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ROCZNIK LUBUSKI Towum 38, cz. 2, 2012

WSTEP

Tom 38, cz. 2 ,Rocznika Lubuskiego” w zamysle nawiazuje do jubile-
uszu 40-lecia zielonogorskiej pedagogiki, ktorej ksztaltowanie sie wpisane
byto w logike interdyscyplinarnosci. Rézne rodowody naukowe jej twor-
cow /organizatoréw oraz strukturalna ztozonos¢ pedagogicznych jednostek
organizacyjnych srodowiska zielonogorskiego staly sie inspiracja do szerszej
refleksji nad tozsamoscia pedagogiki. Refleksja ta od dawna obecna byta
w ogoélnopolskim dyskursie naukowym, w ktérym zarysowaly sie dwa sta-
nowiska. Pierwsze, broniace odrebnosci, swoistosci i homogenicznosci tej
dyscypliny oraz drugie, akcentujace specyfike interdyscyplinarnego, a na-
wet miedzyobszarowego jej charakteru. Zwolennicy pierwszej koncepcji bro-
nili tzw. ,czystosci” dyscyplinowej, drugiej — koniecznego wyjscia poza pu-
tapke zamkniecia w ciasnym paradygmacie. Oba stanowiska miaty solidne
zaplecze w naukowych argumentach. Szczegdlnie przedstawiciele pierwszego
wskazywali na konieczno$é wspierania autonomicznej pozycji pedagogiki ja-
ko dyscypliny naukowej, co prowokowane byto licznymi gtosami, ze pedago-
gika nie spetnia kryteriéw okreslanych dla samodzielnych dyscyplin nauko-
wych (brak jasno okreslonego przedmiotu badan, swoistych dla danej dyscy-
pliny metod badawczych i rozwinietych systemow teorii naukowych). Taka
krytyka pedagogiki wzmacnialta szeregi obroricow jej autonomii, pilnujacych
jej ,ezystosci” dyscyplinowej. Z nieufnoscia odnosili sie oni do przedstawicie-
li innych nauk, wypowiadajacych sie w obszarze problemowym, taczonym
z polem badawczym pedagogiki. Dyskurs ten trwa nadal, ale jego wektor
i poziom emocji zdaja sie bardziej laczy¢ (zbliza¢) strony niz antagonizo-
wacé. Obecno$é badaczy z innych dyscyplin naukowych w subdyscyplinach
pedagogicznych nie budzi juz wsrod pedagogdéw poczucia zagrozenia dla
autonomii pedagogiki, a wrecz coraz czesciej akcentowane sa korzysci ply-
nace z przenikania sie, krzyzowania réznych paradygmatéw, tworzac nowsa
perspektywe interdyscyplinarnego ogladu pola edukacyjnego i podmiotéw
bedacych aktorami tego procesu.

Taka specyficzna interdyscyplinarno$é charakteryzowalta zielonogorska
pedagogike w okresie 40 lat jej ksztaltowania sie i wyodrebniania w znacza-
cy o$rodek naukowy. W warunkach zielonogérskich dyscyplina ta wyrastala
z mieszanych zespoldéw naukowych: socjologicznego, pedagogicznego, poli-
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tologicznego, filozoficznego, a takze z nauk ekonomicznych i o zarzadzaniu,
nauk o kulturze fizycznej, zdrowiu i kulturze symboliczne;j.

Redaktorzy tomu 38, cz. 2 ,Rocznika Lubuskiego” przyjeli zatozenie
pokazania réznych pograniczy pedagogiki, jako cechy wzmacniajacej jej na-
ukowa no$nosé¢ i spoteczna przydatnosé. Zamyst taki legitymizuja szersze
procesy, zachodzace od konca lat 80. XX wieku w przestrzeni spotecznej
i nauce — w tym w praktyce badawczej. Charakteryzuje je wielo$¢, a nie
jednowymiarowo$é; roznica, a nie homogeniczno$é; pluralizm paradygmatow
i o$rodkéw mysli naukowej, a nie zamykanie w jednej koncepcji teoretycznej.
To cechy zycia w czasach péznej nowoczesnosci, rozmytej, zdekonstruowa-
nej rzeczywistosci spotecznej. Tak plynnag, zdecentrowana, przechodzaca ze
stanu w stan rzeczywistos¢ spoteczng moze bardziej trafnie rozpoznawac na-
uka, ktora sama nie tworzy granic dla siebie, nawiazujac do réznych teorii
wyjasniajacych, roznorodnej metodologii elastycznie dostosowanej do zréz-
nicowanego pola problemowo-przedmiotowego.

W przedktadanym Czytelnikowi tomie zamieszczono gltéownie artykutly
pedagogdw, ale takze przedstawicieli nauk o religii, kulturze i spoleczen-
stwie. Jest to swoisty wieloglos o pedagogice jako dyscyplinie naukowej, jej
interdyscyplinarnych kontekstach, ale takze autonomicznej tozsamosci.

Tom sktada sie z czterech czesci. Cze$¢ pierwsza, zatytutowana Toz-
samosé pedagogiki — dyskurs metateoretyczny stanowia artykuly ukazujace
metateoretyczne rozwazania o kondycji pedagogiki w perspektywie filozo-
ficznej i jej tozsamosci dyscyplinowej, miejsca i roli w rodzinie nauk o edu-
kacji, a takze teksty dokonujace dekompozycji paradygmatéw tworzacych
przestrzen refleksji naukowej i praktyki spolecznej jako tradycyjnych ob-
szarow badan pedagogicznych. Druga czesé tomu, zatytulowana Interdy-
sane w subdyscypliny pedagogiczne i nauki pokrewne edukacji. Ukazuja
one zréznicowane pole przedmiotowo-problemowe pedagogiki, nowe obsza-
ry dociekan badawczych i trwajacy proces redefinicji tradycyjnych zadan tej
dyscypliny w $wiecie nowych tadéw, ktére stawiaja nowe wyzwania przed
pedagogika. W trzeciej czesci, zlozonej z czterech tekstéw, autorzy podejmu-
ja watki filozoficzno-historycznych inspiracji dla metodologicznej orientacji
badan pedagogicznych, co sugeruje tytul Transdyscyplinarne inspiracje me-
todologii badan pedagogicznych. Czes¢ czwarta ogniskuje artykuty dotyczace
dyskursu o szkotach wyzszych, efektywnosci i barier ksztatcenia akademic-
kiego, relacjonujace takze wyniki badan nad skutecznoscia ksztalcenia aka-
demickiego i geografii zainteresowari studiami wyzszymi. CzeSciowo w ten
dyskurs wpisuje sie takze artykul Edwarda Hajduka, ale ze wzgledu na
znaczace inspiracje metodologiczno-metodyczne i transdyscyplinarne ujecie
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zostal umieszczony w czedci trzeciej.

Tak wyodrebnione cze$ci w sposdb komplementarny, chociaz daleki od
wyczerpujacego, ukazuja panorame zainteresowan wspotczesnej pedagogiki,
od metateoretycznych rozwazan o niej jako dyscyplinie naukowej, ujetych na
osi kontinuum — od wyraznie okreslajacych jej granice tozsamosci dyscypli-
nowej do pedagogiki jako dyscypliny o rozmytej tozsamosci, nauki interdy-
scyplinarnej i miedzyobszarowej, odwolujacej sie do réznych paradygmatow
teoretyczno-metodologicznych. Teksty zawarte w czterech czedciach ukazu-
ja zaréwno praktyke uniwersytecka wsparta wynikami badan, ale nawiazuja
réwniez do szerszej, pozaakademickiej praktyki spotecznej, ktéra rozpozna-
je naukowo pedagogika i posrednio wplywa na jej ksztalt. Tom rozpoznaje
zatem rozne konteksty wspotczesnej pedagogiki.

Wazny watek stanowi takze kontekst zielonogérski. W kilku artyku-
tach przywotywane sa przyklady zielonogérskiego srodowiska pedagogicz-
nego oraz wyniki badan prowadzonych w tym osrodku. Akcentem zwigza-
nym z jubileuszem zielonogoérskiej pedagogiki jest zamieszczona w tomie
Kronika, na ktora sklada sie sprawozdanie z przebiegu obchodéw 40-lecia
Wydziatu Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu Uniwersytetu Zielono-
gorskiego autorstwa Ewy Narkiewicz-Niedbalec i Edyty Mianowskiej oraz
relacja z przebiegu dyskusji panelowej Fdukacja i wychowanie w interdy-
scyplinarnym dyskursie z udzialem znaczacych przedstawicieli nauk peda-
gogicznych, socjologicznych, filozoficznych, psychologicznych i nauk o zdro-
wiu. Trudu opracowania tej wielowatkowej, zywej i pelnej emocji, chociaz
ufundowanej na regutach naukowych dyskusji panelowej, podjely sie takze
Panie Ewa Narkiewicz-Niedbalec i Edyta Mianowska, ktérym redaktorzy
tematyczni tomu skladaja wyrazy uznania i szczere podziekowania. Kro-
nike i caly tom Rocznika koriczy tekst Marzanny Farnickiej Nienasycenie
i co dalej?, ktory nawiazujac do jubileuszu, a poprzez pytanie i co dalej?
stanowi jednocze$nie metaforyczng klamre dla rozwazan podjetych w tym
numerze Rocznika Lubuskiego.

Bogdan Idzikowski
Mirostaw Kowalski
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Bogustaw Sliwerski*

PEDAGOGIKA JAKO NAUKA BEZ KOMPLEKSOW

Pedagogika nie jest wyjatkiem wsréd pokrewnych sobie nauk spotecznych
jak psychologia czy socjologia, ktorych koniec jako nauki byl juz zapowie-
dziany wielokrotnie przez wielu jej przedstawicieli, jak i oponentéw. Wpraw-
dzie zjawisko rewolucji naukowych i zmiany w ich wyniku paradygmatéow
dotkneto wszystkich dziedzin wiedzy, takze nauk Scistych, to jednak peda-
gogika nie zejdzie tak tatwo ze sceny jako jedna z humanistycznych oraz
spotecznych, a szeroko i interdyscyplinarnie pojmowana wiedza o wycho-
waniu i ksztalceniu czltowieka. Gdyby przyjaé¢ za kryterium rozstrzygajace
o tym, jaka wiedza jest naukowa, a jaka nie, a takie konstruowal pozyty-
wizm, to nalezaloby stwierdzié¢, ze pedagogika nie mogta skonczy¢ si¢ jako
nauka, skoro sama jest w tym paradygmacie in statu nascendii. Jak wiec
moze skoriczy¢ sie cos, co jeszcze jako takie nie zaistniato?

Wtasnie dlatego podejmuje problem tego, ze chyba zbyt szybko uwie-
rzylidmy i przyjeliSmy jako pewnik — za wielokrotnie podtrzymywang przez
scjentystycznie zorientowanych psychologéw teze — ze pedagogika, nie spel-
niajac wszystkich rygoréw metodologicznych nauk empirycznych, nie jest
i nigdy nie bedzie tak rozumiana nauka. Bez przesady. Nie musimy mieé
komplekséw i to nie tylko dlatego, ze podobne dylematy majg inne dyscy-
pliny nauk humanistycznych i spotecznych, ale z powodu niezwykle gle-
bokich zmian polskiej pedagogiki w okresie minionego 20-lecia III RP,
za ktorymi kryje sie dziedzictwo wielkich myélicieli i praktykéw oraz na
Swiatowym poziomie rozwdj badani podstawowych, komparatystycznych,
spoteczno-wychowawczych, paradygmatycznych, historycznych i w zakresie
pedagogiki specjalne;j.

Problemy integracji wiedzy pedagogicznej

Marian Nowak uwaza, ze zanegowanie pedagogiki jako nauki jest w naszym
kraju pochodna wciaz jeszcze myélenia o niej kategoriami ideologicznej dys-

*Bogustaw Sliwerski — autor jest profesorem zwyczajnym w Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.
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cypliny okresu komunistycznego, a wiec ,nauki” pozbawionej nie tylko au-
tonomii, ale i podlegajacej politycznym manipulacjom czy naciskom. ,\W tej
sytuacji, a takze przy docierajacym do Polski stylu uprawiania pedagogi-
ki krytycznej, stosunkowo latwo bylo zmarginalizowaé¢ pedagogike w zyciu
spotecznym i w dyskusjach naukowych, a nawet altrove (tu i tam) glo-
si¢ upadek czy wrecz $mier¢ pedagogiki” (Nowak 2010, s. 9). Reorientacja
prowadzonych w pedagogice badan w kierunku interdyscyplinarnym, wie-
loparadygmatycznym, otwartym na roznice, ale zarazem wykorzystujacym
utrwalone juz i uznane przez miedzynarodows spotecznos$é uczonych meto-
dologie badan nauk spotecznych i humanistycznych sprawita, ze pedagogika
zaczela nie tylko nadrabiaé¢ zaleglo$ci w poréwnaniu z ich rozwojem, ale i od-
zyskiwa¢ miano nauki integralnej. Jak pisze Adam Grobler ,[...| badania
interdyscyplinarne bywaja ozywcze i inspirujace dla poszczegélnych subdy-
scyplin. Tym bardziej badania prawdziwie interdyscyplinarne moga poméc
w przetamywaniu skostniatych paradygmatéw dyscyplin i poszerzaniu ich
horyzontow” (2010, s. 38).

Najlepszym dowodem na to, ze polska pedagogike sta¢ na wlaczanie sie
w badania interdyscyplinarne jest seria rozpraw pod wspolnym tytutem Wy-
chowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty (t. 1-5, 2007-2010), jak i podejmo-
wanie badan o charakterze intersubdyscyplinarnym (intradyscyplinarnym),
o czym $wiadcza zmiany i przewartosciowania w obszarze zaréwno dydak-
tyki, jak i pedagogiki specjalnej (zob.: Klus-Stariska 2010, Krause 2010).
Zacheca do tego podejscia Lech Witkowski, ktéory uwaza, ze naukowcy nie
powinni okupowaé sie w swoich badaniach w ramach wtasnej jedynie dyscy-
pliny naukowej, ale otwiera¢ sie tak na ,tropy nienalezace wczesniej do ich
kanonu czy paradygmatu”, jak i wychodzié¢ poza obszar wlasnej dyscypli-
ny, bez poczucia nizszosci czy wyzszosSci wlasnej perspektywy wyksztatce-
nia w stosunku do innych nauk. Nawet najwybitniejsi przedstawiciele swo-
ich subdyscyplin pedagogicznych powinni otwieraé sie ,[...| na catos¢ hu-
manistyki w poszukiwaniu impulséw rewitalizujacych dyskurs, czyli przy-
wracajacych mu niezbedna energie i potencjal znaczenia. Mimo ze wiele
(sub)dyscyplin ulega autodegradacji i swoistemu manieryzmowi ich lokal-
nych koryfeuszy, to wrazliwo$é epistemologiczna wrecz zmusza ich do re-
agowania na bodZce z zewnatrz, czyli po prostu uczenia sie z innych pol”
(Witkowski 2010, s. 58).

Pluralizm teorii wychowania i ksztalcenia stal sie dla pokolenia peda-
gogdéw przetomu XX i XXI w. juz czym$ oczywistym, naturalnym, choé
zarazem wcale nietatwym czy dobrze przyjetym. Jeszcze nie wszyscy sa
przekonani, ze ten stan pekniecia, radykalnego odciecia sie polskiej humani-
styki od monistycznej, zdegenerowanej ideologicznie pedagogiki socjalistycz-
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nej stanie sie trwatym osiagnieciem nadchodzacych czaséw transformacji
spoleczno-politycznej. Pedagogika w krajach postsocjalistycznych stala sie
wraz z przetomem ustrojowym poczatku lat 90. XX w. nauka zorientowana
na wartoéci pluralizmu i demokracji, na spoteczenistwo otwarte, na réznice,
wielo$é i obco$é, na poszanowanie indywidualnej wolnosci i uspotecznienie.
Nie zapomniano jednak o dorobku minionych pokolen, o wktadzie w rozwdj
nauki tych, ktorych dzisiaj okreslamy mianem jej klasykow. Czy jest moz-
liwy swoistego rodzaju powrdt do niektérych zréodet wiedzy sprzed lat, do
minionego kanonu?

Niektorzy sadzili, ze mimo wszystko w naukach o wychowaniu niewie-
le sie zmieni, ze wladze nie wypuszcza ze swoich sieci wpltywow tej sfery
oddziatywari, ktora legitymizuje postawy ludzkie, orientuje na okreslony
Swiat wartodci, shuzy panstwowej indoktrynacji czy urabianiu spoteczno-
politycznemu dzieci i mtodziezy z wykorzystaniem struktur i proceséw obo-
wigzkowej oswiaty. Warto konfrontowaé poglady minionych pedagogéw na
temat roli prawdy w badaniach naukowych z indoktrynacyjnie pojmowang
w okresie totalitarnym funkcja pedagogiki ,,Rola nauki nie jest bowiem wska-
zywanie naczelnych wartosci i celow ludzkiego zycia czy okreslanie odpowia-
dajacych im srodkéw ich realizacji, by nie siegano wybiérczo do okreslonych
rezultatéw naukowych i nie wykorzystywano czesto watpliwych uogoélnien
indukecyjnych czy spornych interpretacji jakiej$ teorii naukowej” (Wieczorek
2002, s. 18).

To wlasnie pozytywizm jako doktryna filozoficzna stal sie sity nisz-
czycielska, szerzaca spustoszenie intelektualne i moralne w pedagogice jako
nauce humanistycznej i spotecznej (Klepacz 1936). W socjalizmie wycho-
wanie miato ,stuzy¢ przekazywaniu ludziom tego wszystkiego, co panujaca
w danym spoteczenstwie klasa uwaza za najwazniejsze dla siebie. A wiec
chodzi tu nie tylko o przekazywanie istniejacego dorobku, ale takze o wpo-
jenie pogladow, ksztaltowanie postaw i ukierunkowywanie dazeni zgodnych
z interesami tej wlasnie klasy (czy tych klas). Dlatego moéwimy, ze wycho-
wanie jako zjawisko spoleczne na zawsze charakter klasowy” (Krzysztoszek
1968, s. 5). Tym samym, pedagogika jako nauka miata stuzy¢ wychowaniu
nowych pokoleni, ktére beda aktywnie uczestniczyé w realizacji programu
okreslonego przez partie klasy dominujacej. ,,Kazdy pedagog i wychowaw-
ca bez wzgledu na to, czy sie do tego przyznaje, czy tez temu zaprzecza —
jest zawsze rownoczesnie ideologiem. Problem polega jedynie na tym, jakiej
ideologii stuzy” (tamze, s. 11).

Swiat nauk o wychowaniu przypomina dzisiaj chaos i natlok idei, teorii
i filozofii, ktore przeciskaja sie do centrum, by zmusi¢ pedagogéw do aktyw-
nosci poznawczej, do przemieszczania sie przez kolejne narracje i dyskursy,
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bedace terytorialna odrebnoécia przestanek epistemologicznych, ontologicz-
nych czy antropologicznych. Swoistego rodzaju ,epidemia” czy inflacja pe-
dagogicznych teorii, ich rozdrobnienie sprawiaja, ze niektorzy traca zdolnosé
czynienia rozréznien miedzy nimi i budowania kluczowych dla dualistycznie
postrzeganego $wiata opozycji, ,[. . . | ktore zawsze, z jednej strony, wskazu-
ja na wartos¢ prawdziwa, a z drugiej, poprzez konfrontacje, ustalajg zestaw
nie-wartosci albo wartosci opozycyjnych. Jak w sytuacji takiej nadmiaro-
wodci rozproszonych wartosci szacowaé, co jest picknem, a co brzydota, co
prawda, a co falszem, co dobrem, a co ztem? Gdy zbyt wiele wartosci ataku-
je nas jednoczesnie i nie maja one odniesienia w rzeczywistosci, gdyz tylko
przypominaja one niegdysiejsze prawdziwe dylematy, caly ich system po
prostu znika, nie da sie ustali¢” (Burszta, Kuligowski 1999, s. 97).

Kazda teoria czy prad pedagogiczny stanowig system uporzadkowanych
procedur na rzecz wytwarzania, regulowania, dystrybucji i dziatania okreslo-
nych form prawdy. Nie bedac juz odzwierciedleniem zewnetrznej wobec niej
rzeczywistosci, staje sie praktyka spoteczna, poprzez ktéra rzeczywistosé
nabiera nowych znaczenn i wartosci. Nie ma tez w tym kontekscie kulturo-
wym mozliwosci jej ostatecznego ,odczytania” czy przeprowadzenia wobec
niej ostatecznej krytyki, gdyz maja one charakter otwarty. Dysponowalismy
wtasng historia i dziedzictwem kulturowym, co Pierre Bourdieu nazywa ha-
bitusem myslenia i zachowania. Pozwalalo to na bycie w centrum ogdélno-
Swiatowej debaty o pradach i kierunkach wychowania. Rok 1990 uwolnit
w Polsce tak wazna dla tego dyskursu przestrzen wolnosci do uprawiania
badan i upowszechniania ich wynikéw. Zwrocit na to uwage w tym czasie
Zbigniew Kwiecinski: ,Wielki trud czeka pedagogike wobec wyzwar trans-
formacji spotecznej i kulturowej. Musimy zaczaé¢ wiele Sciezek od poczatku.
Zamkna¢ za soba drzwi i rozpoczaé prace od poczatku. Wznowié¢ przerwane
i zapomniane dyskursy, odrabiaé¢ zalegtosci, ttumaczyé, przypomnieé¢ na-
sze zepchniecie na margines osiggniecia, tworzy¢ preferencje dla pedagogiki
ogoblnej, dla filozofii wychowania, otworzy¢ sie na podstawowe teorie cztowie-
ka, spoteczenistwa i kultury, na problemy globalne, otworzyé¢ droge i Swiat
dla mtodziezy naukowej i droge ku nam dla tekstow i wiedzy ze swiata, by¢
blizej nowej praktyki, odwaznych innowatoréw i tworcéow dobrej praktyki
edukacyjnej. Trzeba pomoéc zamilknaé¢ pedagogice uprzednio instrumental-
nie zaadoptowanej do — zlej pamieci — uprzedniego systemu” (1990, s. 9).

Dwa nurty pedagogicznej mysli

W dyskursywnej walce o ksztalt wspotczesnej pedagogiki mozna wyrdznicé
dwa nurty: pierwszy, charakteryzujacy sie ,epistemologiczng pewnosciag”’, da-
zeniem do zamykania sie tozsamogdci pedagogiki w granicach dotychczas obo-
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wiazujacej pedagogiki monistycznej, odrzucajacej i wykluczajacej wszelkie
alternatywne wobec pedagogiki socjalistycznej (pozytywistycznej, instru-
mentalnej) kierunki i prady pedagogiczne; drugi, cechujacy sie ,epistemo-
logiczng niepewnodcia”’, a oparty na tworzeniu pedagogiki otwartej, peda-
gogiki bez granic, bez kompleksow, §wiadomej swojej interdyscyplinarnosci
i wewnetrznego zréznicowania, a co najwazniejsze — wielokierunkowej czy
wieloparadygmatycznej.

Byé¢ moze powinnidmy dazy¢ do tworzenia jakiej$ integralnej wiedzy
o paradygmatach pedagogicznych; wiedzy, ktora bytaby jednoscia wielosci,
jakims jednym hipersystemem wiedzy, tak, jak czyni sie to we wspolcze-
snej filozofii. ,,Hipermetanarracji zapewne nigdy nie da sie zrealizowaé, ale
realizowanie metanarracji nie-absolutnych, syntez nie-absolutnych — takich,
ktore integruja chwilows wielo$é¢ — w chwilows — jednos$é i buduja te tymcza-
sowg jednos$é nie niszczac wielosci skonfliktowanych dyskursow — jest zada-
niem wykonalnym” (Burchill 2006, s. 43-44). Nowe doktryny nie rozwijaja
sie kumulacyjnie — jak twierdzil Gaston Bachelard — z dawnych doktryn,
w sposob ciagly, lecz wlasnie w sposob nieciagly, w wyniku czego to ,j[. . .|
raczej nowe doktryny zawieraja w sobie dawne” (Lechte 1999, s. 17). Do
syntez my$li w tym zakresie dochodzi sie w wyniku badan synchronicznych,
tzn. przez tworczy dialog z dyskursami sobie wspolczesnymi i badan dia-
chronicznych, a wiec w ramach dyskusji z dyskursami funkcjonujacymi badz
w przeszlosci, badz z potencjalnymi zwolennikami danego nurtu w przy-
sztosci. Rekonstrukcja kontekstu diachronicznego i synchronicznego moze
byé budowaniem ,pozytywnej” historii okreslonej teorii, zmierzajac do po-
zytywnego usytuowania w synchronicznym paradygmacie danej dyscypliny
wiedzy, ale i moze by¢ rekonstrukcja ,,negatywnej” historii i ,negatywnego”
odniesienia do paradygmatu wiedzy, kiedy to powstaje relacja ,tekst-anty-
tekst”, bazujaca na zasadzie wzajemnego sie wykluczania.

