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PERSPEKTYWA KONSTRUKTYWISTYCZNO-
INTERPRETATYWNA W BADANIACH EDUKACYJNYCH.
NOWY PARADYGMAT — NOWE HORYZONTY BADAWCZE

Rewolucyjne twierdzenie Thomasa Kuhna, ze nauka nie rozwija si¢ kumulatyw-
nie, ale poprzez narodziny nowych paradygmatéw (rozumianych przez niego jako
wzorce uprawiania nauki oparte na odmiennych fundamentach ontologicznych)', za-
owocowalo nowym spojrzeniem na nauki humanistyczne, w tym réwniez te, ktore
wiaza sie z edukacjg. Mike Radford twierdzi, ze éwiat edukacji to twér ztozony i
silnie nasycony wartoéciami?. Podtrzymujac w pelni zasadnoé¢ takiego twierdzenia,
postaram sig wykazaé, dlaczego — moim zdaniem ~ paradygmat konstruktywistycz-
no-interpretatywny® daje badaczom edukacji szansg na lepsze rozumienie jej mean-
dréw oraz na rozwinigcie i usprawnienie praktyki nauczania.

Rola badacza w tym paradygmacie jest szczegdlna, albowiem zdajac sobie spra-
we z nigjednoznacznego, wielopoziomowego charakteru zdarzefi edukacyjnych, nie
poprzestaje on na skonstatowaniu tego stanu rzeczy. Jak celnie ujat to Radford, ,,po-
dejmuje prébe stworzenia opiséw i wyjasnied, ktére w tej samej mierze, co dekon-
struujg praktyke przez odkrywanie ukrytych systeméw wartoéci, tworzg takze i re-
komendujg nowe systemy dziatania™ (podkreslenia A.N.)

Mentalne ramy paradygmatu konstruktywistyczno-interpretatywnego buduje prze-
$wiadczenie o wyposazeniu kazdej jednostki w indywidualne i zréznicowane wzgle-
dem siebie perspektywy poznawcze, na bazie ktérych interpretujemy nasze do$wiad-
czenia. Jak powiedzieliby przedstawiciele fenomenologii, pelnia one w naszym urmy-
§le role filtréw percepcyjnych i konceptualnych; w sytuacjach nowych stajg sie bazg
uczenia sie. A zatem — jak podkresla Radford — mimo iz grupy oséb mogs by¢ zaanga-
Zowane w przezywanie tego samego doSwiadczenia, to z uwagi na odmienne podsta-
wy, poprzez ktére doswiadczenie to beda rozumied, interpretacje ich moga by¢ rézne.

UTh. K u h n, Strultura rewolucyi naukowych, Warszawa 1968.
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Mimo odmiennosci posiadanych przez nas ram konceptualnych nie sq one odseparo-
wane od siebie, raczej si¢ przeplataja, stanowigc kanwe konstruowania rozwoju rozu-
miefi wspdlnych dla réznych grup ludzi,

Sytuacja taka rodzi pytaniz o status obiektywnosci w badaniach, bo nawet jezeli
inaczej interpretujemy to samo zdarzenie, to juz sformutowanie ,,to samo” (zdarze-
nie) naklada na badacza konieczno$é ustosunkowania si¢ do kwestii: czy istnieje neu-
tralne zdarzenie leZzace poza kazda jednostkows interpretacjs réznych obserwator6w?
Zdaniem badaczy wywodzacych sig z nurtu konstruktywistyczno-interpretatywnego
takie poszukiwanie zdarzenia ,,pierwotnego” rozumianego jako neutralne, empirycz-
nie ,,czyste™ nie jest konieczne, poniewaz i tak nie bedziemy w stanie — jako ludzie
wyposazeni w interpretujace perspektywy poznawcze — do nich dotrzeé. Jezeli inter-
pretowanie jest jedynym danym nam sposobem doswiadczania rzeczywistosci, to jakze
mozemy wyj$é poza nie?

W jaki sposéb mozemy zweryfikowaé nasze doswiadczenia, interpretacje i percepeje, odno-
szac je do rzeczywistosci, skoro s one jedynymi dostgpnymi nam bramemi do niej? Dlaczego wigc
upieramy sig, kurczowo trzymajae sig tej koncepcji? Po c62 nam ta absolutna konceptualizacja w
naszych ramach interpretacji dodwiadczenia? Konstruktywiste/ interpretator méwi, 2& jej nie potrze-
bujemy, Prawda i obiektywizm moga byé wciaz wazne dla naszego rozumienia, lecz nalezy ich
szukaé w opisach i wyjadnieniach, ktére tworzymy, czerpiac z naszych do$wiadczes, interpretacji i
spostrzezedi. Ich kryteria wywodzq si¢ dokiadnie z tych samych.cech, za ktérych pomocq realista
acenia opisy i wyjaénienia — waznosci, wewnetrznej spdjnosci i wspélnoty dodwiadezenia?®.

