’, ,dyskurs w eduka-
¢ji” lub ,dyskurs jako edukacja” Niezwykle szeroki zakres zjawisk objetych
wymienionymi kategoriami jest pochodna bogactwa zaréwno teorii dyskursu,
jak i koncepcji edukacji. W rezultacie mozemy méwic¢ o swoistej konstelacji po-
wigzan pomiedzy interesujagcymi nas dziedzinami: zwigzkow funkcjonalnych,
tematycznych, gatunkowych i ontologicznych. Zalozenie ontologicznego
zwigzku obu domen sklania do wigkszej ostroznosci i precyzji w postugiwaniu
sie terminem ,,dyskurs edukacyjny”. Jesli przyjmiemy teoretyczne zalozenie, iz
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dyskurs ex definitione jest praktyka wiedzotworcza, staje si¢ on kategoria bli-
skoznaczng pedagogii w znaczeniu zbioru relacji pomiedzy pojeciami, teoriami,
rzeczami i dzialaniami, zaangazowanymi w formowanie (si¢) podmiotéw. Po-
przez zastosowanie analogii jako zasady metodologicznej owe edukacyjne efek-
ty, konstruowanie tozsamosci, pedagogie daja si¢ opisac i wyjasnia¢ w optyce Fo-
ucaultowskich ,,gier zaleznosci” na poziomach: intradyskursywnym (w ramach
pojedynczej pedagogii), interdyskursywnym (pomiedzy pedagogiami) i ekstra-
dyskursywnych (migdzy praktykami edukacyjnymi a caloscig przemian eko-
nomicznych, politycznych czy kulturowych). Analogia rozumiana jako relacja
podobienstwa pomiedzy regulami formacyjnymi dyskursu a warunkami eduka-
cyjnymi pozwala na wnioskowanie o pedagogiach na podstawie analizy dyskur-
su. Konceptualizacja badan nad tak ujeta praktyka edukacyjng moze oczywiscie
przyja¢ rozmaitg postac. Przedmiotem mojego zainteresowania w drugiej czesci
artykulu uczynitam kategorie wywiedzione z hellenistycznej i chrzescijanskiej
tradycji: pojecie aleturgii i wyznania, podejmujac probe ukazania ich analitycz-
nego potencjalu dla badan nad wspdtczesnymi pedagogiami.
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