Nic dziwnego, ze duza czes¢ srodowiska naukowego nie zdazyla sie do-
brze w tym procesie zorientowa¢, by méc — adekwatnie do zmiany — doko-
nywaé osobistych rozstrzygnie¢, podejmowaé decyzje, ktére rzutowalyby na
sposob pelnienia roli spolecznej czy /i zawodowej czy prowadzenia badan pe-
dagogicznych. Ten stan trwa zreszta po dzienn dzisiejszy, cho¢ niewatpliwie
nasza wiedza o stopniu zréznicowania wiedzy o réznych pradach i kierun-
kach wychowania jest znacznie wieksza. Trafnie ocenita te sytuacje Joanna
Rutkowiak, kiedy w polowie lat 90. XX w. pisala: ,Pedagog ukierunkowa-
ny ideami jednej pedagogiki nie potrzebuje zadnej mapy, gdyz ma przed
soba okreslong droge, ktorej niejako poddaje sie. Pedagog dwoch drog jest
w bardziej ztozonej sytuacji; jego problem sprowadza sie do podjecia decyzji
w ramach konstrukcji dychotomicznej, gdyz tak wlasnie, w formie przeciw-
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stawnych mozliwosci, interpretuje on funkcjonujace koncepcje wychowania.
Odcina sie natomiast od innych, nie mieszczacych sie w dwuczesciowej struk-
turze i w tym sensie nie koncentruje sie na uzyskiwaniu orientacji w catosci
zagadnienia, w zwiazku z czym mapa jest malo przydatna takze i jemu”
(1995, s. 13).

Kontrowersje dotyczace opcji teoretycznej i praktycznej w calej sferze
zaangazowania’ badaczy wychowania w $wiecie okazaly sie niezalezne od
podzialéw politycznych i ustrojowych. Tak rozumiany kryzys dotknal w tym
samym okresie nauk spotecznych na Zachodzie, tyle tylko, ze tam spowo-
dowany byt zmiana paradygmatu badan obowiazujacego instytucjonalnie
w naukach o wychowaniu, poprzez epistemologiczne ,odciecie sie” od domi-
nujacej w nich problematyki czy metodologii badan. To, co jest pedagogice
potrzebne, to generowanie podejéé¢ syntetycznych, ktére wyprowadza teorie
wychowania poza granice i ograniczenia czastkowych paradygmatow i ich
rozmaitych autorskich wariantéow.

Nowoczesne spoteczenistwa demokratyczne cechuje nie tylko pluralizm
doktryn religijnych, filozoficznych i moralnych, lecz takze pedagogicznych,
ktorych nie da sie ze soba pogodzi¢, mimo iz przy przyjeciu wlasciwej mo-
tywacji moga by¢ uznane za rozumne. Jedli uznajemy prawo spoleczenstwa
do pluralizmu, otwartosci, réznic, to jego funkcjonowanie jest mozliwe na
bazie sprawiedliwego i stabilnego ... .| systemu kooperacji miedzy wolny-
mi i réwnymi obywatelami, ktérych dziela wyznawane przez nich doktryny.
Oznacza to, ze musimy porzucié¢ nadzieje na stworzenie politycznej wspolno-
ty, jesli przez te wspolnote rozumiemy spoteczenistwo polityczne zjednoczone
wyznaniem tej samej rozleglej doktryny” (Wrébel 2006, s. 13). W wyniku
rewolucji naukowej nastepuje zmiana paradygmatu, a wiec rewizji podlegaja
obowiazujace w nim kryteria naukowosci. Wiedza o wychowaniu i ksztal-
ceniu jako calo$é historycznie, spotecznie i politycznie zmiennych podejsé
badawczych, powstaje po czesci w sposéb kumulatywny, jak i dialogowy;
ewolucyjny, jak i rewolucyjny.

Rekonstruujac po jakims czasie okreslone podejicie czy nurt pedago-
giczny tworzymy je w pewnym sensie na nowo, bowiem wpisujemy w nie
wspolczesny punkt widzenia, ktéry moze uwzgledniaé jakas czesé minionej
perspektywy poznawczej, ale zarazem przewartosciowywaé ja przez nowa
interpretacje. W obliczu réznych metodologii badan, komplementarnych,
sprzecznych czy dialogujacych ze soba, historyczna ciaglo$é poznania wiaze
sie zarazem z historyczna nieciggltoscia. W wyniku rewolucji naukowej na-
stepuje zmiana paradygmatu, a wiec rewizji podlegaja obowiazujace w nim
kryteria naukowosci. Wartosci nauki nie sa bowiem niezmienne. Wraz z ko-
lejnym paradygmatem pojawiaja sie nowe kategorie pojeciowe, ktore prze-
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ksztalcaja w fakt naukowy to, co dla poprzedniego paradygmatu bylo jakas
nieprawidtowoscig, anomalig. Dobra teorie naukows powinna cechowaé we-
dtug Kuhna doktadnosé, spéjnosé, ogdlnosé, prostota oraz owocnosé, zas
William Newton-Smith dodatl jeszcze takie cechy, jak: zachowanie dotych-
czasowych, udanych obserwacji, utrzymanie si¢ obranego tropu, wzajemne
spieranie sie teorii, tatwos$é radzenia sobie z niepowodzeniami oraz zgodnosé
z obowiazujacymi przekonaniami metafizycznymi (za: Sikora 1997, s. 77).

Przenoszenie wprost z polityki do pedagogiki modelu antagonistycznego
podziatu istniejacych doktryn, pradéw i kierunkéw na ,swoje” i ,,0bce”, na
sprzyjazne” i ,wrogie”’, zawsze bedzie oznaczato powrdét do zimnowojennej,
totalitarnej gry na rzecz niszczenia, wyparcia, catkowitej likwidacji wszyst-
kich tych doktryn, ktore nie mieszcza sie w kategorii odpowiadajacej wta-
dzy, a wiec w kategorii: ,my”, ,nasi’, ,swoi”, czyli politycznie, aksjologicznie
i ideologicznie ,,poprawni”. To wlasnie w tak antagonistycznie konstytuowa-
nym dyskursie i praktyce edukacyjnej kazdy ,inny”, ,obcy”, ,odmienny” jest
wrogiem, zagrozeniem, niepozadanym przez wladze rodzajem czy typem
kierunku mysli, teorii lub doktryn, z ktérymi nawet nie ma co polemizowac,
tylko nalezy je zniszczy¢, by to one nie doszty do wladzy i nie zakwestiono-
waly dominujacej tozsamosci.

Nie warto godzi¢ si¢ z tak konstruowana rzeczywistoscia, w ktoérej nie
ma mozliwosci na przekroczenie podziatu ,,my-oni”, gdyz poza logika antago-
nistyczna istnieje jeszcze nieantagonistyczna, odzwierciedlajaca toczace si¢
miedzy poszczegbdlnymi nurtami i teoriami gry o sumie niezerowej, wlasnie
nieantagonistyczne. To nieprawda zatem, ze konstytuowanych i wytanianych
przez struktury wladzy antagonizméw nigdy nie bedzie mozna usunaé, zas
wiara w nadejscie spoteczenstwa, w ktorym antagonizm zostatby wyelimino-
wany jest utopia, gdyz w $wiecie konstruowanych dyskursywnie tozsamosci
i praktyk edukacyjnych istnieja juz przyktady stosunkéw nieantagonistycz-
nych. Warto zastanowié¢ sie nad tym, co zrobié¢, by wyostrzane przez lideréow
poszczegdlnych formacji intelektualnych dyskursy nie prowadzity do prak-
tyk dyskryminacyjnych wobec innych, nie przenikaly przez zycie zbiorowe,
starajac sie nim zawtadnaé i narzuci¢ mu jedynie stuszny, prawdziwy i obo-
wiazujacy kanon? , Intelektualisci réznia sie od zwyklych uczonych przekona-
niem, ze do prawdy dochodzi sie nie tylko droga kumulatywnego przyrostu
wiedzy, ile poprzez obalanie starych pogladéw, wywracanie powszechnie ak-
ceptowanych uprzedzeri, odrzucanie autorytetow, ktore staja sie przeszkoda
na drodze do uzyskania autonomii” (Wrobel 2006 s. 17).

Pedagogika, zamiast wytwarzaé¢ jeden obowiazujacy paradygmat wy-
chowania i ksztalcenia wraz z praktykami normalizacyjnymi, a opisanymi
przez Michel Foucaulta, powinna pielegnowaé¢ odmiennosé istniejacych w jej
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tonie pradéw i kierunkéw, czynié wszystko, by byly one dla innych, jak i dla
ich przedstawicieli jak najbardziej zrozumiale, pogltebiajac wrazliwo$é na
innos¢ i byé moze takze na jej nieprzektadalnosé. ,Zgodnie z podstawami
wolnosciowo-pluralistycznej kultury szkota potrzebuje rowniez w demokra-
tycznych, a tym bardziej totalitarnych panstwach, podwodjnego zabezpiecze-
nia praw obywatelskich i pedagogicznych, jako ochrony przed historycznie
dowiedzionymi prébami rozciggniecia powszechnego obowigzku szkolnego
do rangi panstwowego obowiazku szkolnego oraz do naduzywania obowiazku
szkolnego do partyjno-politycznej, a nawet panstwowo-partyjnej indoktry-
nacji spoteczeristwa. Odpowiednia pedagogiczna kontrola jakosci szkot musi
byé chroniona przed naduzywaniem kontroli ukierunkowanej politycznie,
dlatego tez szkola potrzebuje zabezpieczeri bardziej prawno-obywatelskich
niz pedagogicznych” (Berg 2000, s. 18).

Badania pedagogiczne nie prowadza do ostatecznych rozstrzygnieé¢, mi-
mo iz moze pojawiaé sie w ich trakcie pokusa, by pedagog stal sie funk-
cjonariuszem ludzkosci czy misjonarzem odkrywajacym prawde utajona.
Powinien on zatem przyjaé¢ status notorycznego pasozyta, maksymalnie sa-
mokrytycznego, odkrywajacego niepewnosé, ciagly niedosyt tego, co sam
formutuje oraz $wiadomego tego, ze jego wyjasnianie Swiata wychowania
i interpretacja wynikéw badan sa jednymi z wielu. Doswiadczy wowczas
dramatycznej samowiedzy wielu prawd, zdajac sobie zarazem sprawe z te-
go, ze bedac niejako skazanym na ekumenizm wielosci paradygmatycznej,
nie moze broni¢ zadnego z nich. Nauka jest walka z czasem. Czytajac, ba-
dajac co$ i piszac zatrzymujemy czas, by przechytrzy¢ $mieré. Utrwalamy
bowiem mysli cudze i wlasne, wpisujac je w rytm doraZnego zycia i odczud,
rodzacych sie wyobrazen czy przezy¢, ktoére dzieki naszej tworczosci staja
sie wieczne. Jesli uczynia cztowieka lepszym, to znaczy, ze spehiliSmy swoja
powinnosé.

Swoistego rodzaju wojna miedzy teoriami sprawia, ze sa takie na arenie
sporéw, ktorym odmawia sie traktowania ich jako uzasadnionego dyskursu
naukowego, prowadzac do ich wykluczania. Zawsze pozostaje do wyjasnienia
w takich sytuacjach kwestia tego, na jakiej podstawie w sposob arbitralny
nie dopuszcza si¢ do zaistnienia, upowszechnienia czy dalszego rozwoju te-
go, co wchodzi w sktad akademickiej wymiany wiedzy, a co powinno sie
znalezé na jej obrzezach lub poza jej granicami. Rodzi sie wéwczas pytanie,
czy arbitralnie ustanawiane granice jakiej$ dyscypliny naukowej nie sg im
sztucznie narzucone i czy w wyniku tego nie uposledzaja zdolnosci rozumie-
nia zjawisk, ktore sa przedmiotem ich opisu, wyjasnienn czy wdrozeri. Dla
pedagogdéw analiza prowadzonych sporéw w naukach pogranicza moze by¢
dobrym asumptem do tego, by zobaczyé¢ takze we wlasnym obrebie badan,
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ol -] w jaki sposob intelektualisci 1 argumenty walcza o wplyw na polityke
rzadu i dlaczego jedna perspektywa moze przejsé od przewagi (hegemonicz-
na) do marginalizacji (opozycyjna), jesli chodzi o wptyw na polityke rzadu,
zaleznie od wydarzen miedzynarodowych i zmieniajacych sie osobowosci po-
litycznych” (Burchill 2006, s. 23).

Nauk humanistycznych, ktoérych przedmiotem badan jest cztowiek, nie
mozna — jak pisze Rene Thom — ani wlacza¢, ani tez poréwnywaé do na-
uk $cistych i przyrodniczych, gdyz przedmiotem ich badan jest inna mate-
ria. ,Warunkiem koniecznym naukowosci jakiej$ dyscypliny nauk humani-
stycznych jest jej catkowita nieskuteczno$¢” (Thom 2010, s. 38). Wybor
jednej z rywalizujacych ze sobg teorii jest juz pochodna czynnikéw su-
biektywnych, zwiagzanych z indywidualnymi upodobaniami uczonego oraz
czynnikoéw obiektywnych. Paradygmaty posiadaja bowiem odmienny ka-
talog wartosci, ktory moze by¢ przedmiotem racjonalnej dyskusji miedzy
zwolennikami réznych paradygmatéw. Istnienie w ponowoczesnym spote-
czenistwie rozniacych si¢ paradygmatow (pluralizacji) zdaniem Wolfganga
Welscha sprawia, ze nie jest mozliwe uporzadkowanie racjonalnosci w for-
mie jakiej$ metanarracji, a skoro tak, to poszczegblne paradygmaty musza
sytuowaé sie posrodku wielodci innych i zrezygnowaé¢ ze swoich roszczen
do wytacznodci. ,,Zadaniem rozumu transwersalnego jest jedynie znalezienie
przej$¢ w gaszezu dyskursow z zachowaniem ich heterogenicznosci” (Marzec
2002, s. 20).

Larry Laudan proponuje odstapienie od hierarchicznego modelu nauki,
ktorego jednolitos¢ opierala sie na przyjetym przez spotecznosé uczonych
przekonaniu, iz istnieje jednokierunkowa drabina uzasadniania, prowadza-
ca od celow poprzez metody do twierdzeri faktualnych na rzecz przyjecia
modelu sieciowego z wzajemnie powigzanymi ze soba trzema poziomami:
faktualnym, metodologicznym i aksjologicznym. ,Relacje miedzy regutami
metodologicznymi a teoriami, miedzy celami a teoriami nie sa, jak w modelu
hierarchicznym, jedno- jednoznaczne. Reguly metodologiczne uzasadniaja
teorie, lecz takze i teorie ograniczaja wybér poprawnych w ich ramach me-
tod. Z kolei cele poznawcze uzasadniaja metody, ale rowniez i metody maja
wplyw na wyboér mozliwych przy ich realizacji celéw. Wreszcie cele i teorie
tez ze soba harmonizuja” (Sikora 1997, s. 82-83).

Pedagogika w ponowoczesnosci

Doba ponowoczesna zrywa z metanarracja, super-projektem w liczbie po-
jedynczej, acz powszechnie obowiazujacej na rzecz wielosci i réznorodno-
$ci. ,Dzis zyjemy projektami, nie projektem. Projektowanie i zabiegi, jakich
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spelnianie projektéw wymaga, ulegty prywatyzacji, deregulacji i fragmenta-
ryzacji” (Bauman 1995, s. 19). Zadna teoria pedagogiczna nie moze by¢ juz
rozpatrywana jako zdystansowana, obiektywna forma ogladu i oceniania rze-
czywistosci spolecznej. Pluralizm i wielowymiarowosé¢ spoteczno-kulturowe;j
rzeczywistosci nie pozwalaja na to, by jakis naukowy dyskurs odebral ktoére-
mus z dotychczas uznanych przez nauke modernistycznych teorii podstawy
do roszczenia o uznanie uniwersalnosci ich analiz i systemoéw wartosci. Skoro
postmodernizm znosi uniwersalne wartosci, to projekty dziatan pedagogicz-
nych powinny znalezé swoje podstawy w idei ,lokalnej” emancypacji. Ozna-
cza to otwarcie sie wladzy i spoteczenistwa na artykulacje indywidualnych
i grupowych stanowisk podmiotowych, ktore miatyby prawo do kreowania
czy kultywowania réznic jako istotnych elementow srodowiska edukacyjnego,
a tym samym, do tworzenia odrebnych pedagogii adresowanych do poszcze-
gb6lnych obszaréow spotecznego zroznicowania. Taka artykulacja przemian
opartych na polityce réznic i wielowymiarowosci wymagalaby potraktowa-
nia pedagogéw jako transformatywnych intelektualistow, petnigcych stuzbe
w praktyce emancypacji i dyskursie wolnosci.

W tym kontekscie pedagogika podejmowataby swiadome ryzyko walki
o ksztalt narracji typowych dla danego spoteczenstwa. Wychodzitaby przy
tym od wartosci charakterystycznych dla ludzi, ktérzy w nim zyja. Projekty
edukacyjne nie opieralyby sie na esencjalistycznych wartosciach i pojeciach,
a pedagog nie mialby aspiracji >wnoszenia< ich do $wiadomosci ludzi.
Punktem wyjscia ich konstruowania bylyby aspiracje i przekonania wtasci-
we danej spotecznosci. Pedagog zdawaltby sobie przy tym sprawe, ze $wiat
i jego prawdy (tak czy inaczej) sa konstruowane spotecznie i w zwiazku z tym
przyjmowalby postawe $wiadomego uczestnika walki o ksztalt >aktualnej
wersji rzeczywistosci<” (Melosik 1995, s. 279). Wychowawca czy nauczyciel
przyjmujacy postmodernistyczng wersje wtasnej pedagogii musi mie¢ zatem
Swiadomo$é tego, ze przyjdzie mu dziata¢ w kontekscie permanentnego ry-
zyka i niepewnosci.

Upadek kategorii naukowej prawdy i rozpoznanych przez nauki o wy-
chowaniu empirycznych determinant prowadzi do wniosku, ze ich wyniki,
przynajmniej dla odbiorcéow wiedzy pedagogicznej, moga by¢ niebezpiecz-
ne. Oto bowiem okazuje sie, ze istnieja rézne ,prawdy”’, ze np. zdolnosci
determinowane sa genetycznie albo wrecz przeciwnie, ze sa one wylacznie
produktem proceséw socjalizacyjnych; ze koedukacja polepsza szanse eduka-
cyjne dziewczat lub odwrotnie, ze je pogarsza; ze wiekszy system oswiatowy
z duza oferta szkot kartowatych (matych) sprzyja osiagnieciom uczniow albo
na odwrét, ze kartowate szkoly sa gwarancja wiekszej intensywnosci relacji
miedzyludzkich; czy tez, ze legastenia jest wada wrodzona albo ze jest ona
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efektem skomplikowanego procesu socjalizacyjnego. W zaleznosci od tego,
po ktora z tych ,prawd” siegng politycy o$wiatowi, to albo w o§wiacie obniza
sie procesy selekcyjne w szkotach (skoro decyduje genetyka o rozwoju i jego
wadach), albo kaze si¢ jednostkom przebija¢ przez system ocen, §wiadectw
i osiagnie¢ (Lenzen 1992).

Nauki o wychowaniu wytwarzaja zatem nie tylko ryzyko, ale i problemy
etyczne, ktore wynikaja nie tylko z ich rezultatéw, ale i z samego procesu
badawczego. O ile w badaniach medycznych trudno jest przejs¢ przez dzia-
talno$é komisji etycznej, by przepisa¢ chorym okre$lone nowe medykamenty,
gdyz poréwnuje sie ich z grupa kontrolna, ktéra otrzymuje tylko placebo, to
nauki o wychowaniu nie poddaja w zadna watpliwo$é¢ tego, czy okreslong
grupe dzieci podda¢ nowym metodom nauczania czy tez zapytaé ich opieku-
néw o prawo do uczestnictwa w tym eksperymencie. Nie ma lepszej czy innej
pedagogiki, jest tylko gorsza, zta, niepozadana od jakiej$ jedynie stuszne;j.
Nie mozna ulega¢ pokusie wyrazajacej tesknote za Absolutem, gdzie prawdy
dostepne wtajemniczonym, majacym lepszy wglad w prawdziwa moralnosé,
jedynie stuszny paradygmat stajg sie zarazem obowiazujacym prawem. Pari-
stwo i prawo nie powinny zajmowaé si¢ wcielaniem w zycie jakiejkolwiek
koncepcji metafizycznej, paradygmatu, pradu czy kierunku wychowania,
by nie przekroczyé granic prowadzacych do fundamentalizmu i despoty-
zmu. Jedli juz méwié o jakimkolwiek zaangazowaniu wladz panstwowych,
w tym takze prawa, to ich rola powinna by¢ przynajmniej ochrona, jesli nie
wspieranie stanu zrbéznicowania mysli, by dzigki prowadzonym badaniom
i wdrozeniom umozliwiaé¢ poszukiwanie wartosci absolutnych: prawdy, do-
bra i pickna.

Czy pedagogika nie dojrzata juz do koniecznosci stworzenia syntetycz-
nej nauki o wychowaniu i edukacji, ktéra obejmowataby badania paradyg-
matow wewnatrz poszczegblnych subdyscyplin pedagogicznych i przenika-
jacych miedzy nimi? Moze nalezaloby opowiedzie¢ sie za budowaniem tzw.
syntez nieabsolutnych i to z ambicjami na ich wzgledna pozaczasowosé, a be-
dacych synteza policentrycznych pradéw i kierunkéw mysli, ktorych celem
nie byloby zintegrowanie czy zrownanie ich ze soba w jakas jedna catosé,
metanarracje, ale stworzenie swoistego metafizycznego forum do wspotgra-
nia systemu roznic? ,Wszak taki jest juz los dyskurséw, i tych przesztych,
i tych obecnych, ze walczyly one ze soba i walczg, jednoczesnie jednak
wspolpracuja ze soba, a nieakceptujaco-akceptujac sie, transformujg sie na-
wzajem, asymiluja i hierarchizuja. Rzeczywiste dyskursy sa tozsamoscia-w-
réznicy i réznica-w-tozsamosdci, sa tez uniwersalnoscia-w-partykularyzmie
i partykularyzmem-w-uniwersalnosci, a nie tylko sama gra partykulary-
zméw. Hierarchie sa konieczne, ale roéwnie konieczne jest ich obalanie. Sam
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fakt istnienia hierarchii dyskurséw nie jest czyms ztym; kazda epoka filozo-
ficznej samoswiadomosci ma jakas swoja nie-absolutna metanarracje z jej
wiladciwymi hierarchiami. Problem rodzi sie dopiero wtedy, gdy dana hie-
rarchia nie chce sie zdekonstruowaé, tj. ustapi¢ miejsca innej, by¢ moze
lepiej pasujacej do nowych wymogéw nowego stanu wiedzy przyrodniczo-
humanistycznej” (KoSciuszko 2006, s. 44).

Kazda pedagogia jest jak sztuka, ma swoje stale elementy, punkty opar-
cia, jak np. w malarstwie jest nimi droga albo rzeka, cos, co jest w stosunku
do nas ponadczasowe (Chodzi o niewidzialne 2008, s. 38). By¢ moze watpia-
cy w jej sens nabiorg do niej wiekszego zaufania lub pozostang przy swoich
pogladach na jej temat, za$ dotychczasowi czy przyszli jej przeciwnicy beda
musieli z jeszcze wieksza doza manipulacji doszukiwaé sie w niej tego, czego
w niej nie ma, by zachowaé swoje prawo do jej negacji. Wszystkie podejscia
sa mozliwe, natomiast jedno nie moze ulec zaprzeczeniu: ze istniejace nurty,
prady i kierunki pedagogiczne maja swoje ,wyspy edukacyjnej szczesliwo-
$ci” na calym $wiecie, rozwijaja sie, rozprzestrzeniaja i wnosza wiele cennych
rozwigzan do praktyki i teorii. Problem zatem stanu rozwoju wspoélczesnej
mysli pedagogicznej nabiera szczegdlnego znaczenia w wyniku jej radykalne-
go otwarcia sie na Swiatowa humanistyke i nauki spoleczne. ,R6znorodnosé
w $wiecie ludzkim — jako w $wiecie niepowtarzalnej syntezy kultury i na-
tury, znaku i milczenia — jest faktem. Zaden wzorzec arbitralny, wzgledem
ktorego ktos zapragnaltby ujednolici¢ réznorodnosé i paradoksalnosé swiata,
nie jest mozliwy” (Malewska-Mostowicz 1996, s. 18).