Zatem jesli nawet przyznamy, Ze stanowisko konstruktywistyczno-interpretatywne
niesie ze sobg ryzyko relatywizmu, to alternatywa w postaci zawierzenia temu, co
~obiektywne” (w rozumieniu scjentystéw), bedzie w §wietle racjonalnosci tego para-
dygmatu zwrotem ku temu, co i tak predefinicje swa wywodzi z perspektyw poznaw-
czych czlowieka. Moze wigc ,,intersubiektywna krytycznodé”, definiowana przez Faya
jako zgodny oglad danej sytuacji przez kilka réznych 0s6b potaczony z metodologia
krytyczna wzglgdem interpretacii doswiadczenia®, to optimum dane jednostkom uwie-
zionym poniekad we wlasnej ,,wiedzy milczacej™.

Przyjecie takiej postawy poznawczej réwnoznaczne jest z zanegowaniem klu-
czowego dla pozytywizmu przekonania o relacji korespondencji zachodzacej pomie-
dzy $wiatem rzeczywistym a opisujacymi go prawami nauki, Wiara w prawdziwosé
tego zdania to w efekcie taki ksztalt praktyk naukowych, w ktérym wszelkie twier-
.dzenia opatrzone ocdpowiednim szyldem metodologicznym nie tyle aspiruja do obiek-
tywnosci, co w zasadzie same sie tym godiem opatruja poprzez procedurg samolegi-
tymizacji. Daje to naukowcom swoisty monopol na prawde. Stanowisko konstrukty-

3 Doidem, s. 34.
¢ Podaje za M. R a d fo r d e m, ibidem, 5. 36,
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wistyczno-interpretatywne podkresla wiadnie owg wielo$é interpretacji wynikajaca z
zanurzenia podmiotéw poznajacych w §wiecie swej codziennoéci i ,filtrowania” do-
$wiadczen poprzez indywidualne struktury poznaweze. Uwiktanie owo dane jest kaz-
dej istocie ludzkiej, badacze zatem réwniez nie sa od niego wolni. Czy w takim razie
nauka moze nadal istnieé, jesli zaprzestanie powiewania sztandarem z napisem ,,obiek-
tywizm™?

Bliskie jest mi stanowisko Baumana, ktéry na postawione mu pytanie: ,jak za-
tem uzyskaé poznawczy oglad tego, czego jest si¢ czgscia” odpowiada: ,juz od He-
ideggera dowiedzielimy sig, ze rozumienie nie jest majstersztykiem filozoféw, lecz
codziennym osiggnigciem hoi pollo™’ . Méwi on, ze nauka instytucjonalna, dystansu-
jac sie od wiedzy potocznej, wyptywajacej z codziennosci, weale nie przestata by jej
czescia, tyle Ze sytuowala sie w obszarze administrowania i zarzadzania owa pospoli-
toécia, nadal jednak pozostajac w niej zanurzona i zaabsorbowana ,,obiektywizowa-
niem” swych przedmiotéw® . Moze wiec wszyscy dzielimy niepeiny dostgp do praw-
dy, a budowanie twierdzefi naukowych czy megateorii wszechogarniajacych wspélng,
dla ,,calej ludzkosci” rzeczywisto$é jest niecelowe i nierealne? Czesto w historii dzie-
jow bywalo tak, ze arty$ci i poeci okazywali si¢ lepszymi wizjonerami niz naukowey
(poglad taki podziela chociazby Richard Rorty). Moze racje miat Kapuscifiski, pi-
szac w swoim Lapidarium V: , Zyjemy pod réznymi niebami, o réznej intensywnoéci
blekitu i réznym stopniu zachmurzenia. [...] nie moze by¢ wspélnych zasad, bo nie
ma zadnej wspélnej rzeczywistosci™.