Niezwykle trafnie odnosi sie do tej kwestii Scott Greer, piszac: ,Jezeli
mamy szczescie i nasza wiedza naukowa sie akumuluje, to moze si¢ ona wspi-
naé spiralnie do gory; moze rowniez krazy¢ w kotko na tym samym poziomie
lub moze spada¢ w dot — od teorii do doktryny dogmatyzmu” (Frankfort-
Nachmias, Nachmias 2001, s. 32). Jaki jest zatem poziom szczescia peda-
gogiki w kumulowaniu wiedzy naukowej, by zblizaé¢ si¢ ku normalnej, jesli
juz nie rewolucyjnej nauce? W moim przekonaniu, o czym moéwilem juz
w czasie ostatniego Zjazdu Pedagogicznego, polska pedagogika rozwija si¢
dobrze, a w wykorzystywaniu niektérych paradygmatéw nawet wyrdznia-
jaco, bowiem nawet psycholodzy i socjolodzy tak dobrze nie postuguja sie
teorig krytyczng, jak wtasnie pedagodzy. Nie mamy problemu z akceptowa-
niem w naszym $rodowisku naukowych i traktowaniem jako prawomocnych
i wartosciowych paradygmatéw innych niz tylko pozytywistyczny. Wielu na-
ukowcow mtodego i §redniego pokolenia z powodzeniem zrealizowalo i nadal
prowadzi znakomite badania w paradygmacie krytycznym, funkcjonalnym
i interakcjonistycznym. Mamy zdecydowanie lepsze podreczniki akademic-
kie, wyniki badan i rozprawy z nurtu badan podstawowych (pedagogika
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ogolna, teorie wychowania, wspolczesna mysl pedagogiczna, filozofia edu-
kacji), specjalnosciowych-historycznych, spotecznych (socjalnych, andrago-
gicznych, geragogicznych, opiekuriczych), specjalnych i komparatystycznych
niz te, ktére w analogicznych dyscyplinach sa publikowane czy prowadzone
w innych krajach OECD. Nie musimy mie¢ zatem kompleksow.
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Bogustaw Sliwerski

PEDAGOGY AS A SCIENCE WITHOUT COMPLEXES

Abstract

Pedagogy is not unique among related social sciences, such as psychology or sociology,
whose end (as a science) has already been announced many times, not only by a number
of its representatives, but also by its opponents. Although the phenomena of scientific
revolution and resulting paradigm changes have affected all areas of knowledge, including
sciences, pedagogy is not going to disappear because it represents humanities and social
sciences, and it is understood as the knowledge on education and training of a man.
The assumption of a criterion that determines which knowledge is scientific and which
is not (positivist approach) would lead to the conclusion that pedagogy could not fail
as a science as being in statu nascendi paradigm itself. Thus, how can anything fail if it
does not exist?

Therefore, I deal with the problem that perhaps the belief that pedagogy, not fulfilling
all methodological requirements of empirical sciences, is not and will never be the science
understood as such (the thesis supported by scientologically oriented psychologists) was
premature. There is no place for complexes, not only due to the fact that other social
sciences and humanities have similar dilemmas, but also because of profound changes
of Polish pedagogy in the past two decades of III RP. Behind those changes there is
the heritage of great thinkers and practitioners and the world-class development of basic
research, comparative research, socio-educational research, paradigm research, historical
research and research in the field of special education.
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DOMINACJA PARADYGMATOW CZY TEZ WYJASNIEN
KOMPLEMENTARNYCH W OKRESIE ZMIANY
SPOLECZNEJ?

Zamys!t przygotowania do druku tego szczegélnie autorskiego tekstu zro-
dzit sie pdézna jesienia 2011 roku, w rezultacie propozycji Redaktora Na-
czelnego popularnego i znanego czasopisma jakie stanowi Rocznik Lubuski.
Redaktorzy naukowi czasopisma, Ewa Narkiewicz-Niedbalec, Bogdan Idzi-
kowski oraz wspotredaktor tematyczny Mirostaw Kowalski, w sposéb nad-
zwyczaj przejrzysty nakreslili potencjalnym autorom tematyke kolejnego
numeru czasopisma, pozostawiajac w kwestiach szczegdtowych satysfakcjo-
nujaca i oczekiwang dowolnosé zaréwno w zakresie sformulowania tytutu
artykutu, jak prowadzonego przez danego autora wywodu. Niniejszy okolicz-
nosciowy tom uswietnia trwajace od jesieni 2011 roku obchody jubileuszu
40-lecia Wydziatu Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu Uniwersytetu
Zielonogorskiego. Wypada zatem nadmienié, iz jest to w calym naszym re-
gionie nie tylko jedna z waznych dat zrealizowanych zamierzen naukowych.
Ow okres stanowi okres§long i wymierna miare wrastania naszej jednostki
organizacyjnej w kulturowa i organizacyjna calo$é¢ nauki polskiej i nauki
europejskiej. Oczywiscie gtéwna zastuge w tym wzgledzie przypisaé nalezy

*Andrzej Radziewicz-Winnicki — urodzony w 1945 roku, absolwent Uniwersytetu
Warszawskiego, socjolog, pedagog; profesor zwyczajny Uniwersytetu Slaskiego (do korica
2010; obecnie profesor zwyczajny Uniwersytetu Zielonogorskiego oraz Slaskiej Wyzszej
Szkoly Zarzadzania im. Gen. Zietka w Katowicach), zajmuje sie wybranymi zagadnie-
niami z pogranicza pedagogiki spotecznej i socjologii wychowania. Wieloletni cztonek
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN. Do korica biezacej kadencji pelni funkcje wiceprze-
wodniczacego KNP. Autor i redaktor naukowy ponad 200 publikacji, z ktoérych trzecia
czes¢ wydana zostala w jezyku angielskim (gtownie poza granicami kraju). Dwanascie
publikacji zwartych Autora wykazanych zostalo w zbiorach Biblioteki Kongresu USA.
Visiting Profesor w zagranicznych osrodkach akademickich (USA, Niemcy, Finlandia,
Austria, Norwegia, Dania, Wegry, Czechy, Stowacja). W latach 1997-2005 redaktor na-
czelny kwartalnika ,Auxilium Sociale — Wsparcie Spoteczne”’; od 2008 r. przewodniczacy
Rady Wydawniczej czasopisma ,,Auxilium Sociale Novum”. W ostatnim okresie prowadzi
badania instytucjonalizujace pedagogike/socjologic zmiany spolecznej oraz pedagogike
codziennosci.
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postawie i aktywnosci bardzo wielu znakomitych osobisto$ci — reprezentu-
jacych Zielonogorska Alma Mater, ktore wywarty duzy — niewymierny, ale
jakze znaczacy — wplyw na zycie naukowe i rozw6j spoteczny miasta, woje-
wodztwa, regionu, ale przeciez réwniez calego kraju (zob.: Idzikowski 2007,
s. 11-30; Narkiewicz-Niedbalec 2007, s. 73-82; Wotk 2007, s. 31-52). Pragne
zatem, na samym wstepie, wyrazi¢ szczere i bardzo serdeczne podzicko-
wania inicjatorom edycji niniejszego opracowania, redaktorom naczelnym
kolejnego numeru Rocznika, za wlaczenie mojej skromnej osoby w poczet
aktywnych cztonkéw zespotu autorskiego, ktory to fakt traktuje jako praw-
dziwy zaszczyt i dlug wdziecznodci.

Niniejszy artykut porusza wybrane problemy nowej sytuacji badawczej,
zaistniatej na gruncie nauk spotecznych (w tym rowniez pedagogice spo-
tecznej i socjologii wychowania, ktére to subdyscypliny staram sie wiary-
godnie od lat reprezentowaé¢) na poczatku XXI wieku. Mam na mysli za-
rowno proznie, ktora wytwarzalta sie na gruncie metodologii i towarzyszy
badaniom prowadzonym przez nauki spoteczne w dobie transformacji, jak
i aktualnie innych pojawiajacych sie zagrozeniach (Idzikowski, Narkiewicz-
Niedbalec, Zielinska, Papior 2003). Wiele nowo powstalych subdyscyplin
przyrodoznawstwa, fizyki czy matematyki zaczyna rosci¢ sobie prawo do
prowadzenia eksplikacji i proponowania okreslonych rozstrzygnie¢ w obrebie
niektorych obszaréw problematyki spotecznej. Tym bardziej granice pedago-
giki nieustannie sie poszerzaja poprzez podejmowanie zagadnienn uniwersal-
nych. Zarysowanie powyzej przedstawionej tematyki moze przyczyni¢ si¢ do
modyfikacji podstawowego zalozenia obowiazujacego w pedagogice spotecz-
nej (kompensacja oraz profilaktyka). Moze rowniez determinowaé najblizsza
dekade¢ w pomyslnym rozwoju pedagogiki spotecznej (Radziewicz-Winnicki
2011, s. 92-93) i innych subdyscyplin naukowych.

Trzeba koniecznie zaznaczy¢, iz pedagogika w ostatnich dekadach wy-
raznie sie odrodzita jako wiarygodna dyscyplina naukowa — podobnie jak
inne dziedziny nauk spotecznych. Wrosta w zycie codzienne, reprezentuje
nowy, odmienny od poprzedniego sposéb myslenia o spoleczenistwie i ota-
czajacych jednostke zdarzeniach, wystepujacych w intensywnie rozwijaja-
cym sie zyciu publicznym (por.: Mitkowska, Olszak-Krzyzanowska 2008).
Zyjemy bowiem pod naporem biezacej, nieustannie zmieniajacej sie rzeczy-
wisto$ci. Mam na my$li psychospolteczny wymiar przebiegajacej w Polsce
i innych krajach jakze trudnej adaptacji do nowych warunkéw wspoétczesne-
go spoleczenstwa postindustrialnego. Powszechnie dostrzegane sa wystepu-
jace wokot konflikty i animozje typowe dla kazdego okresu przemian (Wotk
2011, s. 3-7). Metodologia zaroéwno pedagogiki, socjologii czy psychologii
jest jednorodna metodologia nauk spotecznych. Uwiarygodniaja owe stusz-
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ne spostrzezenia i bogate refleksje Jerzego Szackiego. Jak twierdzi uczony,
dostrzega sie z jednej strony coraz to wieksza i doskonalsza specjalizacje
poszczegdlnych dyscyplin, z drugiej natomiast, kazda z nauk coraz rzadziej
jest w stanie obchodzi¢ sie bez inspiracji i pomocy innych dyscyplin z dang
nauka blisko wspoltpracujacych, ktoére zajmuja sie tymi samymi zjawiskami,
wskazujac przy tym spora i czesto kreatywna inwencje. Wystarczy zreszta
siegna¢ po jakakolwiek ambitniejsza prace reprezentujaca nauki spoteczne,
by dostrzec, jak ptynne sa dzisiaj granice pomiedzy poszczegélnymi jej dys-
cyplinami. Bez siegniecia po informacje biologiczne niepodobna czesto sie
zorientowaé, czy autorka/autor danego opracowania naukowego jest socjo-
logiem, psychologiem spoltecznym, kulturoznawca, ekonomista, antropolo-
giem badz tez reprezentantem innej dyscypliny naukowej. Niepodobna tez
zauwazyC¢ rozwoju takich badan spolecznych, ktére konstytuuja sie wokot
problematyki wspoélnej wielu tradycyjnym dyscyplinom. Sa dziedziny ba-
dan spotecznych, w ktérych niezmiernie trudno bytoby przekroczyé granice
miedzy dyscyplinami, bedac w wielu wypadkach tylko kwestia zbiegu histo-
rycznych okolicznodci, a w rezultacie uksztaltowania si¢ pewnej narodowej
tradycji, biurokratycznych konsekwencji czy tez srodowiskowych przyzwy-
czajen. Nietrudno tez wykazaé¢, jak wiele poszczegédlni twoércy nauk spo-
tecznych, np. we wspotczesnej socjologii, zawdzieczali inspiracjom ze strony
dyscyplin innych anizeli ich wlasna, nie wspominajac juz o tym, ze niejeden
z nich nie byt socjologiem z punktu widzenia kryteriéw instytucjonalnych
(Szacki 2007, s. 30-31; zob.: Lewowicki 2007; por.: Sliwerski 2011).

Jedna ze szczegolnie zywo dyskutowanych koncepcji/teorii — do kto-
rych bede staral sie¢ nawiazaé — we wspoétczesnych naukach spotecznych sa
kolejno przedktadane propozycje dotyczace statusu pojecia paradygmatu w
literaturze przedmiotu. Kontrowersje, jakie ono wzbudzito i nadal wywotuje
(pozytywne badz negatywne, wiazace sie z przyjeciem lub pewnym zaprze-
czeniem) wykraczaja poza ramy jednej tylko dyscypliny naukowej i siegaja
do calego zespolu nauk spolecznych (Paluch 1973, s. 5), a w tym réwniez
pedagogiki. Paradygmat naukowy (lac. paradigma) to w najprostszej in-
terpretacji wzorcowa teoria, zasadniczy przyktad badz model. Stanowi on
zbior fundamentalnych i naczelnych koncepcji, obowigzujacych w okreslo-
nym czasie, przestrzeni, dotyczacych swiata, jego struktury i przedmiotu
badan z danej dziedziny wiedzy (np. mechanika Newtona badz tez teoria
wzglednosci Einsteina). Tworca teorii paradygmatow byt — jak dobrze wie-
my — Thomas S. Kuhn. W swojej Strukturze rewolucji naukowych zawart 6w
wybitny uczony sugestie, ze paradygmatem staje sie powszechna obiegowa
wiara (przekonanie) teoretyczne — przyjete powszechniej nawet niz dzieje
sie to w obrebie wielu réznych dyscyplin badawczych — jak réwniez me-
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todologiczne wzory postepowania badawczego. Warto odrézni¢ w zwiazku
z powyzszym stwierdzeniem wystepowanie (egzystencje) paradygmatow roz-
nych poziomoéw, np. globalne czy lokalne (Olechnicki, Zatecki 1997, s. 150;
Kuhn 1968, s. 231). Problemy i propozycje metodologiczne — sygnalizowane
powyzej — spotykaly sie z zywym zainteresowaniem, bowiem mialo to swo-
je uzasadnienie w charakterze wszechogarniajacym samego pojecia, ktérego
zakres poszczegdlnych elementéw pozostaje wspoélny dla catego zespotu dys-
cyplin i subdyscyplin naukowych. Dynamiczny rozwoj teorii paradygmatu
powoduje jednak stopniowe nawarstwienie sie pewnych nie do koiica rozwig-
zanych i jednoznacznie rozstrzygnietych probleméw, dostrzeganych takze
w rodzimej pedagogice. Kryzysogenny charakter dotychczasowego rozwoju
srodowisk lokalnych, a réwniez spoteczenistw postrzeganych w perspektywie
globalnej (zaklocenia rozwoju ekonomicznego, politycznego, degradacja sro-
dowiska przyrodniczego, kulturowego itp.) rodzi koniecznos$é poszukiwania
nowych idei, ktorych realizacja w przysztosci pozwoli na bardziej oczekiwa-
ne przez grupy ekspertéw wprowadzenia niezbednych korekt i modyfikacji
(Kaleta 1992, s. 143), celem pomyslnej partycypacji jednostki/wychowanka
w globalnym spoteczenistwie obywatelskim. Prowadzone w niniejszym ar-
tykule refleksje dotycza wiec problematyki racjonalnosci, ktéra musi odci-
snaé swoje pietno we wspodlezesnej metodologii badan prowadzonej m.in.
na gruncie pedagogiki®. Idzie oczywiscie o racjonalno$é¢é metodologiczna,
a wiec ten typ racjonalnosci, ktory rozwazany jest w kontekscie filozofii
nauki i dotyczy samej racjonalnoéci jako pewnej metody naukowej. Pyta-
nia, ktore w nastepstwie przyjecia niniejszej opinii wywodza si¢/oscyluja
wokol kwestii: jak nalezy rozumieé racjonalnosé i dlaczego podjete czynno-
§ci (dane poznanie naukowe) uznaje si¢ za poprawne i racjonalne? (Kleszcz
1992, s. 22). Z powyzszym, jakze szerokim zagadnieniem wiaze sie row-
niez kwestia naszej §wiadomosci aksjologicznej. Przekonujemy sie niezbicie
w oczach Mirostawa Kowalskiego oraz Daniela Falcmana, ze mnogosé ujeé¢
i perspektyw, w ktorych jest rozwazana, kwalifikuje ja wlasnie do poje¢ wie-

!Sam termin racjonalnosé, podobnie jak i zblizony dori racjonalizm wywodzi sie od ta-
cinskiego slowa ratio, obarczonego pewna wieloznacznoscia. Ogolnie mozna powiedzieé, ze
termin racjonalizm odnoszony bywa do kierunku filozoficznego, akceptujacego szczegdlng
role rozumu. Racjonalnosé natomiast odnoszona przewaznie jest do bytu, czy tez, jak to
obecnie bywa najczesciej — do poznania oraz sposobu/trybu myslenia. Jest charaktery-
zowana niekiedy za pomoca takich cech, jak $cista i skrupulatna artykulacja (jasnosé),
przestrzeganie regul logiki (konsekwencja) wreszcie za$ — do wiarygodnego uzasadnienia.
Ponadto — jak trafnie stwierdza Ryszard Kleszcz — wystepuje ona w innych kontekstach,
odnosi sie m.in. do warto$ciowania czy wszelkiego dzialania o charakterze intencjonal-
nym. Zob.: R. KLEszcz, Metodologia, filozofia, racjonalnosé, ,Kultura i Spoteczenstwo”
nr 3, 1992, s. 21-22.
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loznacznych i posiadajacych szczegdlna wage dla analitykéw penetrujacych
nauki spoteczne. Wielos¢ spojrzeri na swiadomos¢ aksjologiczng badacza od-
daje rowniez pewna dyferencje poszczegdlnych dyscyplinarnych orientacji
(Kowalski, Falecman 2010, s. 29). Przemiany spoteczne, kulturowe i cywi-
lizacyjne sa przeciez nierozerwalnie zwigzane z powstaniem/wyzwalaniem
sie nowych nauk, ktére sa subdyscyplinami juz istniejacych badz sytuuja
sie na pograniczach kilku z nich, badz tez sa catkowicie nowe, gdyz odno-
sza sie do badan zjawisk wspotczesnych (Osmariska-Furmanek, Furmanek
2006, s. 295), co dowodzi réwniez o racjonalnosci rzetelnego postepowania
metodologicznego.

Jednostka ludzka zawsze rozporzadzata pewna wiedza o tym, jak jest
skonstruowane i jak funkcjonuje otaczajace jg zewnetrzne oblicze $wiata
spotecznego. Oczywiscie jej wizja podlegata stale dokonujacym sie zmianom.
Potoczna wiedze nabywamy takze dzisiaj, w toku calego naszego zycia.
Przyswajamy ja spontanicznie — jak ongi$ — sami nie wiedzac, w jaki sposéb,
kiedy, jak, dlaczego i w jakim trybie ja wchtaniamy, kontaktujac sie z innymi
ludZmi, przenika do nas i nasigkamy nia jak przyslowiowa ,skorupka za
mlodu” (Szacka 2003, s. 21). Taki wlasnie typ wiedzy potocznej przewazal
w okresie dominacji wiedzy przednaukowej, wiedzy potocznej i w publicznej
wymianie towarzyszacych jej licznych refleks;ji.

Pozniej, stopniowo wiedza ta zostalta formalizowana, rozpoczal sie okres
— trwajacy po dzien dzisiejszy — instytucjonalizacji wielu dyscyplin nauko-
wych. Pomimo tego oczywistego faktu, trudno jest poda¢ adekwatng do
rzeczywiscie pelnionej roli i podejmowanych zadan (jak i sposobu jej rozu-
mienia) definicje nauki. Nalezy ona do innych pojeé, oznaczajacych zjawi-
ska zmienne w czasie i o bardzo dlugich dziejach, takich m.in. jak: kultura,
religia, jezyk czy sztuka i samo sformutowanie adekwatnej historycznie de-
finicji w zasadzie nie jest mozliwe. Pomiedzy nauks wspotczesng a nauka
starozytnych Grekéw — twierdzi Stefan Amsterdamski — nie wspominajac
o wiedzy ludéw jeszcze dawniejszych, zachodzi zapewne zwiazek genetyczny,
co wcale nie oznacza, ze nauka starozytna musiata nieuchronnie na mocy
okreslonej logiki przekaza¢ nam swoja nowozytna czy wspolczesng mutacje.
W kazdym okresie uprawiane sg rézne rodzaje wiedzy, orzekanie zas, ktore
ich fragmenty zaliczane sa do obszaru wiedzy naukowej, a ktéore do wiedzy
pozanaukowej, utozsamianej z refleksja potocznag mozliwe jest na podsta-
wie konwencjonalnych definicji, projektujacych znaczenie danego terminu.
U podtoza kazdej propozycji lezy zawsze okreslony normatywny ideal pozna-
nia naukowego. Cywilizacja, ktéra nas otacza sprawia, ze ,nieomal wszystko
— od filozofii po wrézbiarstwo — pragnie uchodzié¢ za >naukowe<” (Amster-
damski 1999, s. 296).
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Wracajac do toczacej si¢ debaty, dobrze byloby przypomnie¢ w znacz-
nie szerszej perspektywie glo$na polemike, jaka wywolata ksiazka Thomasa
Kuhna, na ktéra uprzednio si¢ juz powotalem. W centrum dyskusji znala-
zta sie wlasnie teza, ze zrozumienie rozwoju nauki wymaga wyjscia poza
logike i metodologie, przywotania kategorii psychologii spotecznej i socjolo-
gii wspolnot naukowych, ze same tylko dyrektywy metodologiczne nie mo-
ga wyznaczaé rozwigzania roéznorakim pytaniom naukowym, przed ktérymi
staje badacz. Dla zrozumienia rozwoju danej nauki bada¢ trzeba, zdaniem
Kuhna, wartodci, jakimi kieruja sie jej uczeni w pracy naukowej, instytu-
cje, ktore prace te prowadza czy organizuja, bacznie obserwujac otaczajaca
rzeczywistosé.

,Odpowiedz — jak pisze — musi by¢ ostatecznie psychologiczna lub so-
cjologiczna; zawiera¢ musi opis systemu wartosci — ideologii — wraz z analiza
instytucji, poprzez ktore ten system wartosci funkcjonuje i jest wzmacniany”
(Kuhn 1968, s. 19).

Nikt z krytykéw stanowiska Kuhna nie dowodzit, ze problem rozwoju
wiedzy naukowej, dla ktérego zrozumienia wyjsé trzeba poza logike odkryé
naukowych, nie nalezy do filozofii nauki, ograniczajgcej sie do badania logiki
rozwoju danej dziedziny. Problem rozwoju danej wiedzy wiaze sie zarazem
z logiczna rekonstrukeja rozwoju danej dyscypliny, ale nie moze by¢ ze swe-
go zalozenia wytacznie opisem historii rzeczywistej. W przesztosci i obecnie
uczeni postepowali i postepuja nie zawsze tak, jak nakazywalby to racjo-
nalny wzorzec konstruowany przez metodologéw — model lub tez okreslony
typ idealny. Z tych wzgledow mozna byltoby oczekiwaé, ze zwlaszcza model
powinien posiada¢ charakter normatywny, a nie opisowy w ogdlnie przyje-
tym paradygmacie uprawiania danej dziedziny naukowej (Amsterdamski
1971, s. 36). Podobne dylematy towarzysza oredownikom wspolczesnego
uniwersytetu pozostajacego — jak stusznie twierdzi Wielistawa Osmaiiska-
Furmanek — w dobie globalizacji na rozdrozu (2011, s. 111-120).

Na dana dyscypline naukowa — twierdzi Salomea Kowalewska — wpty-
waja rowniez praktycy, ktorzy z réznych wzgledéw staraja sie ja wykorzy-
sta¢, nie uczestniczac bezposrednio w tworzeniu wiedzy. Zatem oblicze na-
uki nie jest tworzone przez samych naukowcéw na ich uzytek jako grupy
0s6b o okreslonych zamilowaniach poznawczych, potrzebach i interesach
zawodowych. Jej obraz tworzy sie réwniez dla przedstawienia nauki réznym
kregom szerokiej spotecznosci, jej aktualnym i przyszlym uzytkownikom.
Ostateczny wizerunek jest celows lub mimowolna manifestacja stosunku do
warto$ci nauki nie tylko twoércow, ale réwniez jej uzytkownikéw. Przyjmujac
takie zalozenie, mozna wyrdzni¢ — zdaniem Salomei Kowalewskiej — wiele
grup, ktore spetniaja funkcje waznych interpretatoréw nauki, propagatorow
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jej wartodci, a zarazem wspottworcow. Dostrzec mozna poszczegdlne gru-
Py wyraznie zarysowujace sie w zyciu spotecznym, ktére s zainteresowane
tworzeniem wizerunku nauki. Nauka korzysta dodatkowo z pomocy prakty-
kéw, gtownie tych przejawiajacych zainteresowania badawcze, ktorzy sfere
wspolpracy nauki staraja sie opisa¢ i poddaé analizie jej uniwersalng uzy-
tecznosé. Ich dzielem sa niewidoczne, ale podejmowane czesto inicjatywy,
dazace do usprawnienia wzajemnej wspolpracy; na nich spoczywa réowniez
obowiazek oczekiwanego, racjonalnego i pragmatycznego wspoétudziatu i od-
powiedzialnosci za wspodlczesna racjonalng ekspansje poszczegblnych dzie-
dzin naukowych (Kowalewska 1981, s. 12-13).

Zrozumienie danej nauki (a w analizowanym przez nas przypadku —
paradygmatu) wymaga wyjscia poza sama tradycje, logike rozwoju i me-
todologie oraz przyjecia faktu (pewnika), konwencjonalnosci (umownosci
i schematycznosci) wszelkich podejmowanych rozstrzygnie¢ o charakterze
klasyfikacyjno-typologicznym.

Przytoczone uwagi sygnuja jednoznacznie, ze ustalone miejsce danej
teorii (paradygmatu) w okreslonym systemie teoretycznym nie jest wielko-
Scia stata. Jest rzecza najzupelniej zrozumiata, ze my, wspotczesni bedziemy
tez kiedy$ odbierani w przysztosci przez kolejne pokolenia jako producenci
pewnych pogladéw, wprowadzanych podzialéw badz systematyzacji, ktore
trzeba bedzie koniecznie co najmniej skorygowaé (Wolariski 1992, s. 46). Elz-
bieta Tarkowska, omawiajac pojecie czasu spotecznego podkredla, iz kazdy
element mikrospoteczny, kazda grupa i wszelki rodzaj dzialalnosci przebie-
gaja w czasie wladciwym dla siebie. Nie plynie on w jednym kierunku, nie
musi by¢ takze linearny, moze (cho¢ nie musi) by¢ cykliczny, spiralny czy
wahadlowy. Nie jest pustym uplywem astronomicznej uniwersalnosci prze-
plywu, lecz czynnikiem (elementem) oddzialujacym w sposob zasadniczy
na zycie spoteczne. Jest to okres wspolny dla szerokich zbiorowosci ludzi —
wspoélnie podzielane wyobrazenia, systemy my$lenia, symbolika itp. Pelni
w tej zbiorowosci wazne i istotne funkcje regulacyjne, komunikacyjne i inte-
gracyjne, bowiem bezposrednio wyzwala wiezi spoteczne, stanowi podstawe
ksztaltowania grupowej identyfikacji i integracji.

ol -] Jednym z podstawowych probleméw dyskusji nad czasem spotecz-
nym jest kwestia jego uniwersalnosci. Charakterystyka czasu jako zjawiska
spolecznego uwzglednia spoteczng zmiennosé i zréznicowanie czasu, a tak-
ze wyrazajace sie w zmiennych formach uniwersalne procesy poznawcze,
symboliczne, warto$ciujace. Kategoria czasu nalezy do najbardziej podsta-
wowych i uniwersalnych pojeé, za pomoca ktérych ludzie ujmuja rzeczywi-
sto$é i czynia ja zrozumialy. Przy calej kulturowej réznorodnosci i wielosci
czasdéw spolecznych mozna moéwié o powszechnosci i uniwersalnosci oméwio-
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nego w zarysie pojecia i ujmowacé czas spoleczny jako atrybut spotecznego
funkcjonowania ludzi, jako konieczny i niezbedny element zycia spoteczne-
go” (Tarkowska 1998, s. 109-111).

System czasu spotecznego zmienia sie wraz ze struktura spoteczna i bez-
sprzecznie modyfikuje tradycyjne paradygmaty. Na przyklad pedagodzy
spoteczni od dwoch dekad probuja ocenia¢ mozliwosci i perspektywy rozwo-
ju sytuacji poszczegdlnych grup spotecznych w odmiennym od poprzednie-
go, a tworzacym sie obecnie nowym tadzie spotecznym. Pojawity sie pytania:
Co obecnie mogga oznacza¢ dla jednostki pojawiajace sie trendy rozwoju i do-
mniemane scenariusze egzystencji? Jakie kryteria i podstawowe interakcje
beda obowiazywaly w bliskiej przysztosci? Czy stosowanie sie do nich bedzie
decydowacé jeszcze o skutecznym udziale jednostki w zyciu ogétu, naszym
lub kolejnej generacji? Jak wyglada¢ beda narodziny, rozwdj i przysztosé
spoleczenistwa postinformatycznego? Czy zakres, glebia, czestotliwosé i bieg
towarzyszacych nam wydarzen utrwala pewien stan przyszlej rzeczywisto-
$ci czy tez ludzkosé XXI wieku bedzie §wiadkiem instytucjonalizujacej sie
nietrwalosci i stanu permanentnej zmiany? Czy dominowaé¢ bedzie wspol-
dziatanie, kooperacja formalna i nieformalna oraz wspoélpraca symbiotycz-
na, czy tez dominowaé beda: konflikt, opozycja, bezwzgledna konkurencja,
konfrontacja i rywalizacja? Czy winnismy przypuszczaé, ze najbardziej cha-
rakterystycznym symptomem dalszego rozwoju stanie sie sytuacja transfor-
magcji, ktora cechuje nattok wydarzen i nowych zjawisk, niejasny ich ksztalt,
nieznany kierunek przemian, niepewnosé¢ oraz niska przewidywalnosé zmie-
niajacych sie realiow zycia? (Tarkowska 1993, s. 115-116, por.: Radziewicz-
Winnicki 2004, s. 26). Nasze zycie zostalo zdominowane przez pluralizm,
demokracje, transformacje, reformy rynkowe, recesje wywotujaca masowa
traume i wszechobecne stresy. Skupia sie ono obecnie w zasadzie na sy-
tuacjach kryzysowych. Koncentracja badaczy — zreszta oczywista — skupia
sie na sygnalizowanych powyzej problemach egzystencjalnych bezposred-
nio dotykajacych czltowieka, wywoluje wzrost poczucia odpowiedzialnosci.
Odczuwalnym faktem staje sie brak odejscia (rezygnacji) z paradygmatow
lokalnych egzystujacych w danym $rodowisku. Andrzej Pawetl Wejland przy-
woluje w zaistnialej sytuacji ponownie mysl samego Kuhna, sprowadzaja-
ca sie do stwierdzenia, iz uczeni akceptujacy odmienne paradygmaty ,zyja
w innych — lokalnych — $wiatach” (Wejland 2004, s. 207-208). Przy czym,
w przytoczonym ponizej cytacie wybitnego filozofa, a zarazem metodologa
ujawnia sie reprezentatywne credo wyznawanych przekona.

Jak zyja badacze w Swiecie paradygmatu lokalnego? Jak w kazdym
innym wtasnym $wiecie. Rozbudzona wyobraznia znéw podsuwa wiele sko-
jarzen, sprowadze je tu wszakze do paru prostych konstatacji.
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Zycie w $wiecie wlasnego paradygmatu lokalnego to, po pierwsze, wi-
dzenie czasem wszystkiego tylko po swojemu i niezdolno$é¢ do rozumienia
innych $wiatow (dotykamy w ten sposoéb Kuhnowskiego problemu niewspot-
miernosci paradygmatow), po drugie, zamykanie oczu na inne $wiaty i zgo-
da na wygodng jednoocznosé. Na czym polega ta jednoocznosé¢? Nie jest
to z pewnoscia jednoocznosé cyklopa — jednookiego olbrzyma, choéby — jak
u Hezjoda w Teogonii — rownego bogom, wspanialego budowniczego for-
tyfikacji. Nie jest to rowniez (najczesciej) jednoocznosé pirata — barwnego
rozbojnika morskiego, ktory stracit oko i przystania twarz opaska. Jedno-
oczno$é, o jakiej tu mowie, jest raczej dobrowolnym bielmem, albo — jak kto
woli — klapka na oku, w gruncie rzeczy calkiem zdrowym i zdolnym (po jej
zdjeciu) do widzenia.

Mozna to spostrzezenie rozwinagé¢ stwierdzajac, ze z powodu tej jed-
noocznoéci dochodzi do przeoczenia przez paradygmat pewnych zjawisk,
tematow czy probleméw: badacz zyjacy w $wiecie paradygmatu zapytany
0 nie powie, ze s nieistotne, to znaczy nie naleza do >>natury rzeczy< lub
jej nie ujmuja. Nastepuje tez pomijanie przez paradygmat pewnych zjawisk,
tematow i probleméw: badacz nalezacy do swiata paradygmatu uzna, ze sa
one niewazne, to znaczy nie odpowiadaja przyjetemu w nich podejsciu, jego
idealom poznawczym, czasem tez wzorcom ideologicznym.

Zycie w $wiecie wlasnego paradygmatu lokalnego izoluje wprawdzie,
lecz jednoczes$nie pozwala wyraznie odrézniaé sie od innych i zachowaé toz-
samos¢. Nastawienie to objawia si¢ i umacnia w dyskursie wspolnotowym:
to jest nieistotne, a to wladnie istotne, to jest niewazne, a to wlasnie waz-
ne. Strategii tej, konsolidujacej paradygmat od srodka, towarzysza rozma-
ite strategie skierowane na zewnatrz: i obronne, i zaczepne, konfrontujace
>nasz Swiat< z réznymi >$wiatami obcymi< (Wejland 2004, s. 207-208;
zob.: Nowosad 2011, s. 710).

Sadze, iz z punktu widzenia metodologicznej poprawnosci i racjonalno-
$ci dziatania, a takze w kontekscie dazenia nauk spotecznych ku stosowaniu
synthetic methodology, nalezaloby — przed podjeciem sie proby modyfika-
cji istniejacych paradygmatéw — wrocié do tworzenia wyjadnien i sformu-
lowan (refleksji, uogolnient) o charakterze komplementarnym (Radziewicz-
Winnicki 2011, s. 92-98). Mamy bowiem do czynienia z okresem postmono-
centrycznej ewolucji w czasie rozwoju kraju, ktorej towarzysza liczne zja-
wiska (i stany psychiczne) nieantycypowane, pewna zywiotowosé¢ dziejowa
generujaca sprawcze (okreslone) traumatyczne skutki spolteczne.

Pedagogika, jak i cata rodzina reprezentowanych réwniez przez nia na-
uk spotecznych uznaje, iz trwalym czynnikiem rozwoju sg konstruowane
(nie tylko w teorii, ale i w praktyce spolecznej) idealy. Alienujac sie czesto,
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instytucje spoleczne nie stanowia nigdy stabilnych, choéby tylko historycz-
nie ustanowionych i w miare trwatych struktur, lecz sa wylacznie formami
zbiorowego dzialania spotecznego. Jesli dostrzegamy jakiekolwiek uchybia-
nia czy niedorzecznosci w stawianych diagnozach, a nastepnie podejmo-
wanych (czy tez zaledwie propagowanych) rozstrzygnieciach o charakterze
wadliwych i btednych przekonan, niekompetencji tworzacych realia naszej
rzeczywistosci (a jest nim niewatpliwie deficyt racjonalnie wyzwalanych po-
mysltéw i doradztwa zdecentralizowanego na miare potrzeb praktyki eko-
nomicznej i spotecznej we wspotczesnych strukturach obywatelskich, ktore
moglyby uelastyczni¢ tradycyjny archetyp organizacyjnego dzialania), to
gtowny tego powdd mozna upatrywaé w braku stosowania wyjasnien wla-
$nie komplementarnych (Radziewicz-Winnicki 2008, s. 631), w dobie obecnej
stanowiacych rezultat prowadzonych eksploracji diagnostycznych w okresie
wszechogarniajacej nas zmiany. Transformacja przedstawiana bywa z jed-
nej strony jako rewolucja, ze wzgledu na radykalnos¢ przebiegajacych zmian
spotecznych, w nastepstwie ktorych wytania sie nowa/odmienna forma orga-
nizacji zycia zbiorowego. Czesto utozsamiana jest ona ze zmiang gwaltowna,
eksplozyjna i krotkotrwala, w ktérej dominujg formy blizej niesprecyzowa-
nej przemocy, prowadzace nawet ku wyniszczeniu niektorych klas (czy tez
grup) spotecznych. Inni mysliciele z kolei uznaja, iz pomimo wystepujacej
zywiotowosci i spontanicznosci potrafi ona przybraé forme po czesci plano-
wana i nawet sterowana (Gumutla 2002, s. 240). Niezaleznie od przyjetej
interpretacji tego zjawiska/procesu, transformacja zakloca w skali global-
nej i lokalnej spoistos¢ spoteczng, integracje, a wiec homeostaze struktu-
ralna. A przeciez zasadniczym warunkiem istnienia kazdego spoleczeristwa
jest osiggniecie pewnego poziomu miedzyludzkiej wspolnoty o cechach sp6j-
nosciowych, wieziotworczych badz tez stricte wspélnotowych. Jednoczesnie
za$ wspolzaleznosé spdjnoéciowa, ksztattujaca struktury spoteczne, aby méc
(za)istnie¢, musi uwzglednia¢ warunek wzglednego ograniczenia podziatow
i réznic strukturalnych: spotecznych, ekonomicznych czy kulturowych. Aby
zbioér jednostek i szerszych zbiorowosci mozna byltoby uznaé za cale relatyw-
nie zintegrowane spoteczenstwo, winien on posiadaé¢ pewien wymiar grupo-
wej (publicznej) spoistosci. Nie powinno, a wrecz nie moze wspoélezesne
spoleczenistwo charakteryzowaé sie zbyt duzymi, wrecz drastycznymi roz-
nicami spoteczno-ekonomicznymi, jak i kulturowo-aksjologicznymi (Gliriski
2011, s. 240-241), ktore ze wzgledow oczywistych — poza znanymi skutka-
mi — stanowia powazne utrudnienie w rzetelnej, trafnej i wiarygodnej eks-
ploracji prowadzonej przez badacza. Podwaza zaistniata sytuacja przyjecie
okreslonego paradygmatu jako wzorcowej i zadawalajacej w pelni teorii,
o zasadniczym znaczeniu dla danej nauki, ktéra umozliwia badaczom okre-
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slonej dziedziny przyjecie zatozen uznawanych za trafne, pewne i skupienie
sie na rozwigzywaniu bardziej konkretnych probleméw. Alicja Siegieni poda-
je w toku prowadzonego wywodu, iz paradygmat wymyka sie jakiejkolwiek
opracowanej przez nas definicji. Mimo to mozna opisa¢ jego niektére typowe
sktadniki, do ktoérych z pewnoscig naleza: jasno sformutowane prawa, spre-
cyzowane zalozenia teoretyczne, typowe sposoby stosowania podstawowych
praw w réznorodnych sytuacjach teoretycznych, instrumentarium naukowe
oraz techniczne sposoby odnoszenia praw paradygmatu do rzeczywistego
Swiata, bardzo ogblne, metafizyczne zasady, kierujace praca badacza w ra-
mach przyjetego paradygmatu (Siegieri 2005, s. 36).

Liczne zagadnienia, z ktérymi borykaja sie badacze — a zwlaszcza repre-
zentanci nauk o wychowaniu — domagaja sie w dobie innowacyjnych prze-
ksztalcen $cistej operacjonalizacji, w kontekscie najwazniejszych warunkow
ich wystepowania i przebiegu po to, aby ulatwi¢ prowadzenie wszechstron-
nych analiz, przedstawiajac je nastepnie pod osad kompetentnych ekspertow
i publiczng/spoteczng debate.

Pojawiajace sie w literaturze, czesto nie tylko pozorne nieporozumie-
nia, towarzyszace zmianie spotecznej, sa tez rezultatem wystepowania obok
gtoéwnych poje¢ danego obszaru wiedzy rowniez wielu synoniméw czy inter-
pretacji bliskoznacznych. Sa wynikiem nieuchwytnosci tych zjawisk i niskiej
przewidywalnosci. Proponowane rozstrzygniecia sa zawsze zwiazane z jedna
tylko dyscyplina naukows, a dla reprezentantéw innej przybieraja zalewie
posta¢ wyjasnienn hipotetycznych. Dlatego nalezatoby przedstawié¢ te pro-
blematyke za pomoca wyjasnien komplementarnych.

Zjawiskiem do$¢ powszechnym w nauce — pisat przed laty Stefan No-
wak — staje sie zaistnienie kilku odmiennych wyjasnienn pewnego realnego
zdarzenia, natomiast znacznie rzadziej moéwi sie o wyjasnieniach komple-
mentarnych, chociaz sa one bardzo powszechne. Jedli jeden badacz wyja-
$nia sukcesy (zdarzenie Z) swoich studentéow ich inteligencja (A), a drugi
checia 1 wyjatkowa dyspozycja do nauki (B), to wcale nie glosza oni za-
dan sprzecznych, lecz podaja wzgledem siebie wyjasnienia komplementarne,
wymieniajac rozne sktadniki istotne dla tego samego warunku wystarcza-
jacego. W rozwazanej sytuacji oceny A i B wchodza w sklad tego samego
warunku wystarczajacego zdarzenia (Z) i sa tymi czynnikami wyjasniaja-
cymi, lecz kazde z nich z osobna moze by¢ wyjasnieniem niekompletnym
(Nowak 1970, s. 362-364).

Konczac prowadzone rozwazania — o czesto polemicznym charakterze
— mozna réowniez zasugerowaé badaczom, aby nie zawsze formulowali oni
twierdzenia konkurencyjne. Mozna sie rowniez postarac¢, aby uniknaé¢ sytu-
acji — w trakcie prowadzonych eksplikacji — zeby badacz koniecznie zobligo-
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wany byl do opowiedzenia si¢ za okreslonym wyborem pomiedzy skrajno-
Sciami dokonywanych ocen, pojawiajacych sie wskutek narastajacej profe-
sjonalizacji badan i kolejnych dociekann naukowych, prowadzonych w ramach
roznych konwencji. ,Czesto w takiej sytuacji moga by¢ (stusznie/nieshusznie)
podwazane interesujace koncepcje podmiotu poznawczego. W rezultacie co-
raz silniejsze jest przekonanie, ze tres¢ wiedzy naukowej opatrzona konwen-
cjonalnie przyjeta ,[...| nazwa nie jest niezalezna ani od gatunkowych cech
podmiotu, ani tez od aparatury pojeciowej, ktora sie ona postuguje, arty-
kulujac rzeczywistosé, ani od jezyka, w ktorym wiedza jest formutowana,
ani od spoleczno-historycznych warunkéw, w ktoérych nauka jest uprawiana,
ani od kultury, w ktora jest uwiklana” (Amsterdamski 1971, s. 299).

Jezeli przyjmiemy, iz celem naukowych dociekan staje sie proba szcze-
gotowego formutowania kolejnego paradygmatu na poziomie precyzyjnych
ustalen, to wlasnie wyjasnienia komplementarne moga stanowi¢ ciagtosé
(w procesie dokonujacej sie zmiany), przyczyniajac sie do zapewnienia trwa-
tosci pewnych sposobéw rozumowania i modyfikowania tradycyjnych para-
dygmatow na poziomie dzisiejszej swiadomosci metodologicznej. Paradyg-
mat jest zawsze dostatecznie nieprecyzyjny i w miare otwarty, m.in. po
to, aby pozostawié¢ wiele miejsca na jego dokladne wypelnienie analityczna
trescia. . . .| Kuhn opisuje nauke normalna jako rozwiazywanie tamigtowek
zgodnie z regutami paradygmatu. Naukowcy, trudniacy si¢ rozwiazywaniem
tamigtowek, musza uznawacé, ze paradygmat zawiera Srodki rozwigzywania
takich probleméw. Niemoznosé rozwigzania tamigtowki uwaza sie raczej za
porazke uczonego niz za stabo$é paradygmatu. Lamigltowki, ktére nie daja
sie rozwigzaé, uznaje sie za anomalie, nie zas za falsyfikacje paradygma-
tu. Kuhn twierdzi, ze kazdy paradygmat zawiera jakie§ anomalie i odrzuca
wszelkie formy falsyfikacjonizmu” (Siegienn 2005, s. 37).

Historia jakiej$ dziedziny nauki (subdyscypliny) jest z reguty tworzona
z punktu widzenia okreslonej filozofii, ktora dostarcza zaréwno wyktadnie
samej koncepcji, czym jest dana nauka, jak tez dokonuje opisu dotyczacego
historii jej dotychczasowego rozwoju i etapéw powstawania. Granice rozma-
itych normatywnych metodologii ustalaty ,wewnetrzng”’ i ,zewnetrzna’ jej
historie, czesto w sposéb zroznicowany. Te fakty na gruncie jednej logiki da-
dzg sie objac¢ rekonstrukcja, na innej zas musza by¢ odestane do ponownego
wyjasnienia poprzez historie ,zewnetrzna” (Amsterdamski 1971, s. 39).

Wydaje mi sie, iz przypomnienie skrupulatnym Czytelnikom powyzej
przytoczonych zjawisk i probleméw — przebiegajacych w skali mikro- i ma-
krospolecznej w okresie radykalnych przemian rozciagnietych na razie na
przestrzeni dwoch dekad, wielonurtowych i niezbyt jednoznacznych — przy-
czynié sie moze do tworczego renesansu dalszych poszukiwan o implikacjach



DOMINACJA PARADYGMATOW CZY TEZ WYJASNIEN. .. 43

zaréwno poznawczych, jak i praktycznych.

Wieloteoretycznosé, do ktorej staram sie nawiazaé, staje sie zatem nie
zawsze uswiadomionym faktem w kregach pedagogdéw roéznych pokolen, kto-
ra obecnie moze byé¢ postrzegana w kategoriach duzej odmiennosci wyste-
pujacych styléw i samej prezentacji wynikéw prowadzonych badan i analiz.
Zroznicowana optyka, jak réwniez przyjmowanie odrebnych koncepcji teo-
retycznych czesto uniemozliwia prowadzenie jakichkolwiek poréwnar. Byé
moze, a taka wiare przedktadam, iz dla mtodych badaczy niniejsze opraco-
wanie stanowi uzupelnienie/dopelienie tradycyjnej wiedzy z zakresu me-
todologii nauk spotecznych ze wzgledu na potrzeby pedagogiki tak teore-
tycznej, jak i empiryczne;j.

Jest ono rezultatem przekonania, ze zmieniajaca sie rzeczywistos¢ spo-
teczna stanowi istotny bodziec do ustawicznego rozrastania sie tzw. plura-
lizmu metodologicznego i niebezpieczeristwa, na ktére jest narazony badacz
owladniety wiarg w poprawnosé i rzetelnosé idiografizmu?. Sytuacja zmiany
spolecznej (transformacji) z pewnoscia stwarza szczegdlnego rodzaju poku-
sy, ale i problemy badaczom nauk spotecznych. Zrozumienie i uzmystowienie
— jeszcze przed wszczeciem procedury badawczej — istotnych zasztosci i inno-
wacyjnych przedsiewzieé badawczych (wszelkich nowosci) moze przyczynic
sie do ograniczenia mozliwych bledéw i uchybien, jak i oczekiwanej oraz
aktywnej obecnosci praktykéw i teoretykéw badaczy, reprezentantéow nauk
o wychowaniu w codziennej eksplikacji i formutowaniu wiarygodnych pro-
gnoz spotecznych. Gleboko tez wierze, ze metodologia nauk (wglebiajac sie
w rzeczywisto$é procesu poznania) od lat uczy tolerancji i pokory intelektu-
alnej, rowniez wérod rzecznikow rodzimej edukacji. Ro6wnoczesnie jeste$my
przekonani, iz w zadnym przypadku — przy ewentualnie konwencjonalnie
podejmowanych zmianach (por.: Krzysztoszek 2011, s. 123-145) nie bedzie
mozna podwazy¢ autonomii naszej subdyscypliny jako intelektualnego, tak
w przeszlosci, jak i obecnie, podmiotu poznajacego. Opisana powyzej sy-
tuacja prawdopodobnych zmian/propozycji w obszarze tradycyjnego obli-
cza wspolczesnej pedagogiki nie bedzie dotyczy¢ dotychczasowej tozsamosci

Idiografizm (wyjasnienie idiograficzne): jest to rodzaj okreslonego, przyczynowego ro-
zumowania. Idio — w tym kontekscie oznacza wyjatkowy, szczegdlny, odmienny, wyodreb-
niony. Gdy badacz koriczy prezentacje danego wyjasniania ideograficznego ma poczucie,
ze w pelni rozumie przyczyny i warunku zajscia danego zjawiska (zachowania, proce-
su itp.) na podstawie analizy elementow czastkowych, doprowadzajacych do wyzwolenia
sie (powstania) danej okolicznosci. W sytuacji postepujacej w szybkim tempie zmiany
spolecznej badacz musi rejestrowaé na biezaco czesto ulotne i przemijajace (nietrwale)
zjawiska. Laczy sie to z niebezpieczenistwem ujecia bardzo powierzchownego, zewnetrz-
nego, brakiem kompletnego ukazywania szerszych prawidlowosci i trwalych tendencji
rozwojowych.
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i przyszlego, zapewne interesujacego (ale juz odmiennego) wizerunku naszej
dyscypliny naukowej.
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Andrzej Radziewicz-Winnicki

DOMINATION OF PARADIGMS OR COMPLIMENTARY
EXPLANATIONS IN THE ERA OF SOCIAL CHANGE?