Bauman stanowczo podkresla odmiennosé nauk humanistycznych od przyrodni-
czych, wskazujac, ze skoro przedmiot badania jest inny, to i metodologia musi sig
réznié, bo najdoskonalsze nawet recepty wywodzace si¢ z nauk przyrodniczych nie
sq w stanie rozwiazaé probleméw nekajacych filozoféw, socjologéw, pedagogiw.
Znajduje si¢ bowiem humanistyka w specyficznej sytuacji dialogu z przedmiotem
swego poznania: zjawiska, ktére interpretujemy wiasnie dzigki interpretacji innych
ludzi Zyja i istnieja w naszych umystach, uwikiani zatem jeste$smy we wtérne re-
interpretacje, ale tylko taka metodologia jest tu mozliwa. Daje to nam jednak szansg
zrozumienia, a nie tylko opisania badanego zjawiska. Odwolujac si¢ do Webera, Bau-
man powiada, iz dendrolog moze co prawda deskryptywnie uja¢ wszystkie aspekty
funkcjonowania drzewa, ale czy potrafi je zrozumie¢? Konstruowanie teorii nauko-
wych w zgodzie z redukcjonistycznym, atomistycznym ujeciem $wiata zycia czlowie-
ka poréwnuje Bauman do przecinania wezta gordyjskiego: jesli teoria nie wyjasnia
dosé dobrze §wiata, to jest to problem $wiata, nie teorii. Przecigwszy w ten spos6b 6w

7 O szansach i pulapkach ponowoczesnego $wiala. Materialy z seminarium prof. Zygmunia
Baumana w Instytucie Kultury, Warszawa 1997, s. 47.

¢ Ibidem.

*R. Kapuécifiski, Lapidarium V, ,Gezeta Wyboreza" 7 XI 2002, s. 26.
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wezet, ,mozna podazaé juz bez przeszkdd ku kunsztownej harmonii teorii, ale im do
niej blizej, tym dalej od przezyé cziowieka, ktérego przezycia teoretyzuje...”.
Odmienne od pozytywistycznego ujecie statusu badacza to — w konsekwencji —
wigkszy nacisk na dane jakosciowe, rozumiane przez Radforda jako nie tylko badanie
interpretacji i znaczefi, ale réwniez branie pod epistemiczng lupe takich aspektéw
danej sytuacji, do ktérych osoby uczestniczace z réznych wzgledéw przykladaj szcze-
g6lna wage. Zaakceptowanie subiektywnosci badacza i badanego oraz potraktowanie
jej jako nieodiacznego aspektu sytuacji badawczej otwiera przed badaczem mozli-
wos¢ dopasowania metody do tematu badar z adekwatno$cia dyktowang, nie przez
prymat metody, ale przez szansg na nieredukcjonistyczne ujecie zagadnienia. , Praw-
de faktycznego, obiektywnego doswiadczenia obserwacji zastepuje sie ideg rezonan-
su badZ wiarygodnosci relacji. Tworzenie sprawozdan przeobraza sie w proces snu-
cia opowiesdci glosem samych uczestnikéw w drodze interpretacji badacza™" .
Gléwna funkcja badan edukacyjnych to wedlug Radforda ocena zdarzefi i sytu-
acji rozumiana jako przypisywanie tymze zdarzeniom i sytuacjom pewnych wartosci,
stad kryteria wartosciujace nieodiacznie sa wpisane w proces badawczy, stanowigc
podstawe do wydawania sadéw'2. Postawa taka rzutuje na stosunek do wynikéw ba-
dari — nie moze by¢ tu mowy o zachowaniu zasady korespondencji migdzy $wiatemn
badanym a wynikiem badafi w rozumieniu paradygmatu pozytywistycznego. Nie §wiad-
czy to bynajmniej o stabosci podejécia konstruktywistyczno-interpretatywnego; po
prostu odmienne zaloZenia dotyczace rzeczywistosci spolecznej generuja inne pyta-
nia badawcze. Zygmunt Bauman przytoczyt kiedy$ takg oto opowiastke autorstwa
Gustawa Ickheisera: do pomieszczenia wyposazonego w kilka wejéé wchodzg kolej-
no rézni ludzie; kazdy z nich, by uzyskaé ,,oglad rzeczy”, wchodzac naciska wiacznik
$wiatla znajdujscy sig tuz nad drzwiami. Jednak przy kazdym wejsciu znajdujg sie
wiaczniki uruchamiajace $wiatto w innym kolorze, stad jednym pokéj jawi sig jako
26lty, innym jako czerwony, jeszcze innym jako zielony. Konfrontacja opiséw ujaw-
nia rozbieznosci, zatem: ktory opis jest prawdziwy? Mysle, ze udzielona przez Ickhe-
isera odpowiedZ: ,,zaden sam przez sig, ale wszystkie naraz”** — oddaje trafnie specy-
fike ram pojeciowych zakreélajgeych teren poszukiwan badawczych w paradygmacie
konstruktywistyczno-interpretatywnym, co wigcej — okresla tez stosunek do tego, co
w toku eksploracji badawczej ,,odnalezione”. Ré2me typy badafi jakosciowych wydo-
bywajg rézne aspekty badanej rzeczywistodci, nawet jegli rzeczywisto$é owa pozor-
nie pozostaje ta sama, Oznacza to, Ze rézme opisy nie musza sie wykluczaé; uznanie
jednego za ,,prawdziwy” nie powinno automatycznie falsyfikowaé pozostalych, Czym