Abstract

Social paradigms exists, in the tradition of social sciences, as narrow theoretical and
research fields, but they hope to expand beyond their original scope leading to scientific
recognition. The author analyzes the nature of paradigms and their usefulness in the era
of social change. In final part of the article, the author comes to the conclusion that
social sciences researchers should use complimentary explanations instead of applying
traditional paradigms.
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TRANSWERSALIZM Z PERSPEKTYWY PEDAGOGIKI
SPOLECZNEJ. INTEGRACJA WIEDZY WYWODZONEJ
Z DOROBKU NAUK SPOLECZNYCH
I HUMANISTYCZNYCH DLA PRAKTYKI DZIALANIA
SPOLECZNEGO

Pedagogika spoleczna jest jedna z subdyscyplin pedagogiki, ktéra podlega
procesowi permanentnej dyscyplinaryzacji (por.: Marynowicz-Hetka 2006,
s. 27 i nast.). Zdaje sie to by¢ naturalng konsekwencja rozwoju prowa-
dzacego do tworzenia nowoczesnych teorii, wzbogacania metodologicznych
podstaw poznania przedmiotu pedagogiki spotecznej, powiekszania pola za-
interesowania pedagogéw spotecznych, a takze rozszerzania sie potencjatu
instytucjonalnego (edukacja, rozwéj kadr naukowych i srodowiska praktyki
dziatania spolecznego dla/z/poprzez ludzi angazowanych w proces przetwa-
rzania rzeczywistosci zycia codziennego). Bedac nauka, pedagogika spotecz-
na przyjmuje od samego poczatku swego istnienia w Polsce zalozenie in-
tegrowania wiedzy teoretycznej dla praktyki dziatania na rzecz przeksztal-
cania warunkow ludzkiego zycia w terazniejszosci i przysztosci (Kowalski
1980, s. 71; Marynowicz-Hetka 2006, s. 157). Wyraza to jednoznacznie He-
lena Radlinnska w slowach charakteryzujacych pedagogike spoleczna jako
nauke praktyczna:

[...] rozwijajaca sie na skrzyzowaniach nauk o czlowieku, biologicznych i spo-
tecznych z etyka i kulturoznawstwem (teoria i historia kultury) dzieki wlasnemu
punktowi widzenia. Mozna go najkrocej nakresli¢ jako zainteresowanie wzajem-
nym stosunkiem jednostki i sSrodowiska, wplywem warunkéw bytu i kregu kultury
na czlowieka w réznych fazach jego zycia, wplywem ludzi na zapewnienie bytu
wartosciom przez ich przyjecie i krzewienie oraz przetwarzanie srodowisk ,sitami
czlowieka w imie ideatu (1961, s. 361).

Cytowana autorka, zarazem tworczyni polskiej pedagogiki spotecznej

i jej propagatorka wsrod licznych pokolenn dziataczy spotecznych oraz teo-
retykow (Lepalczyk 1995, s. 7-8) wyjasnia dalej, ze pedagogika spoleczna
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jest nauks otwarta i dynamiczng. Zywo reaguje na zmiany w zyciu ludz-
kim. Aktywnos¢ badawcza i teoriotworcza jest warunkowana rozwojem my-
$li teoretycznej i do$wiadczen praktycznych. Wylicza tu nauki i ich dziedzi-
ny, ktorych dorobek pozytkuje pedagogika spoteczna. Na jej gruncie tworzy
sie synteza o czlowieku wraz z modelami aplikacyjnymi, umozliwiajacymi
jej urzeczywistnienie w polu praktyki (Radliriska 1961, s. 361-362). Wsrod
wskazanych, Helena Radliriska wyr6znia nauki biologiczne i lekarskie, psy-
chologie (w szczegolnosci rozwojowa, wychowawcza i spoteczng), nauki pe-
dagogiczne (zwlaszcza lecznicza — wspolezesnie jest to pedagogika zdrowia),
kulturoznawstwo, socjologie, polityke spoteczna, historie (w szczegdlnosci
historie kultury i wychowania, historie spoteczng i gospodarcza oraz histo-
rie ruchow spotecznych) (por.: Wiatrowski 2007, s. 189 i nast.). W §lad za
tym katalogiem wskaza¢ mozna znanych badaczy i teoretykow reprezentuja-
cych odpowiednie dyscypliny i dziedziny nauki, z ktérymi Helena Radliriska
wspoldziatata w okresie swej aktywnosci akademickiej. Szczegdtowy opis
przedstawia w listach do Irki, przedstawiajacych autobiograficzny portret
z perspektywy dzialacza spotecznego, nauczyciela i teoretyka, a takze bo-
jownika o wolnosé¢, niepodlegtosé¢ oraz prawa ludzkie do oswiaty i rozwoju
spotecznego (Radliriska 1964, s. 329 i nast.).

Szczegblne miejsce w opisie pedagogiki spolecznej dokonanym przez
przywotana autorke zajmuje praktyka — utylitarny wymiar pedagogiki spo-
tecznej. To, co jest tworzone na gruncie teoretycznej aktywnosci ma stuzyé
poprawie warunkow zycia i rozwoju ludzkiego (por.: Mazurkiewicz 1995,
s. 71 i nast.). Praktyczny charakter opisywanej subdyscypliny wynika z wa-
runkéw i potrzeb, w jakich pedagogika spoleczna rodzita sie w Polsce.
Okres krzewienia idei pozytywistycznych, pracy organicznej u podstaw, wal-
ki z ciemnota poprzez o$wiate i rozwoj czytelnictwa, troski o kulturalny,
spoleczny, patriotyczny, a takze gospodarczy rozwdj podzielonego na trzy
zabory spoteczenistwa polskiego, wszystko to implikowato koniecznosé budo-
wania modeli dziatania praktycznego. Ich zadaniem bylto umozliwienie efek-
tywnego angazowania i wykorzystania potencjatu sit ludzkich pozostajacych
w dyspozycji zniewolonego i rozdrobnionego narodu. W pedagogice spotecz-
nej Helena Radliiska odkryta szanse dla skutecznego integrowania dorobku
roznych dyscyplin naukowych. W perspektywie teoretycznej (na gruncie no-
wej subdyscypliny pedagogiki — pedagogiki spolecznej) mozna bylto budowaé
nowoczesne 6wczesnie modele oddzialywania spotecznego z uwzglednieniem
teorii i wiedzy wywodzonej z osiagnie¢ roznorodnych obszaréw nauki. Inspi-
racja i zacheta do dziatania, do przezwyciezania trudnosci w codziennych
sprawach, przy jednoczesnym wsparciu takich czynnikéw, jak wola, wiedza
czy zinternalizowane wartosci wspoélne to nic innego jak aplikacja teorii akty-
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wizacji sit ludzkich w procesie tworzenia przestrzeni dziatania spotecznego.
Ta i inne teorie wynikajace z syntezy osiggnie¢ réznych nauk to przykta-
dy dorobku pedagogiki spotecznej w shuzbie teorii dla praktyki dziatania
spotecznego i przebudowy rzeczywistosci zycia codziennego.

Mozna przyja¢ (w ramach wspoétezesnej kontynuacji mysli Heleny Ra-
dlinskiej), ze w obszarze zainteresowania pedagoga spolecznego pozosta-
je nie tylko czlowiek, ale i srodowisko, w ktérym zyje; nie tylko sprawy
zycia indywidualnego, ale i zbiorowego (Radliniska 1961, s. 361 i nast.;
Marynowicz-Hetka, red. 2007; Kromolicka red. 2008). Wzajemne przenika-
nie sie czynnikow warunkujacych jakosé i style zycia ludzkiego w wymiarze
osobowym i grupowym (jak rowniez spolecznym) stanowia swoista macierz,
z ktoérej wyprowadzane sa teoretyczne podstawy wyjasniania mechanizmow
determinujacych ludzkie zycie oraz modele dziatania praktycznego zorien-
towanego na podnoszenie kultury zycia codziennego i wspieranie rozwoju
cztowieka, rodziny, grup ludzkich, spotecznosci czy calych spoteczenstw, tak
w terazniejszosci, jak i w przysztosci. Znamienne w tym kontekscie staje sie
laczenie dorobku roznych dyscyplin/subdyscyplin/dziedzin nauki, ktorych
wyniki poznania i aktywnosci teoriotworczej umozliwiaja tworzenie mode-
lowych rozwiazan, uprawomocnionych postepowaniem zgodnym ze sztuka
metodologicznego poznania okreslonych wycinkéw rzeczywistosci. Powsta-
jaca w polu syntezy pedagogiki spolecznej macierz wymaga obecnie prze-
kraczania granic i podzialéow instytucjonalnych czy dyscyplinarnych.

Laczenie dorobku licznych nurtéw i punktéw widzenia naukowego, daze-
nie do tworzenia obrazéw uniwersalnych, uwzgledniajacych ztozonos¢ i wie-
lowymiarowos$¢ swiata ludzkiego, budowania odpowiednich modeli umoz-
liwiajacych prowadzenie dziatan praktycznych stanowiacych wynik badan
i namystu teoretycznego nad réznorodnymi kwestiami zycia ludzkiego i spo-
tecznego to wyzwania dla wspoélczesnej nauki. Nie sprzyja temu atmosfera
konkurencyjnodci i ,walki” o prymat, o pozycje w strukturze, o przewodzenie
czy pozyskiwanie funduszy na prowadzenie dziatalnosci badawczo-naukowe;j.
Nie sprzyja temu takze zanikanie ,kultury bycia” w srodowisku naukowym.
Nierzadko ,,mie¢” staje sie przyczyna obnizania jakosci pracy naukowej czy
nawet dydaktycznej na uczelniach wyzszych. W kontekscie promocji ,kadr
naukowych” zwraca na ten problem uwage prof. J. Potturzycki, przy oka-
zji analizy aksjologicznych aspektéw ksztalcenia pedagogicznego w Polsce
ostatnich lat (Potturzycki 2008, s. 66 i nast.).

Bardzo trudno jednoznacznie wypowiadaé sie z odpowiedzialnoscia
o stanie wspoélczesnej nauki, tym bardziej o kryzysie, ktérego symptomy
mozna dostrzega¢ w réznego rodzaju wymiarach funkcjonowania instytucji
czy dyscyplin. Mimo ze celem niniejszego rozwazania nie jest ocena lub ana-
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liza stanu nauki w ogélnym wymiarze, ani tym bardziej nauki w Polsce, uwa-
gi te maja znaczenie w kontekscie dalszych rozwazari. Prowadzi ono bowiem
do namystu nad perspektywa ,wspo6t...” . Owe ,wspot...” oznacza tu bu-
dowanie podstaw dla wspoéttworzenia, wspotprzetwarzania, wspoltdziatania,
wspolpracy, wspotdzielenia, wspétodpowiedzialnosci, wspoél. .. za terazniej-
sz0S¢ 1 przyszlosé. We ,wspol...” jest miejsce dla wszystkich, ktérzy uznaja
zycie ludzkie, rodzinne, wspélnotowe, grupowe, srodowiskowe czy spotecz-
ne za warto$¢ godna poswiecenia witasnej uwagi i energii dla budowania
oraz przetwarzania rzeczywistosci zycia codziennego w imie ideatu dobra,
sprawiedliwosci, prawdy, pokoju, mitosci czy szacunku dla godnosci kazde-
go cztowieka. Ten katalog aksjologiczny pozostaje wciaz otwarty na wszelkie
wartodci, dla ktérych w imi¢ humanistycznych idei ludzie podejmuja kazdego
dnia specyficzny wysitek. Ma on ostatecznie przyczynia¢ sie do wspottworze-
nia takich relacji miedzyludzkich, ktore beda sprzyjaty rozwojowi cztowieka
w trudnych wspotczesnie warunkach depersonalizacji stosunkéw interperso-
nalnych, atrofii wiezi rodzinnych i $rodowiskowych czy uprzedmiotowienia
dostrzeganego nie tylko w sferze stosunkéw gospodarczych, ale i w prze-
strzeni relacji rodzinnych, sasiedzkich, réwiesniczych czy $rodowiskowych.
Deprecjacja cztowieka z uwagi na jego niski status zawodowy badz spotecz-
ny, pozycje w strukturze rodzinnej czy grupowej, niewydolno$é fizyczna,
umystowa czy materialng (finansowa) to przejawy, ktore mozna pordéwny-
waé do tak negatywnych zjawisk jak faszyzm, komunizm, rasizm czy holo-
kaust. Trudno usprawiedliwia¢ nieetyczne dziatania ludzkie prawami kon-
kurencyjnosci, nie sposéb godzié¢ sie na milczenie w sytuacjach nieuczciwo-
$ci, zaktamywania prawdy czy niszczenia dobra w imie tzw. ,praw rynku”
badz wolnosci slowa, ktérej w rzeczywistosci brak zwyczajnej przyzwoitosci
i odpowiedzialnosci. Postawy spotecznego egoizmu, przemocy i agresji prze-
jawiajace sie w dziataniach, ktorych efektem jest cierpienie, upokorzenie czy
wrecz marginalizacja bezbronnych (por.: Kwiecinski 2002), stabych, nieza-
radnych (por.: Kawula 2006, s. 540-542; Radziewicz-Winnicki 1997, s. 28
i nast.) zasluguje na rozstrzygniecia z udzialem nie tylko praktykow dziata-
nia spotecznego, ale i teoretykow, ktorzy z owego dzialania czynia przedmiot
swego zainteresowania. Owa konsolidacja potencjatu stanowigcego z jednej
strony sity praktykow i teoretykéw, z drugiej zas praktykoéw réznych specjal-
nosci i teoretykéw réznorodnych dyscyplin czy dziedzin nauki, daje szanse
tworzenia zespoléw badawczo-edukacyjno-dziataniowych, ktore przezwycie-
73 impas w procesie pogtebiajacej sie destytucji indywidualnego cztowieka
w globalnym S$wiecie.

Koncentrujac uwage na srodowisku naukowcoéw, ktérzy w wymiarze
badawczo-dydaktycznym nie tylko wytwarzaja i przekazuja wiedze, ale
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ksztaltuja réwniez $wiadomosé oraz postawy praktykéw, warto przywotaé
stanowisko prof. Anny Przectawskiej oraz prof. Wiestawa Theissa, ktorzy
na gruncie pedagogiki spotecznej zarysowali obraz kreatora nowoczesnego
Swiata: ,,Tworcg nowych ksztaltow $wiata jest cztowiek odpowiedzialny, oso-
ba $wiadoma swych mozliwosci i ograniczen. Cztowiek odpowiedzialny za
swoje mysli i czyny dostrzega przede wszystkim to, co ludzi taczy. Nie jest
nim zwolennik rewolucji, burzenia, wyrywania >z korzeniami<, ani tez
tworca pseudoradykalnych programoéw zmiany spotecznej odlegtych od po-
trzeb zycia i ludzi. Jest to natomiast pragmatyk, ktory widzi, iz Swiat jest
lub moégltby byé wspolnota ukierunkowana na dobro ogélne, wartosci, kto-
re przekraczaja granice partykularnych interesow. Co wiecej, czlowiek taki
potrafi przelozy¢ owe idee na jezyk wspolpracy, solidarnosci oraz porozu-
mienia” (Przectawska, Theiss 1996, s. 15).

Zdaje sie zasadne przyjecie zalozenia, ze przedstawiciele §rodowiska na-
ukowego sa powolani do takiej wtasnie odpowiedzialno$ci, w imie ktorej
mozliwe bedzie nie tylko urzeczywistnianie wskazanych przez cytowanych
autoréw idei, ale efektem tego stanie sie rowniez odbudowa zaufania, ktore
stanowi fundament spoteczeristwa (Sztompka 2007, s. 67 i nast.). Zaufanie
do nauki, zaufanie do naukowcéw nie zrodzi sie z ,produkeji” pseudoteorii,
ktore w rzeczywistosci moga by¢ traktowane co najwyzej jako hipotezy lub
tezy wymagajace uzasadnienia naukowego. W dlugiej perspektywie trwania
zaufanie mozna budowaé¢ lub odbudowywaé poprzez wymierne osiggniecia.
Nauka, ktora stuzy zyciu, nauka, ktéra pomaga w budowania lepszego §wia-
ta, nauka, ktéra utatwia rozumienie i w konsekwencji rozwiazywanie kon-
kretnych probleméw, nawet jesli jest daleko od codziennej rzeczywistosci
zyskuje uznanie i szacunek spoteczny.

Nauki spoteczne i humanistyczne, obok innych nauk maja szczegolne za-
danie, ktore prowadzi do wyzwalania sie ze stereotypow i wzajemnej konku-
rencyjnosci czy niekiedy manifestowanej niecheci. Idea tworzenia holistycz-
nego obrazu $wiata, ktory obejmie wielowymiarowosé i ztozonosé ludzkiego
istnienia w perspektywie ,,ja” oraz ,my”, zdaje sie wykluczaé¢ akceptacje dla
,oni”. Chodzi tu o cedowanie odpowiedzialno$ci na mitycznych ,,onych —ich”,
ktorzy sa zobowiazani do realizacji zadan niewygodnych, wymagajacych po-
$wiecenia czy zaangazowania. Perspektywie konsumpcjonizmu przeciwsta-
wia sie tu perspektywa wspoétuczestnictwa w dzietach shuzacych wspolnemu
dobru. Wspétuczestnictwo w dziataniu opiera sie na partycypacji, na prze-
zwyciezaniu tego, co dzieli, na taczeniu potencjatu sit ludzkich, sit réznych
dyscyplin nauki w imie tworzenia teoretycznych podstaw dla budowania
modeli dzialania praktycznego, modeli wyjasniajacych i utatwiajacych ro-
zumienie ztozonego, wieclowymiarowego $wiata ludzkich powiazan i zalezno-
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Sci.

Wspoldziatanie prowadzi do tworzenia zespoléw, ktoérych cztonkowie
posiadaja réznorodne kompetencje, umozliwiajace wzajemne uzupelnianie
sie w sferze potrzeb odkrywania i poznawania wybranych wycinkéow rzeczy-
wistodci. Im bogatszy zbiér kompetencji, tym wieksza szansa na doktad-
niejszy obraz poznawanego $wiata. Georg Herbert Mead zwraca uwage na
swoiste trudnosci zwiazane z tworzeniem grupy realizujacej wspolny cel.
Sa to zarazem niebezpieczenstwa, ktére powoduja ograniczenia potencjatu
sprawczego w podejmowanym dziataniu zespotowym. Zalicza sie tu trud-
nosci z koordynacja dziatan, koniecznosé¢ budowania wewnetrznej struktu-
ry, ktora wymaga odpowiedniego doboru partneréw czy okreslenia miejsca
w owej strukturze wraz z zakresem przypisanych zadan. Jednak tym, co
zdaje sie by¢ najwazniejsze jest wspoélna idea, ktéra taczy poszczegdlnych
uczestnikow wspoldziatania. Autor przywotuje tu réwniez inteligencje ja-
ko czynnik konieczny do maksymalizacji skutecznosci i efektywnosci po-
dejmowanych dziatari. Analizujac zagadnienia pomocy udzielanej innym,
G. H. Mead zauwaza, ze: ,,jesli mozna utworzy¢ dobrze zorganizowana gru-
pe, ktora pracuje jako jednostka, osiaga siec wtedy uczucie osobowosci, ktore
jest do$wiadczeniem pracy zespolowej i z intelektualnego punktu widzenia
jest to forma wyzsza od abstrakcyjnego braterstwa. Praca zespolowa ist-
nieje wszedzie tam, gdzie wszyscy pracuja dla osiagniecia wspoélnego celu,
a kazdy czuje, ze ten cel przenika szczegélng funkcje, ktora on wykonuje”
(Mead 1975, s. 381).

Cytowany autor wzmacnia przekonanie o stusznosci budowania wspol-
noty idei i celu, ktoére sa nadrzedne wobec osobowego — ludzkiego wymiaru
wspoéldziatania. Czy rzeczywidcie tak jest? Mozna postawi¢ tu pytanie o owe
relacje osobowe cztonkow zespotu. Z doswiadczenia wieloletniego dzialacza
i badacza probleméw spotecznych moge poczyni¢ osobistg uwage, ze naj-
lepiej okreslone cele i zadania, najdokltadniej sprecyzowana misja zespotu
i dzialania, wspoélnie wyznawana idea stanowiaca impuls do dziatania nie
zawsze wytrzymuja probe napie¢ miedzyludzkich. Owe napiecia, wynikajace
z bogactwa i roznorodnosci doswiadczen, motywacji, aspiracji czy zwyczaj-
nych pragnien, sa naturalng konsekwencja kumulacji zespotowej i wartoscia
wpisana w grupe. Nieuniknionym jest zderzenie z odmiennoscig charakte-
row, postaw czy wyznawanych wartosci i priorytetow, nawet przy celowym
doborze poszczegodlnych cztonkéw zespotu. Jednak, a moze wlasnie dlatego,
tak istotnym jest czynnik relacyjny, tworzenie warunkoéw sprzyjajacych to-
lerancji dla wielorodnosci i zréznicowania w postrzeganiu $wiata, wielodci
drog konstruowania modeli osiagania celu czy organizacji pracy operacyj-
nej. Akceptacja réznorodnosci i wielowymiarowosci zespotowej, tworzenie
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perspektywy wspoél. .. to bodaj najtrudniejsze zadanie, jakie staje przed or-
ganizatorami pracy zespotowej. Kazde indywiduum, ktore zostaje powotane
do wspdlnoty dziatania spotecznego wymaga odpowiedniego przygotowania,
swoistego sformatowania dla potrzeb podejmowania wysitkow wspottworze-
nia przestrzeni wspoétdzialania nie tyle obok innych czy wéréd innych, co
we wspolnocie z innymi. Osig centralna owej wspolnoty bedzie zinteriory-
zowany cel i idea, z ktérej jest on wywodzony, ale konieczne sg tu réw-
nolegle postawy i wartosci orientujace dziatacza/badacza w perspektywie
wspo6l. .. Uzdalniaja one czltowieka do przyjecia pozycji rownorzednej wo-
bec pozostalych wspoétuczestnikow okreslonego typu dziatania, bez poczu-
cia gradacji, bez komplekséw czy bezpodstawnej wyjatkowosci sytuujacej
go ponad innymi.

Przyktad srodowiska akademickiego jawi sie tu jako szczegdlny rodzaj
takiej wspolnoty, ktora koncentrujac swoj wysitek na osiggnieciu okreslo-
nych celéw moze nie tylko skutecznie wzbogacaé¢ obraz danej rzeczywistosci,
co pomagaé w jej rozumieniu i przebudowie dla dobra wspolnego. Przestrzen
dziatania spotecznego stanowi tu doskonaly obszar, w ktérym mozliwe jest
taczenie potencjatu sit ludzkich. Jest to zarazem pole, w ktérym istnieje
potrzeba integrowania wiedzy wywodzonej z réznych nauk, orientacji meto-
dologicznych czy paradygmatéw, bedacych wynikiem wielowiekowego roz-
woju roznorodnych dyscyplin i dziedzin doktryny. Szczegbélnym przyktadem
moga tu by¢ nauki spoteczne i humanistyczne, ktérych przedmiot poznania
w gléwnej mierze odnosi sie do cztowieka i jego §rodowiska oraz aktywnosci
ludzkiej tak w terazniejszosci, jak i przesztosci. Obszary aktywnosci badaw-
czej 1 punkt zainteresowania szczegdtowego (przedmioty poznania), jak row-
niez towarzyszace temu podejscia metodologiczne wyznaczaja akademickie
granice dyscyplinarne. Nietrudno jednak dostrzec, ze indywidualnie wywo-
dzona wiedza z poszczegblnych dyscyplin nauki pozwala tworzyé obrazy
Swiata nacechowane swoista monotonia ograniczajaca sie do konkretnych
punktéw widzenia konkretnych dyscyplin. Nawet wewnetrzna wielowymia-
rowos¢ 1 uznawana coraz czesciej konieczno$é akceptacji dla réznorodno-
$ci drég poznawania ztozonej materii, bedacej przedmiotem zainteresowa-
nia badawczego nie gwarantuje holistycznej perspektywy tworzonego obrazu
eksplorowanych wycinkéw rzeczywistosci. Dyscyplinarne ograniczenia sa tu
bowiem naturalng konsekwencja troski o tozsamosé i jednoznacznosé ontolo-
giczna, epistemologiczna czy aksjologiczna badaczy konkretnej proweniencji.
Jednak w budowaniu ztozonego i mozliwie catosciowego obrazu $wiata po-
trzebne jest przekraczanie granic dyscyplinarnych oraz przetamywanie tego,
co najogdlniej mozna okresli¢ ramami konkurencyjnosci.

Porozumienie transdyscyplinarne budowane w perspektywie transwer-
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salngo laczenia dorobku i kompetencji srodowisk nauki reprezentujacych
roznorodne dyscypliny, subdyscypliny czy dziedziny zdaje sie byé jedna
z drog skutecznego wspierania praktyki dziatania spotecznego w przetwa-
rzaniu i przebudowywaniu rzeczywistosci zycia ludzkiego. Nauki humani-
styczne i spoteczne sa tu w sposéb szczegdlny powotane do stuzby na rzecz
cztowieka i ludzkosci. Jako nauki szczegdélowe moga one wspieraé¢ prakty-
kéw w procesie poprawy warunkoéw zycia i rozwoju ludzkiego. Wymiar teo-
retycznego i metodologicznego wsparcia pola dziatania spotecznego zdaje
sie tu by¢ nader istotny z uwagi na istniejace potrzeby, wynikajace z dy-
namiki zmian i intensyfikacji rozwoju cywilizacyjnego, za ktérym praktyka
nie zawsze jest w stanie podazaé¢ réwnomiernie. Mowa tu szczegdlnie o for-
mach dziatalnoéci instytucjonalnej, ktorej konstytutywnym elementem jest
sfera prawnej regulacji, stanowiacej podstawe dla podejmowanej aktywnosci
okreslonych stuzb spotecznych. Ich dzialalno$é jest jednoznacznie reglamen-
towana przez czynniki decyzyjne, odpowiedzialne za redystrybucje srodkow
publicznych, bedacych Zréodiem finansowania dziatalnosci odpowiednich in-
stytucji uzytecznosci publicznej.

W polskim modelu pomocy spotecznej sfera ta determinuje takze
w znacznym stopniu zakres dzialalnosci sektora pozarzadowego. Dzieje sie
tak, poniewaz przyjete rozwiazania odnoszace sie do realizacji zadan pan-
stwa w trybie zlecania organizacjom dobroczynnym, rozszerza krag odbior-
cow owych srodkéw publicznych. Stad kwestia planowania i finansowania
oraz organizacji dziatalnosci shuzb spotecznych (tak instytucji paristwowych
czy samorzadowych, jak i organizacji pozarzadowych) wymaga pozyskiwa-
nia wiedzy i diagnozowania zjawisk oraz tendencji zmian proceséw spotecz-
nych zaréwno w terazniejszosci, jak i na przysztosé. Prognozowanie przy-
sztych zmian w oparciu o wiedze i doswiadczenia wywodzone z dorobku
teoretycznego nauk spotecznych i humanistycznych moze wydatnie wspie-
ra¢ proces modelowania systemowego zaréwno w sferze polityki spoltecznej
czy pomocy spotecznej, jak i metodyki dziatania spotecznego.

W transwersalnej perspektywie — o ktorej w wymiarze filozoficznej re-
fleksji nad transwersalnym rozumem rozwazanie prowadzi Wolfgang Welsch
(Welsch 1998, s. 31 i nast.; por.: Mikotajezyk 2009, s. 33 i nast.), na ptasz-
czyznie za$ spoteczno-pedagogicznej gruntowny wyklad przedstawia Ewa
Marynowicz-Hetka (2006, s. 163 i nast.; 2007, s. 554 i nast.; 2008, s. 22-26)
— mozna dostrzec znaczacy potencjal ujawniajacych sie mozliwosci taczenia
dorobku réznorodnych dyscyplin i dziedzin nauk spotecznych oraz humani-
stycznych — dajacy sie spozytkowaé w toku dzialania spotecznego. Potencjat
ten wymaga jednak przyjecia owej perspektywy transwersalnej, ktéra w tym
kontekscie oznacza spojrzenie na wspoélny przedmiot poznania symboliczny-
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mi oczami réznych perspektyw determinowanych dyscyplinarna prowenien-
cja badaczy przy rownoczesnym stworzeniu syntezy, stanowiacej kompromis
wyrazony w postaci wspoélnego obrazu odzwierciedlajacego wysitki i osia-
gniecia réznych punktéow widzenia. Mozna to wyrazi¢ w postaci przyktado-
wego obrazu dokonanego przez zesp6t badaczy. Oni to, poznajac ten sam
przedmiot eksploracji z perspektywy wlasnych dyscyplin i instrumentarium
metodologicznego, przekraczaja w konicowej fazie granice dyscyplinarne. Na
etapie tworzenia owego obrazu generuja wspoélny jezyk, za pomoca ktoére-
go przedstawiaja obraz badanej rzeczywistosci ,,jednym, wspolnym gtosem”.
Wzbijajac sie ponad granice reprezentowanych przez siebie dyscyplin, two-
rzg obraz Swiata, ktory jest wygenerowany wysitkiem wspoélnym, powstatym
w toku wspoéldziatania. Taki obraz stanowi wielowymiarowa, calosciowa, ale
roéwniez zintegrowana prezentacje badanego wycinka okreslonej rzeczywisto-
$ci. Powstaje w ten sposéb nowa jakosé, bedaca synteza dorobku réznych
dyscyplin i dziedzin nauki, ujawniajaca sie w zwartym i holistycznym obra-
zie §wiata oddajacym wielowymiarowa macierz podmiotéw, przedmiotow,
sytuacji, zjawisk i proceséw dokonujacych sie w przestrzeni poznawanego
zycia ludzkiego. Tego rodzaju integracja wiedzy i transdyscyplinarnego do-
robku teoretycznego moze stanowié¢ znaczacy wktad w proces tworzenia mo-
delowych rozwiazan dla dziatania spotecznego, podejmowanego w réznorod-
nych obszarach zycia ludzkiego.

Przyjmujac transwersalny wymiar dziatania spotecznego, koniecznym
zdaje sie budowanie go w oparciu o perspektywe ,wspoét...”, ktéra to w od-
niesieniu do aktywnosci akademickiej niesie ze soba liczne niebezpieczeri-
stwa i zagrozenia, powodowane wysokim wskaznikiem indywidualizacji po-
szczegbdlnych dyscyplin i subdyscyplin nauk spolecznych i humanistycz-
nych, a takze swoistym dla indywidualnych badaczy poczuciem potrzeby
odrebnosci i oryginalnosci. Ta cecha w szczegdlny i znaczacy sposob ogra-
nicza mozliwo$¢ udzialu w przedsiewzigciach zespolowych, gdzie perspek-
tywa ,wspol...” jest elementem konstytutywnym. Stanowi ona nie tylko
podstawe, ale i wyznacznik zdolno$ci do generowania obrazu w wymiarze
transwersalnym, ktory przekroczy granice pluridyscyplinarnego i interdy-
scyplinarnego poznania okreslonej rzeczywistosci (por.: Marynowicz-Hetka
2006, s. 162-163).

W konkluzji tego rozwazania mozna dostrzec, ze pedagogika spoteczna
jest ta subdyscyplina, ktéra od samego poczatku swego istnienia w polskich
warunkach przyjmuje koncepcje integrowania wiedzy i dorobku tworzonego
w przestrzeni réznorodnych nauk dla praktyki przebudowy rzeczywistosci
zycia codziennego w teraZniejszosci i przyszlosci. By¢ moze wlasnie dla-
tego na jej gruncie podejmowany jest w Polsce problem transwersalnodci
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i transwersalizmu w kontekscie rozwoju dyscypliny, jak rowniez integrowa-
nia potencjatu sit ludzkich, reprezentujacych réznorodne obszary aktywno-
$ci teoretycznej i praktycznej na rzecz poprawiania $wiata w imie¢ dobra
wspolnego. Wazne przy tym staje sie, aby sami pedagodzy spoteczni odrzu-
cali idee konkurencyjnodci, rywalizacji czy wrecz zwalczania odrebnosci, ale
w perspektywie ,wspot. ..” poszukiwali rozwiazan, ktore beda jednoznacznie
stuzyly umacnianiu w zyciu codziennym takich wartosci, jak: prawda, uczci-
wos¢, wolnosé, dobro, mitosé, szacunek dla godnosci ludzkiej, tolerancja dla
roznorodnodci oraz wszelkich innych, ktoére stuzag pomnazaniu dobrostanu
i rozwoju ludzkiego w Swiecie wspolczesnym i przysztym.
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TRANSVERSALISM FROM THE PERSPECTIVE OF SOCIAL
PEDAGOGY. INTEGRATION OF KNOWLEDGE DERIVED FROM
SOCIAL SCIENCES AND HUMANITIES FOR THE PRACTICE OF

SOCIAL PERFORMANCE

Abstract

Transversalism from the perspective of social pedagogy. Integration of knowledge derived
from social sciences and humanities for the practice of social performance.

Social pedagogy is one of pedagogy subdisciplines which in a particular way emphasises its
utilitarian character. As a detailed science, it thoroughly develops its theoretical potential
and, continuing the work of Helena Radliriska (the pioneer of Polish social pedagogues),
nurtures the ideas of the service of humanity and reality.

The integration of knowledge representing the output of multiple disciplines and fields
of study is one of the constitutive characteristics of social pedagogy. It leads to the
currently analyzed perspective of transversal connection of competences represented by
practitioners and theoreticians from a variety of backgrounds and perspectives. With
regard to the social sciences and humanities it can be seen that the integrated power
potential of academic circles can significantly promote the processes of social actions,
which serve to raise the quality and cultural aspects of everyday life as well as improve
the conditions of human life in the present and future. There is a need, however, for ability
and skill of perspective interiorization ,co-...”, which enables researchers and activists to
built a community oriented to creating common good in a variety of forms and dimensions.
Such a ,co-...” perspective constitutes a starting point for collaboration, cooperation,
co-creation, co-reconstruction, co-responsibility, ,co-...”, that multiply human welfare in
present and future life.
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EDUKACJA I WYCHOWANIE W WYOBRAZNI
SOCJOLOGICZNEJ

Wprowadzenie

Odkrywanie nowej tozsamosci pedagogiki dokonuje sie z pewnoscia poprzez
proby metateoretycznych i wieloptaszezyznowych analiz, w ktorych zna-
czaca role odgrywa namyst o charakterze metodologicznym. Oprocz syste-
matycznie prowadzonych badari empirycznych i szczegdtowych, ktorych nie
brakuje za wzgledu na ciagle nowe uwarunkowania kontekstualne, bedace
wynikiem przemian spoteczno-kulturowych, pojawiaja sie takze pewne intu-
icje, proby oraz diagnozy, bedace wyrazem troski o coraz lepsza efektywnosé
oddziatywania wychowawczego i socjalizacyjnego. Fakt ten oddziatuje tak-
ze na potrzebe oraz faktyczna odpowiedZ na nia, opracowari o charakterze
teoretycznym, lokujacych sie w obrebie i na obrzezach dyscypliny, jaka jest
pedagogika. Stusznie zauwaza Heinz-Herman Kriiger, ze w obrebie nauki
pedagogicznej wystepuja rézne nurty, sposrod ktorych zaden nie moze so-
bie rosci¢ pretensji do bycia dominujacym (2005, s. 69). To chyba stuszna
intuicja, aby uczyni¢ przedmiotem pedagogicznych poszukiwan badawczych
elementy $cisle z nig zwiazane i do niej przynalezace, tak jak wskazuje na to
rozwo6j my$sli pedagogicznej w ciagu wiekow i dekad. Mozna zgodzi¢ si¢ prze-
ciez, ze dyscyplina ta siega swoimi korzeniami do starozytnosci, choé status
dyscypliny zaczal ksztaltowaé sie dopiero w okresie nowozytnym (Palka
2000, s. 96). Od poczatku takze problematyka wychowania i edukacji byta
zwiazana z socjologia (Wozniak 1998, s. 57).

Powyzsze informacje zatem moga istotnie inspirowaé¢ do tego, by po-
dejmowaé proby pojscia specyficzng, ale jednoczes$nie takze wyznaczona juz
wczedniej droga, mianowicie taka, by oprocz analiz podstawowych elemen-
tow tej dyscypliny, bedacych czyms w postaci jej kanonu przedmiotowego
i lokujacego sie scisle w ramach jasno zakreslonej co do jej granic dyscypliny,
podjaé¢ probe siegania po narzedzia badawcze zaczerpniete z innych nauk,

*Pawel Priifer — doktor nauk humanistycznych w zakresie socjologii; zainteresowania
badawcze: teoria socjologiczna, katolicka nauka spoteczna, etyka spoteczna, socjologia
mlodziezy, socjologia zbiorowosci terytorialnych.
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spotecznych i humanistycznych szczegélnie. W niniejszej syntezie skoncen-
trujemy sie przede wszystkim na odniesieniu pedagogiki do socjologii, wska-
zujac takze, iz nie jest to rzecz podyktowana panujaca dzi$ moda na potrze-
be interdyscyplinarnosci, a bardziej sieganiem do historii, gdzie uwidacznia
sie istotnie wskazany wyzej zwiazek, jak i otwartoscia w nowych poszukiwa-
niach badawczych. Stad ma tu miejsce przygladanie sie zagadnieniom eduka-
¢ji i wychowania — podstawowym elementom konstytuujacym przedmiotowo
pedagogike jako dyscypling naukowa — w poszerzonej perspektywie, dzieki
zastosowaniu tzw. ,wyobrazni socjologicznej”, na ktora wskazywal socjolog
Charles Wright Mills (2008). Staje sie ona waznym odniesieniem nie tylko
w postaci jej dostownego, a wiec takiego znaczenia, jakie mu nadatl sam au-
tor, lecz réwniez w probie wypetnienia jej nowsa trescia, zaréwno aktualna,
ale wierna temu, co wykoncypowal amerykariski socjolog, jak i wykraczajaca
poza jego mozliwe przewidywania co do interpretacji i krytyki tejze koncep-
cji. W tym wlasnie aspekcie upatruje sie uzasadnionej proby poszerzenia
pojecia ,wyobraznia socjologiczna” o plaszczyzne pedagogiczna. Rozwaza-
nia lokowane sg jednak w obrebie obszaru nachodzacych na siebie obserwacji
oraz mozliwodci interpretacyjnych z zakresu teorii socjologicznej (socjologii
edukacji), jak i pedagogiki, ze wskazaniem na zaakcentowanie tej pierwszej.

Mysl socjologiczna w pedagogice czy pedagogika a socjologia?

Florian Znaniecki uznal, iz wychowanie mozna traktowaé¢ jako fakt spo-
teczny. Wydaje sie, ze cenne bedzie przytoczenie fragmentu, ktory nakresla
ten poglad: ,Jezeli jako bezstronni obserwatorowie przystapimy do zbada-
nia faktoéw, objetych w pojeciu wychowanie, nie robiac przy tym zadnych
planéw, nie stawiajac zadnych ideatéw pedagogicznych stwierdzimy z tatwo-
Scig, ze fakty te naleza do dziedziny zjawisk spotecznych w $cistym znacze-
niu tego terminu. [...| Wychowanie jako dzialalnosé¢ spoteczna nalezy wiec
do tej samej dziedziny zjawisk, co np. zycie towarzyskie, wspotdziatanie
i wspolzawodnictwo na terenie zawodowym, praca organizacyjna w stowa-
rzyszeniach i zwigzkach wszelkiego rodzaju, polityka panstwowa, narodowa
lub koscielna” (Znaniecki 2001, s. 3). Jak wiec wida¢, jest to uzasadnienie
z zastosowaniem argumentacji pochodzacej z nauk spotecznych, zwlaszcza
z socjologii. Z pewnosdcia dla wielu pedagogéw taka perspektywa badawcza
bedzie wielce uproszczona, lecz trudno zaprzeczyé zasadnosci ujecia socjo-
logicznego w kwestii wychowania, zwlaszcza jesli przyjmie sie za stuszne
odniesienie do kontekstualnego charakteru tegoz pojecia. Wymiar spoteczny
wychowania niejako wymusza na badaczach z zakresu pedagogiki, jak i na
tych, ktorzy aktywnie realizuja projekty wychowawcze — jesli chcg skutecz-
nie rozstrzygaé¢ wspolczesne pedagogiczne kwestie metodologiczne, a takze
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przyczyniaé sie do efektywnosci w codziennej praxis — taka otwartosé. Dosé
czeste (zbyt czeste) zjawisko rozwartych nozyc pomiedzy praktyka a teo-
rig nie jest stanem, ktory mogtby satysfakcjonowaé kazdego, kto rozumie
potrzebe rozwoju i perspektywicznych odniesieri (Nowak 2008, s. 46).

Metoda (socjologiczna) wydaje sie wlasciwym instrumentem opisu
i analizy takze w odniesieniu do wychowania (edukacji). W samym poje-
ciu wychowania badz edukacji nalezy zauwazy¢ inne, bliskie i pochodne im
elementy rzeczywistosci spolecznej, zwlaszcza te, ktore tacza sie z procesa-
mi wychowawczymi co do ich instytucjonalizacji czy lokalizacji. Nawiazujac
do tezy, jaka wystosowal socjolog Charles Wright Mills, poprzez zastoso-
wanie tzw. ,wyobrazni socjologicznej” analiza elementéw zycia spolecznego
wydaje sie pekliejsza, Zywotniejsza i sprzyjajaca praktycznym (osobistym
i spolecznym) aplikacjom. Podejmujac zatem taka perspektywe badawcza,
mozna przyjrzeé¢ si¢ procesom edukacyjnym i wychowawczym na tle szer-
szego kontekstu spotecznego, nie ignorujac jednak mozliwie rygorystycznej
metodologii postepowania analityczno-badawczego. Jest to takze argument
przemawiajacy za tym, iz problem edukacji i wychowania wykracza poza
waski zakres dyscypliny autonomicznej (jaka jest np. pedagogika). Dzieki
interdyscyplinarnej perspektywie (przynajmniej w odniesieniu do socjolo-
gii) znajduje takze odpowiedzi na pytania-wymogi wspolczesnosci. Rodzi
sie oczywiscie pytanie, na ile taka tendencja umozliwi jednak zachowa-
nie wymogéw gruntownego badania probleméw szczegdlowych. Pojawié sie
przeciez moze watpliwosé, czy wychylenie interdyscyplinarne nie rozmywa
nie tylko granic samej dyscypliny, ale i wnikliwo$ci w prowadzeniu analizy
szczegdlowych elementéw badanego przedmiotu.

Realizowany — w sposob bardziej lub mniej udany — postulat o autono-
micznosci dyscyplin naukowych nie stoi zasadniczo na przeszkodzie w po-
dejmowaniu dialogu i wzajemnym ,,uzupelnianiu sie” w przypadku réznych
dziedzin wiedzy. Dzieje sie tak rowniez w przypadku relacji pomiedzy peda-
gogika a socjologia. Na podstawie dostepnych materialow, ktore uwzgled-
niaja te kwestie, mozna odnies¢ wrazenie, iz ich przewazajaca czes¢ dotyczy
minionego okresu, a dokladniej, jest zasadniczo dzielem mysli socjologicz-
nej i pedagogicznej sprzed roku 1989, a wiec zanim dokonaly sie przemia-
ny ustrojowe w Polsce i w Europie Srodkowo-Wschodniej. Fakt przeobra-
zen w obrebie mysli pedagogicznej jest takze widoczny nie tylko w Polsce,
ale i na naszym kontynencie, co podkresla wybitny polski znawca tematu,
Bogustaw Sliwerski (2006, s. VII). Czy wiec jest to potwierdzenie, iz dys-
cyplina ta, majac dluga histori¢ i szeroki wachlarz tworzonych wciaz no-
wych paradygmatéw metodologiczno-epistemologicznych w jej obrebie nie
powinna nadal podlega¢ wartosciowym przemianom? Skoro tak byé¢ powin-
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no, to zrozumialte wydaje sie¢ wnioskowanie niektérych autoréw o potrzebie
jej ciagtego uzasadniania i uwiarygodniania jako refleksji naukowej i jako si-
ty generujacej mozliwe przemiany jednostkowe i spoleczne. Maria Luisa De
Natale swoje krotkie przemyélenia formutuje w postaci postulatéw o potrze-
bie wspierania, a nawet obrony samej pedagogiki jako dyscypliny naukowej
i pedagogéw jako myélicieli i praktykéw zycia spotecznego przed do$é roz-
powszechniong ignorancja co do jej wagi (pedagogiki) i ich (pedagogow) roli
spotecznej (2010, s. 121-123).

Pochodzace z 1986 roku IV wydanie podrecznika z socjologii wychowa-
nia autorstwa Stanistawa Kowalskiego w sposob zupetnie otwarty wyjasnia:
,Jesli nietatwe bylto dorobienie sie systemu marksistowskiej socjologii na
miare naszych aktualnych potrzeb, to jeszcze trudniej przygotowaé w pelni
zadowalajacy podrecznik takiej socjologii wychowania” (1986, s. 5). Mimo ze
autor podrecznika sktania sie jednak ku temu, by siegnaé¢ réwniez po doro-
bek uczonych pochodzacy z krajow uznawanych wtedy za ideologicznie nie-
poprawne, mianowicie krajow Europy Zachodniej, to wyraznie takze okredla,
iz tego rodzaju odniesienie moze by¢ stosowane jedynie w zawezonym zakre-
sie albo nawet i marginalnie. Potwierdzenie znajdujemy w stowach: ,Mamy
wprawdzie do dyspozycji ogdlna marksistowska teorie spoteczenstwa, w tym
rowniez teorie wychowania; dysponujemy tez powaznymi wynikami socjo-
logicznych badan nad nasza wspotczesna rzeczywistoscia, dotyczacymi roz-
maitych dziedzin wychowania na Zachodzie. Wszakze jest rzecza oczywista,
ze socjologia wychowania rozwinicta w warunkach kapitalizmu — a chodzi
tu o osiggniecia zaréwno socjologii polskiej okresu miedzywojennego, jak
i wspolcezesnych krajow kapitalistycznych — tylko w pewnych fragmentach
i aspektach moze by¢ dla nas przydatna. [...| W calosci wszakze zachodnie
systemy socjologii wychowania, jako zbudowane na podstawie wynikow ana-
lizy systemoéw wychowawczych powstalych w warunkach kapitalizmu i od-
powiadajacych im proceséw wychowania, nie moga by¢ w pelni przydatne
do analizy analogicznych systemoéw i procesow wystepujacych w krajach
socjalistycznych, w innych wiec z gruntu warunkach i stosunkach spotecz-
nych. Przede wszystkim wszakze sa one w swej calosci dla nas nieprzydatne
z innych, ogdlniejszych wzgledow” (tamze, s. 5-6).

Na podstawie przytoczonych powyzej fragmentéw mozna $miato stwier-
dzi¢, ze sprawa ,rozbija sie” zasadniczo o kwestie ideologicznosci. Trudno
wiec przejéé takze do tagodnie i systematycznie realizowanej analizy w tym
zakresie, bagatelizujac 6w watek, wcale nie banalny i takze niepozostawia-
jacy ztudzen w kwestii ukonkretyzowania sie tegoz faktu w odniesieniu do
pedagogiki. Jesli wiec podejmowaé kwestie stosunku obu dyscyplin do sie-
bie nawzajem, nalezatloby mie¢ na uwadze historycznie uwarunkowana in-
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terdyscyplinarnosé ideologiczng. Jakkolwiek kazdy rzetelny badacz (teoretyk
zwlaszcza) powinien takze uczciwie przywolaé —nawet i w minimalnym i wy-
biérczym odniesieniu — choéby niektore proby tejze miedzydyscyplinarnej
konfrontacji. Wydaje sie, ze jest to istotne takze z racji przyjetych zatozer,
a mianowicie, ze wzgledu na zajmowanie sie problemem wychowania i edu-
kacji jako podstawowymi przedmiotami badawczymi. Istotne jest to takze
z tego powodu, iz wychowanie i edukacja — choc¢by fragmentarycznie, ale
niezaprzeczalnie — wiaza sie ze wszystkim, co cyrkuluje wokot nich, co je
naznacza, ksztaltuje, ukierunkowuje i w pewnym sensie takze weryfikuje.