W O szansach..., s. 46.

UM.Radford, op. eit., s. 35.

12 Ihidam, s. 35.

1 Powiastke przytaczam za Z. Baumanem (O szansach ...”, s. 41).
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zatem sg wyniki badad, jesli nie ,zwierciadtem natury™? Powolujac si¢ na Gube i
Lincolna, Radford méwi, ze , przedstawiajg konstrukcje znaczeniowe, tworzone przez
poszczegbinych aktoréw badZ ich grupy w celu uchwycenia sensu w kategoriach
wartoéci sytuacji, w ktorych osoby takie sie znajduja™.

Perspektywa konstruktywistyczno-interpretatywna obejmuje szerokie spektrum
nurtéw myslowych, ktérych zatozenia pozwalaja na poszukiwanie zdefiniowanego
powyzej typu wiedzy. Uwazam jednak, Ze nalezy wykraczaé poza tg perspektywe i
siggad rowniez do innych teorii, nurtéw czy perspektyw. Mozna by postawié¢ tu zarzut
sprzecznoéci ontologicznej, lecz wpisane w paradygmat konstruktywistyczno-inter-
pretatywny przyzwolenie na wielo$¢ interpretacji w duzej mierze usprawiedliwia prak-
tyke podchodzenia do przedmiotu — jak powiedziatby Bauman — ,.zakosami”, z wielu
stron's. Towarzyszy temu przekonanie o wieloznacznym charakterze ludzkiego do-
$wiadczenia (stad nie ma raz na zawsze ustalonych $ciezek dostgpu do niego) oraz —
co Bauman uznaje za szczeg6lnie istotne —zatoZenie o niemozliwej do utracenia wie-
lowatkowosci do$wiadczenia's,

Thumaczy to w sposéb nastepujacy:

Kazde podejscie ré2ni sig od pozostatych konfiguracja punktéw orientacyinych, punktami za-
weZlenia doswiadczenia, plaszczyzng kontaktu migdzy jego aspektami. Zatem méwienie o jakis
ontologicznych punktach orientacyjnych nie wydaje sig tu mozliwe, gdyz nie sposéb brac za punkty
ontologiczne owych wezléw naszego posirzegania $wiata — trzeba uwzglednié dcisls, wreez in-
tymng, zeleznosé rezultatu badania od procesu badawezego. Dostrzezenie tego zwigzku sprawia, Ze
projektowanie czegokolwick na rzeczywistodé przed — i pozapozmawcezs staje sie czyms nie do przy-
jecial?,

Opierajgac si¢ na tekim typie racjonalnosci, moina wytyczy¢ poznawcze ramy
myélenia o problematyce edukacyjnej w obregbie réinych zatozeri: mozna pokazaé
$wiat spoteczny jako $wiat kultury, symboli, metafor, wartosci, mozna zaproponowaé
ujecie szeroko rozumianej, dyskursywnej wiedzy jako wytworu umystu ludzkiego,
wreszcie — promowaé hermeneutyczng wizje rozumienia jako ludzkiego sposobu do-
$wiadczania §wiata i bycia w $wiecie, jako integralny element wszystkich typ6w Zycio-
wej praktyki. Stwarza to — moim zdaniem — mozliwosé nie tylko poglebienia rozu-
mienia preblematyki edukacyjnej, ale i wytyczenia calkiem nowych horyzontéw, z
ktérych poglebianie owo bedzie mogto si¢ dokonywaé na nieznana wczesniej skalg,
owocujac nie tylko przyrostem wiedzy z zakresu badanego zagadnienia, ale réwniez
poszerzeniem refleksji i lepszym samopoznaniem osoby badacza.

“PodajezaM.Radfordem (op. cit., s. 35).
¥ O szansach..., s. 42. '

¥ Ibidem, s. 43,

¥ Ibidem, 5. 42.