Stanistaw Palka w opracowanym dla potrzeb Encyklopedii Socjologii
hasle Pedagogika, w krotkim paragrafie zatytulowanym ,Udzial socjologii
w rozwoju mysli pedagogicznej” wychodzi od nakreslenia pozytywnego sto-
sunku obu dyscyplin wzgledem siebie, stwierdzajac: ,...| dla pedagogow
waznym zrédlem poznania i inspiracji praktycznej stata sie wiedza socjolo-
giczna” (2000, s. 97). Sformulowanie odpowiada podstawowemu postulato-
wi, jaki jest strukturalizowany w socjologii, mianowicie opisywaniu rzeczy-
wistodci spotecznej taka, jaka ona jest naprawde, bez okredlania jej zadan
typu ,tak powinno byé¢”, ,ku temu powinno sie zmierzac¢”, ,zdazaé sie po-
winno w strone takiego rozumienia i takiej interpretacji”. Analogicznie wiec
stosowana jest kategoria opisu i rzetelnej uczciwosci w stosunku do historii,
do osiagnie¢ i dziatan, jakie faktycznie mialty miejsce w minionym czasie.
Wystarczy wskaza¢ na okres Dwudziestolecia Miedzywojennego, kiedy to
pedagogika miata wyrazna orientacje socjologizujaca (Drynda 1986, s. 11-
33). Stwierdzenie, iz element socjologiczny stal si¢ waznym odniesieniem dla
pedagogdéw chroni samego autora, jak i przedstawicieli obu dyscyplin przed
okresleniem typu: pedagodzy powinni koniecznie korzystac z wiedzy socjolo-
gicznej. Jakkolwiek takie sformulowanie bedzie wazne i poprawne z punktu
widzenia pedagogiki, gdyz takim sposobem realizuje — w jakims sensie — za-
danie ,powinnoéci”, ktora nie dotyczy jedynie odniesienia do socjologii, ale
calego zakresu tresci, jakie formuluje, oraz do badan, jakie prowadzi. Sytu-
acja wygladataby inaczej, gdyby te logike odwroci¢ i zastosowaé podobnag
procedure w stosunku socjologii do pedagogiki.

Probujac okreslié rodzaj relacji pomiedzy pedagogika a socjologia, zda-
niem Jana Szczepariskiego mozna ja rozpatrywaé przede wszystkim w ka-
tegoriach konfrontowania ze sobg czegos w rodzaju modeli idealnych. Do$é
powszechna rzecza jest to, iz przedstawiciele poszczegélnych dyscyplin two-
rza takowe modele w odniesieniu do wtasnej dyscypliny. Mowa tu o pew-
nych regutach logiki i metodologii, dotyczacych wspomnianych dziedzin wie-
dzy, dzieki ktéorym mozna dokonywaé czego$§ w rodzaju komparacji inter-
dyscyplinarnej. Lecz nie tylko ta droga wydaje si¢ poprawna, a na pewno
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nie wyczerpuje ona mozliwosci wzajemnego ubogacania sie. Potrzeba takze
prowadzenia badan, z proba okreslenia faktycznych stanéw badanej rzeczy-
wistosci, gdzie odmiennos¢ pedagogiki i socjologii nie zamyka mozliwosci
porownawczych, ale je znacznie ubogaca.

Wskazywanie na odmienno$é procesow badawczych, a takze na rézno-
rodnos¢ uzyskanych wynikéw badan realizowanych przez obie dyscypliny,
bedzie wiec propozycja szersza i chyba blizszg pozadanym oczekiwaniom,
w efekcie zblizona do rzeczywistego stanu wiedzy na temat wychowania
i edukacji. Istnieje tu takze kwestia, o ktérej wspomniano wczedniej, a ktora
mozna okresli¢ jako kwestie aksjologiczna, w przypadku pedagogiki zna-
czaco obecna, a w odniesieniu do socjologii — znacznie mniej. Nie mozna
takze, co postuluje J. Szczepanski, wyzby¢ sie przy takich komparacyjnych
probach réznego rodzaju uprzedzen, lekéw, ambicji, gdzie dominujace jest
przekonanie nadrzednej wartosci wtasnych koncepcji i dyscypliny, ktora sie
reprezentuje. Na potwierdzenie tego faktu autor przywotuje dyskusje, jaka
miata miejsce w latach 30. dwudziestego wieku pomiedzy Joézefem Chata-
siniskim a Sergiuszem Hessenem (Szczepanski 1993, s. 542-543).

Wychowanie i edukacja w socjologicznej czy w socjologiczno-
pedagogicznej wyobrazni?

Analiza sformulowanego przez socjologa C.W. Millsa pojecia ,socjologiczna
wyobraznia” dotyczy zasadniczo perspektywy dyscypliny, ktéra intelektu-
alista reprezentuje. Trudno postugiwaé sie tym pojeciem w odniesieniu do
pedagogiki, cho¢ ona przeciez powinna by¢ gtéwnym obszarem badawczym
z racji niniejszego tomu ,Rocznikow Lubuskich”. Wydaje sie jednak, ze na
aktualnym etapie rozwoju mysli pedagogicznej, wylaniajacych sie nowych
kierunkéw i paradygmatow w tejze dyscyplinie mozna prébowaé odnosié
wskazane pojecie nie tyle na zasadzie przeniesienia z dziedziny, jaka repre-
zentuje C.W. Mills, co uzupelnienia — czy lepiej — poszerzania aplikacyj-
nego w odniesieniu do pedagogiki. Trudno dzi§ uprawia¢ dyscypline, jaka
jest pedagogika nie tylko poprawnie, ale i z nadzieja na skuteczne aplika-
cje praktyczne jej dorobku jako dziedziny naukowej, pozbawiajac jej tego
odniesienia, o jakim wspomnial amerykanski socjolog, mianowicie bez wy-
korzystania w badaniach i namysle pedagogicznym juz nie tylko samego
pojecia ,wyobraznia socjologiczna”’, co pewnego stylu, postawy badawczej,
perspektywy. Wiazanie jednostkowych biografii (wychowankow, nauczycieli,
reprezentantéw instytucji wychowawczych, odpowiedzialnych za socjalizacje
i resocjalizacje jednostek itp.) z szerokim (niekoniecznie w znaczeniu makro-
strukturalnym — dzis waloryzuje sie w socjologii tzw. miekkie imponderabilia
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— okreslenie pojawiajace sie zwtaszcza w opracowaniach socjologicznych Pio-
tra Sztompki) i ztozonym kontekstem spoltecznym. Bedzie to co§ w rodzaju
socjologicznej edukacji (Sztompka 2003, s. 38) jako wymogu, ktéry powinien
—odwaznie i z pasja intelektualisty i praktyka — podjaé¢ zajmujacy sie wycho-
waniem tak przypadkowo, jak i profesjonalnie kto$, komu ta problematyka
wydaje sie istotna. Efekty wielorakich zmian spoteczno-kulturowych, a tym
samym chociazby $wiadomosé ostabienia roli wychowawcy w stosunku do
wychowanka nie oznacza, ze zaréwno ten szczegdtowy problem, jak i wie-
le innych z wychowaniem zwiazanych, potwierdzaja rzekomo, iz calta rze-
czywistosé edukacyjno-wychowawcza zostala przewrécona do géory nogami.
A tym samym nie oznacza to, by dalsza refleksja i zaangazowana prakty-
ka w tym zakresie nie byly mozliwe. Nauczyciel pozostaje nadal gtéwnym
i centralnym odniesieniem w realizacji procesu wychowawczo-edukacyjnego
(Schizzerotto, Barone 2006, s. 212)

Dla C.W. Millsa zdolnos¢ wykorzystania socjologicznej wyobrazni
prowadzi do zrozumienia szerokiego spektrum probleméw historycznych.
To z kolei umozliwia jego wlaczenie w wewnetrzne zycie jednostek i w ze-
wnetrzny wachlarz mozliwodci, ktore autor okresla w kategoriach ich karie-
ry. Zdolnosé korzystania z tego ,narzedzia” stwarza mozliwo$é zdania sobie
sprawy z faktycznego potozenia, a ze nie zawsze subiektywna swiadomogsé
odpowiada rzeczywistemu stanowi rzeczy, bedzie chodzito o poszukiwania
ram nowoczesnego spoteczenstwa, ksztaltujacego psychike i postawy jed-
nostek. Zdolnos¢ do pojmowania wtasnego doswiadczenia i ksztaltujacej
sie biografii, intensywniej i miarodajnie konstytuuje swiadomos¢ wlasnych
zyciowych kontekstow, jak i tych, ktére sa charakterystyczne dla pozosta-
tych jednostek tworzacych spoteczenistwo. ,,Nie znamy granic zdolnosci czto-
wieka do najwyzszego wysitku albo dobrowolnej degradacji, cierpienia al-
bo rado$ci, upodobania w brutalnosci albo stodyczy rozumu” — przekonuje
C.W. Mills (2008, s. 53). Fragment spoleczenstwa jaki przypada jednostce
w udziale do wypetnienia, mimo iz ta jest w pewnym sensie wytworem spo-
teczenstwa, pozwala na realizacje — tak mozna sadzi¢ — antydeterministycz-
nego charakteru relacji spoleczeristwo-jednostka. Ponadto, warto pamigtac,
iz w wiekszosci koncepcji pojawiajacych sie w mysli pedagogicznej podkresla
sie priorytet i odrebnosé jednostki, uznanie jej za cel jakiejkolwiek organi-
zacji spotecznej i politycznej, w tym szczegdlnie kontekstu edukacyjnego
(Foray 1996, s. 30).

Stusznie zauwaza P. Sztompka, ze pojecie spoteczenistwa ewoluowalo
w ciagu historii, a samo zajmowanie si¢ rozpatrywaniem jego znaczenia
poprzedzone jest zazwyczaj uwarunkowaniem juz nie tylko ideologicznym,
ale probom lokowania w réznych obszarach o charakterze geograficznym.
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Konkretniej, klasycy socjologii, uzywajac pojecia spoteczenstwo, rozumieli
je zazwycza] w skali abstrakcyjnej. Nastepnie mozna zauwazy¢, iz wiekszos¢é
socjologow odnosito ten termin do mniejszych catosci, juz nie tyle abstrak-
cyjnych (cala ludzkosé), co konkretnych, ale o zawezonych granicach, za-
zwyczaj narodowych (Sztompka 2009, s. 29).

Warto wréci¢ w tym miejscu raz jeszcze do koncepcji C.W. Millsa
i stwierdzi¢, iz relacja jednostka-spoleczenstwo — tak istotna takze dla peda-
gogiki, zwlaszcza spotecznej — ograniczona do konkretnego wymiaru lokal-
nego, bardziej jeszcze wskazuje na niezdeterminowana wizje oddziatywania
jednostki na spoleczeristwo, ksztaltowania go, nizby mialo sie to odbywaé
odwrotnie. Im mniejsze — co do zakresu — odniesienie spoteczne, tym moz-
liwosci jego ksztattowania beda wicksze. Wydaje sie, ze z punktu widzenia
pedagogiki, a chociazby takich jej przedmiotéw badawczych, jakimi sa wy-
chowanie i edukacja, jest to istotne ze wzgledu na mozliwos¢ tworczego od-
dzialywania jednostki na otoczenie spoteczne, gdzie podmiotowosé jednostki
wyraznie krystalizuje system i hierarchizacje, w ktorym takze zajmuje po-
czytne i priorytetowe miejsce. A to z kolei uzna¢ mozna za realizacje podsta-
wowego postulatu pedagogicznego, mianowicie osiggniecia przez jednostke
w toku proceséw wychowawczych i socjalizacyjnych maksymalnej podmio-
towosci w tworczym i decyzyjnym ksztaltowaniu siebie i w oddzialywaniu
na $wiat spoteczny.

Przytoczony powyzej metaforyczny fragment pozwala takze na jego od-
niesienie do wychowania i edukacji. Wychowanek, uczen, student, staja sie
przedmiotem dziatalnosci wychowawczej i edukacyjnej w réznych i zdywer-
syfikowanych okolicznosciach, z réwnie réznorodna skutecznoscia. Bedzie
sie to przejawialo zarazem w oczekiwanych i niespodziewanych (odmien-
nych od zalozen) skutkach tejze dziatalnosci co do jakosci zaangazowania
wychowawczo-edukacyjnego, jak i co do percepcji i efektywnosci jego re-
alizacji w osobie wychowanka. Jan Mucha podkredla, ze zadaniem dzia-
talnosci o charakterze edukacyjnym (upatruje w tym cennego narzedzia
przede wszystkim w odniesieniu do tzw. socjologii krytycznej i radykalnej)
bedzie pomoc czlowiekowi, by posiadl wiedze na temat powiazan miedzy
jego udwiadomionym dziatlaniem a jego rezultatami, czyli pomiedzy jego
egzystencja a funkcjonowaniem spoteczeristwa. Mate Srodowisko, poczaw-
szy od rodziny, grupy réwiesniczej, po kontekst spotecznosci lokalnej, staja
sie przedmiotem poréwnawczym i powigzanym z tym, co dzieje sie w prze-
strzeni publicznej o szerokim zasiegu (Mucha 1986, s. 180).

Czy wiec socjologiczna wyobraZnia jest nie tylko konkretnym, ale i jed-
noczesnie szerokim pojeciem, umozliwiajacym zaréwno praktykom wycho-
wania, jak i badaczom spotecznym zainteresowanym wychowaniem i eduka-
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¢ja, by nie tylko poznawaé, ale i wptywac na ich przebieg? Warto zastanowié¢
sie, czy aby korzystniejszym zabiegiem nie bedzie rozciggniecie i poszerzenie
socjologicznego rozumienia postawy umystu o pedagogiczny wymiar. Socjo-
logia i pedagogika, a wiec takze metodologiczne i epistemologiczne drogi
postepowania badawczego w przypadku obu dyscyplin, zamiast by¢ postrze-
gane w perspektywie konfrontacyjnej, mogtyby stworzy¢ co§ w rodzaju kom-
plementarnego paradygmatu. Pojecie wyobrazni socjologiczno-pedagogicznej
mogloby wyj$¢ naprzeciw takiej logice, nie zapominajac jednak o tym, ze
socjologia, zwlaszcza socjologia wychowania, odcina sie raczej od ustalania
dyrektyw, nakreslania planéw wychowawczych. Natomiast cenne bedzie to,
iz socjologia moze dawaé pedagogice stosowne impulsy dla aplikacji wyni-
koéw wlasnych badan w obszarze praktyki wychowawczej. Obie dyscypliny
zainteresowane sg problematyks rodziny, grup réwiesniczych, autorytetami
i grupami odniesienia, hierarchia prestizu, socjalizacja itp. Kazda z nich jed-
nak opisuje i rozstrzyga odmiennie i z akcentowaniem niektoérych sposrod
licznych kwestii (Szczepanski 1993, s. 545).

Myslac szczegdlnie o polskiej szkole i o mozliwosci interdyscyplinarnej
wspolpracy na rzecz podnoszenia efektywnosci pedagogicznej, nie sposob
zaprzeczy¢ obserwacji poczynionej przez Magde Karkowsksa, iz jest nadal
nikta i do$¢ rozmyta droga rozwiazywania probleméw pedagogicznych z za-
stosowaniem parametréw i badan empirycznych (socjologicznych). Wiecej
w tym intuicji, dziatania ,na wyczucie”’, ekstrapolowania osobistych prze-
zy¢ wynikajacych z praktyki pedagogicznej niz wlasnie naukowego namy-
stu, zwlaszcza korzystania z cennych wynikéw badawczych socjologicznych
(2009, s. 20). Fakt ten zastanawia i jednoczesnie prowokuje do poszukiwa-
nia sposobéw przekonywania wszystkich tych, dla ktérych wychowanie nie
jest tylko zwyklym sposobem na realizacje aktywnosci zawodowej, lecz takze
stanowi przedmiot szczerego i zaangazowanego namystu nad poszukiwaniem
najskuteczniejszych sposobéw operatywnosci wychowawczej.

Zakornczenie

Poczynione rozwazania sa z jednej strony proba wyjscia naprzeciw aktu-
alnym potrzebom poszukiwan optymalnych i efektywnych rozwiazan prak-
tycznych w obszarach edukacji i wychowania. Z drugiej strony stanowia tak-
ze namyst nad kondycja dyscypliny, jaka jest pedagogika, przy dosé¢ mocnym
stawianiu akcentéw na mozliwo$é jej cennych odniesienn w strone socjologii
edukacji i wychowania. Mimo ze préob takowych poszukiwan, ktére mozna
uzna¢ takze — na zasadzie komplementarnych uzupelnien — byto w histo-
rii catkiem sporo (Palka 2000, s. 97-98), wciaz niezbyt jasno i chyba malo
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odwaznie, zaré6wno sami pedagodzy, jak i socjologowie podejmuja taki ba-
dawczy 1 analityczny trud. Za wysoce satysfakcjonujace zwolennikow tej
opcji badawczej moze byé opracowanie, jakiego dokonal Jan Szczepariski
— do ktérego w niniejszej analizie wielokrotnie nawigzywano — jednak, co
przeciez nie dziwi, z racji opracowania hasta encyklopedycznego jest jedy-
nie synteza i nakresleniem takiej relacji.

Brytyjski socjolog wychowania Roland Meighan, choé¢ dokonal pro-
by stworzenia bardzo oryginalnej i doglebnej analizy problematyki edu-
kacji z zastosowaniem namystu socjologicznego w swoim dziele Socjologia
edukacji (1993) i pozostajac nadal waznym odniesieniem metodologiczno-
epistemologicznym, w niektérych obszarach przedmiotowych poddanych
analizie jest juz nieco zdezaktualizowany. To zrozumiale z racji cho-
ciazby technicznych i instytucjonalnych zmian, jakie wygenerowal rozwdj
spoteczno-gospodarczy oraz kulturowy, dokonujacy sie od lat w dziedzinie
szkolnictwa. Jakkolwiek publikacja ta, tak sie wydaje, postaje nadal najlep-
sza 1 najglebsza analiza socjologiczna, poswiecona problematyce edukacji.
Potwierdzenie tej tezy — choé poczynione juz kilkanascie lat temu przez
Zbigniewa Kwiecinskiego — znajduje sie we wprowadzeniu do polskiej edycji
podrecznika (Kwiecinski 1993, s. V-VIII). Warto wiec powziaé¢ trud odwaz-
nej kontynuacji tego, co do tej pory juz zostalo uczynione. Kontynuacja
moze oznaczaé¢ przyczynianie sie do przyrostu wiedzy w zakresie wychowa-
nia i edukacji. Trudno podwazaé przekonanie, ze wiedza jest kluczem do
sukcesu jednostek i spotecznosci (Pawtowski 2004, s. 19). Kontynuacja be-
dzie takze nowa interpretacje zawitosci i heterogicznosci $wiata spotecznego
i jego wymiaru pedagogicznego, a tym samym skutecznym uruchamianiem
nowych mechanizméw namystu, tudziez aktywnosci, realizujacych sie w sze-
roko pojetej praktyce pedagogicznej. Mozliwosci i zwiazanych z nimi nadziei
jest sporo. Warto sprawic, by nie trzeba bylo formutowaé jako syntez i kon-
kluzji — z racji podejmowanych lub zaniechanych dziatan — stwierdzen, jakie
kilka lat temu poczynita miedzy innymi Barbara Post: Zawiedzione nadzieje:
reforma edukacji (2007, s. 151-172). Nie wydaje si¢ zatem banalne pytanie,
jakie stawia sobie i czytelnikom Franciszek Adamski: ,Komu zatem stu-
zy wychowanie?” (2005, s. 15). Z pewnoscia wychowywanym, ale nie tylko
im. Wychowawcom, grupom spotecznym, panstwu, takze badaczom spotecz-
nym, z pewno$cia pedagogom, najprawdopodobniej takze socjologom.
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Pawel Priifer

EDUCATION AND UPBRINGING IN SOCIOLOGICAL IMAGINATION

Abstract

Florian Znaniecki acknowledged that upbringing can be treated as a social fact. He justi-
fied his claim by using arguments derived from social sciences, especially from sociology.
Thus this method (sociological) is an appropriate tool of description and analysis of
upbringing (education). It is important to notice close and derivative elements of so-
cial reality in the notion of upbringing or education. According to the theory of Charles
Wright Mills, the sociologist, thanks to the use of so-called sociological imagination, the
analysis of social life elements is more complete, more vital and possible for practical (per-
sonal and social) applications. Therefore, undertaking such a research perspective, one
can observe educational processes within a wider social context by applying the rigorous
methodology of analytic and testing procedure as well as attempting to develop even wi-
der concept of sociological and educational imagination. It demonstrates that the problem
of education and upbringing goes beyond the narrow scope of an autonomous discipline
(e.g., pedagogy) and finds the answers to the questions/requirements of contemporaneity
thanks to an interdisciplinary perspective (at least in relation to sociology).
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Wprowadzenie

Coraz wiecej polskich naukowcow podkresla kryzysowy stan nauk peda-
gogicznych (Denek 2011, Kwieciriski 2011, Gorniewicz 1993, Palka 1999,
Milerski, Sliwerski, red. 2000; Witkowski 2007). Dlatego pedagogika, po-
stawiona wobec gwaltownych przemian spoteczno-cywilizacyjnych musi na
nowo sprecyzowaé¢ swoj sens, istote, tres¢ i powinnosci, aby dookresli¢ swo-
ja tozsamos¢ naukowa. W tradycyjnym, przez co pewnym i bezpiecznym
spoteczenstwie wychowanie bylto procesem transmisji i dziedziczenia stabil-
nych wartoéci. Dzieki temu czlowiek zdobywal kompetencje, pozwalajace
mu rozpoznawaé to, co jest dobre, prawdziwe, pickne. Wspodlczesna, stale
zmieniajaca sie rzeczywisto$é spoleczna, gospodarcza, polityczna nie ofe-
ruje jednostce jednoznacznych drogowskazéw, prowadzacych przez zycie.
Cztowiek zmuszany jest do ciaglych wyboréw, decydowania, eksperymento-
wania i kwestionowania. Zmienne funkcjonowanie w $wiecie przyczynia sie
do innego pojmowania czlowieka i procesu jego wychowania. Analiza tresci
publikacji rozpraw naukowych z zakresu pedagogiki wskazuje, ze dyscyplina
ta jest bardzo réznorodnie pojmowana i uprawiana.

Stale sa kontrowersje na temat, czy pedagogika: 1) jest samodzielna dys-
cyplina naukowa; 2) jest nauka teoretyczna czy praktyczna i inne. Dlatego
celem prezentowanego tekstu jest wlaczenie sie w dyskusje nad tozsamoscia
wspolczesnej pedagogiki jako nauki. Ogranicze swoja wypowiedz tylko do
kilku — moim skromnym zdaniem — istotnych ponizszych zagadnien.

1. Epistemologia teorig poznania prawdy i teorii wiedzy naukowej

Wiedze, ktora dzisiaj nazywamy nauka, zwano filozofig naturalng przed oko-
to stu laty. Do okolo potowy XIX wieku nie odrbozniano rozwazan filozo-
ficznych od badan naukowych. Prowadzono do tego czasu badania raczej

*Marzenna Magda-Adamowicz — prof. nadzw. dr hab., Katedra Pedagogiki Przed-
szkolnej i Wezesnoszkolnej Uniwersytetu Zielonogorskiego.
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z filozoficznego niz naukowego punktu widzenia i byly nazywane kolejno
epistemologia i teoria poznania.

W ogoélnym znaczeniu epistemologia (od gr. episteme — wiedza, pozna-
nie, a logos — nauka) to teoria poznania czesto utozsamiana z gnoseologiq.
W $&cistym za$ znaczeniu epistemologia to teoria wiedzy naukowej, zajmuja-
ca sie systemami nauki, ich struktura i jezykiem nauki, sposobami myg$lenia
naukowego i poznawania rzeczywistosci oraz spotecznym funkcjonowaniem
nauki, jak réwniez jej zastosowaniami w praktyce. Mozna wiec stwierdzi¢, iz
epistemologia posiada kontekst efektywnosciowy. Klasycznymi zagadnienia-
mi epistemologii sg kwestie historycznych, spotecznych i psychologicznych
uwarunkowan dziatalnosci poznawczej cztowieka oraz istota i struktura po-
znania, jego zrodet, przedmiotu i granic, metod uzasadniania wiedzy, kon-
cepcji prawdy. Zas gnoseologia to dyscyplina filozofii, ktorej przedmiotem
jest poznanie ludzkie rozumiane procesualnie jako sposéb uzyskiwania zro-
zumienia rzeczywistosci.

Epistemologia jest: 1) dziatem filozofii zajmujacym si¢ zdolnosciami
cztowieka do poznania rzeczywistosci, pozyskania prawdy; 2) nauka o 7ro-
dlach poznania i formach, w jakich proces poznania sie dokonuje. Jej punk-
tem wyjsciowym jest materialistyczne lub idealistyczne rozwiazywanie pod-
stawowego zagadnienia filozofii. Materialistyczna teoria poznania przyjmuje
istnienie przedmiotéw rzeczy, ciata poza nami i niezaleznie od nas. Nato-
miast nasze wrazenia sa obrazami, odbiciami $wiata zewnetrznego (Rozen-
tal, Judin, red. 1955).

Epistemologia uwazana za synonim teorii poznania i filozofii nauki,
traktowana jest jako krytyczne badanie zalozen, zasad, ogblnych hipotez
oraz pojet nauk szczegbélowych, rozwazanych badz oddzielnie, badz tacz-
nie. Od niedawna epistemologia zwraca takze uwage na szersze zwigzki, za-
chodzace pomiedzy nauka a jej zewnetrznym otoczeniem, np. finansowanie
badan, organizacja wyzszych uczelni, relacje naukowcow z wladza.

Epistemologia pozwala wyrézni¢ dwie podstawowe formy poznania:
1) typy poznania sensualistycznego, gdy idzie o ich geneze; empirystycznego,
gdy idzie o ich metody; realistycznego, gdy idzie o ich podstawe; 2) typy
poznania, odpowiednio do tego — racjonalistyczny, intelektualistyczny i ide-
alistyczny. Sprowadzanie filozofii do epistemologii byto z koncem XIX w.
charakterystycznym rysem scjentyzmu, ktéry przyjmowal, ze nauka pozwo-
li na poznanie absolutu.

Epistemologia jest szerszg refleksja nad nauka, starajaca sie odkry¢ uni-
wersalnie wazna/wazne metode/metody, pozwalajace na jednolite i uprosz-
czone ujecie wszystkich zabiegow, znanych dotad nauce (Didier 1992).

Epistemologia bada przedmiot poznania, jego Zrodta i warto$é przede
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wszystkim w aspekcie prawdziwosci. W innych aspektach poznaniem i wie-
dza zajmuja sie réwniez: socjologia wiedzy, psychologia poznania, historia
nauki i inne. Wiele koncepcji epistemologii jako teorii poznania §wiadomie
opiera sie na wynikach tych dyscyplin. Inne za$ postulujg autonomie teorii
poznania, jej niezaleznos$é¢ od innych nauk.

Klasycznymi zagadnieniami epistemologii sa kwestie: istoty i struktury
poznania, jego zrodetl, przedmiotu i granic, metod pozyskiwania i uzasadnia-
nia wiedzy, koncepcji prawdy, a takze historycznych, spotecznych i psychicz-
nych uwarunkowan dziatalnosci poznawczej czlowieka (Milerski, Sliwerski,
red. 2000).

2. Poznanie prawdy w naukach pedagogicznych

Metodologie empiryczne nauk szczegbéltowych, np. pedagogiki uwzgledniaja
cztery dominujace metody poznania w nauce, tj. (wg Charlesa Peirce’a): tra-
dycyjna, autorytarna i intuicyjna (zwana tez aprori) oraz naukows wlasci-
wa. Wyrdzniamy glownie dwa ujecia nauki: statyczne (wiedza) i dynamiczne
(proces poznawania). Natomiast naukoznawstwo wystepuje w dwoch wa-
riantach: epistemologicznym (epistemologia pragmatyczna, czyli droga po-
znania rzeczywistosci) i antropologicznym (nauka jako sfera ludzkiej dzia-
talnosci). Naukoznawstwo bywa czesto dzielone w zaleznosci od czterech
aspektow: 1) filozofii nauki, 2) psychologii nauki, 3) socjologii nauki i 4)
zagadnien praktyczno-organizacyjnych.

Wazne sa horyzonty poznania naukowego. Nauki praktyczne nie moga
istnie¢ bez nauk teoretycznych i odwrotnie. Teoria jednak musi by¢ §cisle
zwiazana w praktyka edukacyjng. Teoria wyplywa z praktyki i winna do
niej wroci¢ (Kunowski 2007, Palka 1999). Tymczasem w nauce mamy pro-
blem. A mianowicie, naukowiec prowadzi badania, obserwacje, doswiadcze-
nia, eksperymenty pedagogiczne, ich wyniki analizuje, interpretuje i na tej
podstawie tylko formuluje postulaty dla praktyki pedagogicznej i dalszych
badari. Nie podejmuje sie¢ trudu pisania tekstéw metodycznych w danym
zakresie, gdyz bedzie posadzony o prace metodyczna. Jesli jest zaintere-
sowany dalszym awansem naukowym, musi swoje dywagacje pedagogiczne
zakonczy¢ na lakonicznych postulatach. Zauwaze tez, ze niniejsze nie wy-
stepuje w naukach $cistych. Budujac wiedze, nalezaloby przestrzega¢ zasad
jej ujmowania:

e musi ona potaczyé w calos¢ rozmaita ,wiedze rozproszona”,
e winna by¢ oparta na akceptacji istnienia prawd przeciwstawnych,

e powinna by¢ integralna czescia ogolnego procesu zycia (Denek 2011).
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Natomiast nauczyciele nie czytaja ksiazek naukowych, ograniczaja sie
jedynie do metodycznych!'. Uwazaja, ze nie jest im potrzebna wiedza na
temat (np.) mechanizméw ksztaltowania poje¢ naukowych u dzieci, ale
potrzebne sa konkretne rozwigzania metodyczne, ksztaltujace te pojecia
u dzieci. Nalezy tez zwréci¢ uwage na kolejny problem wynikajacy z weze-
$niejszego. Jezyk nauczycieli jest praktyczny, ubozszy, a jezyk naukow-
cow jest abstrakcyjny, zlozony. Zatem trudno jest nauczycielowi zrozumieé
i przenies¢ abstrakcyjna teze na konkretna sytuacje dydaktyczng. Gdyby na-
uczyciele przyjmowali, ze dzieki wiedzy nastepuje ich wewnetrzny rozwoj, to
wowczas poznanie — wzorujac sie na Platonie — jest zrodtem radosci i dosko-
naltosci indywidualnej i przyczynia sie do naszego wewnetrznego rozwoju.
Po drugie zas — idac za Francisem Baconem oraz Augustem Comtem — moz-
na ujmowac je jako srodek do osiaggania wladzy nad $wiatem zewnetrznym.
Poznanie rozszerza nasze panowanie nad Swiatem. Jest ono $cidle powia-
zane z technika, przyczynia sie do postepu materialnego i cywilizacyjnego
ludzkosci. Ma ono charakter spoteczny. Jest zatem jaskrawa réznica zacho-
dzaca miedzy wymienionymi rodzajami poznania. Pierwsze z nich bierze
pod uwage nasze najglebsze dazenia, drugie zas — $rodki dzialania.

Na poznanie mozna tez spojrze¢ z innego punktu widzenia, gdyz po-
jeciem tym nazywa sie zarowno pewne akty i rezultaty poznawcze. Akta-
mi poznawczymi sa czynnosci psychiczne, jak np. spostrzeganie, analizowa-
nie, syntezowane, zapamietywanie, przypominanie, sadzenie, interpretowa-
nie itp. Przykladem rezultatow poznawczych sa twierdzenia, tezy naukowe.
W tym miejscu nalezy zwroci¢ uwage, ze psychologia zajmuje sie procesami
poznawczymi, za ktore przyjmuje procesy, dzieki ktérym jednostki mysla
o przedmiotach i zdarzeniach, poznaja i uswiadamiaja je sobie. Procesy te
obejmuja uczenie sie, rozumowanie, zapamietywanie, podejmowanie decyzji,
tworczosé itd. (Zimbardo, Rucha 2006). Jakkolwiek przedmiot psychologii
i teorii poznania jest czesciowo wspoélny, to kazda z tych dyscyplin bada
ten przedmiot z innego punktu widzenia. O co$ innego jednak pyta psy-
chologia, a o0 co innego gnoseologia. Akty i rezultaty poznawcze poddajemy
ocenie, ktora bierze pod uwage prawde, falsz i uzasadnienie. Psychologia
interesuje sie oraz ocenia zjawiska na kontinuum prawda-falsz, zasadnosé-
bezzasadno$é poznania. Tutaj pojawia sie kolejny znak zapytania.

Co to jest prawda? To jest pierwsze z naczelnych pytain teorii poznania,
zwane zagadnieniem istoty prawdy (Ajdukiewicz 1983). Klasyczne (schola-
styczne) ujecie prawdy glosi, ze prawda mysli polega na jej zgodnosci z rze-
czywistoscia. Nie do przyjecia jest jednak wyjasnienie, ktore utrzymuje, ze

!Czego dowodza badania prowadzone przez Aleksandra Nalaskowskiego, na temat
ktorych prowadzone byly debaty w telewizji polskiej, ,,Na kazdy temat”, program 2, 2006 r.
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owa mysl bytaby identyczna z rzeczywistoscia. Na plan pierwszy wysuwa
sie interpretacje, ze bylaby ona raczej podobizng czego$ rzeczywistego, od-
biciem jakiej$ rzeczywistosci. Niektorzy filozofowie odrzucaja interpretacje
prawdy i szukaja innej definicji, poniewaz sadza, ze tego, czy mysli nasze sg
zgodne z rzeczywistodcia, czy tez nie, zadna miara nie mozemy stwierdzié.
Poglad, ze zgodnosci mysli z rzeczywistoscia nie mozna stwierdzi¢, opiera
sie na rozumowaniu starozytnych sceptykow.

Sceptycy odrzucali klasyczna definicje prawdy. Filozofowie nieklasycz-
ni za definicje prawdy, czyli twierdzenie prawdziwe uznali zatozenie, ktore
czyni zados¢ kryteriom ostatecznym i nieodwolalnym.

Wobec powyzszego, chcac okresli¢ pojecie prawdy, winnismy zdefinio-
waé ja jako zgodno$é mysli z ostatecznymi i nieodwotalnymi kryteriami
(Ajdukiewicz 1983).

W dalszych poszukiwaniach za kryterium prawdy przyjeto, ze jest nim
powszechna zgoda. Skoro zas prawda ma polega¢ na zgodnosci, to nasuwa
sie definicja, wedtug ktorej prawdziwosé jakiegos twierdzenia polega na po-
wszechnej zgodzie. Wedtug innych filozoféw ostatecznym kryterium prawdy
jest to, ze kazdy, kto twierdzenie zrozumie, bedzie je musial uznaé¢ za praw-
dziwe.

Przedstawione wersje nieklasycznej definicji prawdy maja dzi$ charak-
ter wytacznie historyczny. Rozwazania dotyczace logiki zachowuja obecnie
swa wartos¢. Podkreslajac znaczenie systemu logiki klasycznej, dwuwarto-
$ciowej, mozna uwazad, ze istnieje wspolna dla calej ludzkosci, kultur i dla
rozwazania wszystkich zagadnieri taka sama metoda wyciggania wnioskow
z przestanek. Réznimy sie nie logika, lecz przyjmowanymi zatozeniami, wy-
branymi Zrédtami, podejsciami metodologiczno-rzeczowymi. Moga sie réz-
nic¢ takze tym, ze niektorzy z nich moga nie chcie¢ zastosowaé pewnych praw
logiki, nawet mimo ich zasadnosci. Woéwczas réznice tkwia nie w logice, ale
w woli.

Filozofia jest wiec systematyczna, refleksja krytyczng, dotyczaca zagad-
nien zwigzanych z bytem, poznaniem i dziataniem. Tak pojeta filozofia moze
swoim przedmiotem uczynié¢ dziedzing, ktéra bezposrednio bada jakas inna
nauka (na przyktad istnieje filozofia pedagogiki lub filozofia sztuki). Odpo-
wiadajac na pytanie, czym jest filozofia, nie powinnismy ulegaé¢ falszywej
sugestii, ktora zawiera si¢ w etymologii tej nazwy (mitos¢ madrosci). Mitosé
nalezy do porzadku uczué. Z drugiej strony — nie mozna filozofii utozsamiaé
z madroscig. Dos¢ czesto przyjmuje sie, ze filozofie cechuje pewien typ po-
stawy, ktora pierwszy zajat Sokrates. Przy tej postawie duzo bardziej licza
sie pytania niz dogmatyczne odpowiedzi.

Filozofia nie daje sie oddzieli¢ od swej historii. Od czasu Arystotelesa
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az do XVIII w. pojecie filozofia byto synonimem najogélniej pojetej na-
uki. W jezyku francuskim az do XIX w. nauke okre§lano mianem filozofii
naturalnej. W jezyku potocznym natomiast termin ,filozofia” utozsamiany
bywa z madroscia: 1) pozwalajaca cierpliwie i ze spokojem znosi¢ nieko-
rzystny bieg wydarzen (w tym sensie mowimy, ze kto§ zniost co§ w spo-
sob filozoficzny); 2) jest ono synonimem mniej lub bardziej sprecyzowanego
swiatopogladu, czyli kto§ ma wtasna filozofi¢ (Durozoi, Roussel 1997).

Tradycja glosi, ze stowa ,filozofia” po raz pierwszy uzyt Pitagoras, ktory
nie chcac nazywaé siebie medrcem, przez skromnosé mowit o sobie, ze jest
tylko ,mitosnikiem madrosci” (gr. philosophos). Z tych samych wzgledow
za filozofa uwazal sie Sokrates, ktory dodatkowo podkreslal, ze ta ,mitosé
madroéci” ma duza warto$¢ moralng. Do XVIII w. stowo ,filozofia” oznacza
uczonego. W XVIII w. natomiast nazwa ta nabiera nowego znaczenia, zaczy-
na okresla¢ kogos, kto uznaje wylacznie autorytet rozumu. Wsrod filozofow
wcigz panujg kontrowersje co do definicji ich dziedziny.

Samo to slowo jest pochodzenia greckiego i od czaséw starozytnych
pojmowano je dwojako jako: 1) owa milos¢ madrosci (gr. philos — przy-
jaciel, mitognik; phileo — mituje, daze; sophds — madry, sofia — madrosé),
2) to, co zajmowalo madrych przyjaciol, czyli czlonkow wezesnego bractwa
pitagorejskiego (Durozoi, Roussel 1997).

Granica miedzy filozofia a tym, co obecnie nazywamy nauka, nie jest
wyrazna. Fundamentalne pytania dotyczace cech wspoélnych wszystkim rze-
czom Arystoteles badal w ramach tzw. ,pierwszej filozofii”, ktéra podzniej
nazwano metafizyka. Stamtad w poézZniejszej terminologii przetrwal poglad,
ze filozofia zajmuje sie pytaniami ogdélnymi. Heidegger akcentowal, ze filo-
zofia przede wszystkim zajmuje sie ,stawianiem pytani”. Inni z kolei zwra-
cali uwage na charakter naukowy filozofii i koniecznosé¢ spetniania przez nia
okreslonych kryteriow weryfikacji. Filozofia traktowana jest jako: 1) ogdlna
nauka o $wiecie, jako synteza nauk lub badanie ich podstaw; 2) filozofia
ma charakter praktyczny, buduje $wiatopoglad, uczy zyciowej madrosci —
zdaniem starozytnych.

Filozofia zatem to poszukiwanie specyficznej madrosci. Wieloznacznosé
antycznego pojecia ,madrosci’, oznaczajacego zarazem wiedze o prawdzie
i praktykowanie moralnosci, musiato spowodowaé¢ dwie interpretacje filo-
zofii. Pierwsza, ktorej poczatki siegaja jonskich filozofow przyrody (VI w.),
a potem zostaje rozwinieta przez Hegla i anglosaski racjonalny pozytywizm,
pojmuje filozofie zasadniczo jako racjonalne wlasnie poznanie, poszukiwanie
zrozumienia. Druga, powolujaca sie na Sokratesa, Kanta i wspotczesny eg-
zystencjalizm, uwaza filozofie za poszukiwanie moralnosci, naszego prawdzi-
wego przeznaczenia oraz traktuje ja jako nauke wlasciwego postepowania.



EPISTEMOLOGICZNY KONTEKST PEDAGOGIKI. .. 79

Kazda z filozofii (Platon, Kartezjusz, Spinoza, Kant, Hegel) w swoisty
spos6b przyczynity sie do poglebienia ludzkiej myéli. Nie moze sie jednak
to oby¢ bez udziatu samego umyshu, co wymaga osobistego uksztaltowania,
ciggu indywidualnych do$wiadczen, zebranych po drodze zyciowej i prze-
zwyciezenia przeszkod. Filozofia jest zarazem wiedza i madroscia, pozna-
niem i prébg; jest to wiedza oparta na rozumieniu, co wymaga efektywnego
i praktycznego uczestnictwa podmiotu refleks;ji.

3. Istota i sens pierwotnych zainteresowan pedagogiki

W pierwszej kolejnodci istnieje potrzeba udzielenia odpowiedzi na pytanie:
Czym jest pedagogika i jakie sa elementy poznania? Pedagogika byta nauka
o wychowaniu, formutujaca teoretyczne i metodyczne podstawy planowej
dzialalno$ci wychowawczej. Pojecie nauki — wedtug Jozefa Marie Bocheri-
skiego — ma dwa $cisle ze soba zwiazane, lecz rézne znaczenia, tj. subiektyw-
ne i obiektywne. Nauka rozumiana subiektywnie jest wiedza usystematyzo-
wana, czyli pewna wlasnoscia ludzkiego indywidualnego podmiotu. Nauka
rozumiana obiektywnie jest tworem spolecznym, ktory istnieje w mysleniu
ludzi tak, ze zaden z nich nie zna wszystkich nalezacych do niej twierdzen,
przyjmujac przy tym, iz nauka ta jest takze ukladem zdari obiektywnych.
Natomiast status poznawczy jakiej$ teorii wyznaczaja nastepujace kompo-
nenty: okreslony zbior abstrakcyjnych postulatéow definiujacych implicite
podstawowe terminy pedagogiki, nastepnie model lub interpretacja postu-
latéw lub twierdzen z nich wyprowadzonych. Znaczace dla statusu naukowe-
go pedagogiki — moim skromnym zdaniem — sg jeszcze: wybor przedmiotu
badan, metod badan i zasady konstruowania twierdzen naukowych.
Poczatkowo zakres pedagogiki ograniczal sie do probleméw zwiazanych
z przygotowaniem mlodej generacji do dojrzatego zycia. Byta ona pojmo-
wana jako proces planowego oddzialywania dorostego pokolenia na dzieci
i mtodziez. Glownymi instytucjami, ktore oddziatywaly na mtode pokole-
nie byly za$ rodzina i szkola (Hejnicka-Bezwinska 2008, Kunowski 2007).
Tradycyjnie pedagogika byta nauks o wychowaniu dzieci. W wyniku nie-
ustannego rozwoju spolecznego ulega rozszerzeniu przedmiot badan peda-
gogiki. Obejmuje ona proces zamierzonego, niezamierzonego i naturalnego
wychowania oraz ksztalcenie i nauczanie dorastajacych pokolen (tamze).
Dzieki wielowiekowym badaniom wyodrebnita sie z pedagogiki teoria
wychowania i dydaktyka, ktore tez przechodza kryzys tozsamosci nauko-
wej, oraz historia wychowania. Teoria wychowania ma klopoty z sama na-
zwa. Poniewaz nazwa kojarzy sie z socjalistyczna teorig wychowania, jaka
obowiazywata w Polsce przez trzydziesci lat, dlatego zaproponowano nazwy:



80 MARZENNA MAGDA-ADAMOWICZ

teorie lub teoretyczne podstawy wychowania. Juz sama nazwa sugeruje, iz
ma zajmowaé sie wychowaniem czltowieka na kazdym szczeblu jego rozwo-
ju. Zas dydaktyka ma koncentrowaé sie na ksztalceniu i nauczaniu-uczeniu
sie. Zatem te dwie subdyscypliny jakby ,zabieraja” pedagogice pierwotny
przedmiot badan.

Przyspieszony rozwéj spoteczny, kulturalny i ekonomiczny wptynat na
przetomie lat 80. i 90. XX wieku na rozszerzenie rozwazan teoretycznych
i zakresu praktycznych zastosowan pedagogiki. Oprocz tradycyjnych za-
dan pedagogika formuluje zasady rozwoju i aktywnosci cztowieka w catym
procesie ontogenezy, ktoére maja szczegdlne znaczenie dla praktyki wycho-
wawcze] w zwiazku z przyspieszonym rozwojem nauki, techniki i kultury. To
rodzi konieczno$é ustawicznego poszerzania oraz modernizacji wiedzy i kwa-
lifikacji w ciagu catego zycia (ksztalcenie ustawiczne). W zwiazku z tym
wysuwaja sie nowe problemy badawcze, jak: rozwijanie trwalych zaintere-
sowan, motywacji do ciaglego ksztalcenia sie, samoksztatcenia, samowycho-
wania. To przyczynito sie do znacznego wzrostu rozwoju spotecznego i za-
potrzebowania spoteczenistwa na réznorodnosé¢ zdobywanej wiedzy. Mozna
zauwazy¢ to po roku 1994, kiedy zaczely powstawaé na polskich uczelniach
nowe kierunki i profile. Wystepuje wiec wiele orientacji teoretycznych i me-
todologicznych w uprawianiu pedagogiki — od neopozytywizmu w naukach
spotecznych po hermeneutyke i postmodernizm.

4. Tres¢ wspolczesnie uprawianej pedagogiki

W  pedagogice polskiej, szczegdlnie po okresie przemian spoteczno-
politycznych na przetomie lat 80. i 90. XX wieku zaznaczyty si¢ orienta-
cje i ideologie z Europy Zachodniej i Stanéw Zjednoczonych. Dzieki czemu
rozwineta sie pedagogika krytyczna, emancypacyjna, postmodernistyczna,
feministyczna, pogranicza, antypedagogika i inne. W kazdej z orientacji ina~
czej przedstawia sie problem metodologiczny pedagogiki i przyznaje sie r6z-
ny status poznawczy generowanym na jej gruncie czastkowych teorii. Obec-
nie pedagogika obejmuje swym zakresem wszystkie fazy zycia czlowieka.
Przede wszystkim tworzy podstawy dziatalnosci wychowawczej, majacej na
celu wyposazenie spoteczenistwa w wiedze ogdlna, a takze w system wartosci
i przekonan niezbednych do jego funkcjonowania.

Wspotezesnosé wraz z jej wymaganiami sprawia, iz istnieje koniecznosé
objecia przez pedagogike wszystkich zagadnien wiazacych sie z wychowa-
niem czlowieka. Pedagogika bada wiec cztowieka w réznych etapach zycia
i rozwoju, uwzgledniajac badania typowo pedagogiczne, jak i te, ktore sa
na pograniczu pedagogiki i filozofii, pedagogiki i historii, pedagogiki i psy-
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chologii uczenia si¢, rozwojowej, wychowawczej, pedagogiki i socjologii, pe-
dagogiki i medycyny. W nowoczesnym pojmowaniu proceséw wychowania,
ksztalcenia i samoksztalcenia studiowane i analizowane sa zagadnienia: pod-
miotowos¢, partnerstwo, dialog, demokracja, przedsiebiorczosé, tolerancja,
wielostronnos$é osobowosci, kompetencje, samodzielnosé¢ poznawcza, posta-
wa i aktywno$é tworcza oraz wiele innych. Bogactwo przedmiotu badan
pedagogiki powoduje, ze obok tradycyjnych dyscyplin pedagogiki (jak peda-
gogiki ogolnej, dydaktyki ogolnej, teorii wychowania, historii wychowania)
tworza sie dziesiatki dyscyplin pochodnych:

e od ugruntowanych tradycja i zasiegiem badari, jak: spoleczna, po-
réwnawcza, specjalna, zawodowa, opiekuncza, przedszkolna, wczesno-
szkolna, szkolna, andragogika

e przez dyscypliny szczegdtowe, jak: pedagogika czasu wolnego, muze-
alnictwa, medialna, ekologiczna, rodziny, tworczosci

e do dyscyplin tworzonych w odniesieniu do catej pedagogiki, jak: pe-
dagogika aksjologiczna, prakseologiczna, systemowa, transcedentalno-
uniwersalistyczna itp.

W zwiazku z prébami calodciowego ujmowania badanych zjawisk pe-
dagogicznych poglady rozszerzono o idee, iz te powyzsze podejscia umoz-
liwiajg pelniejszy opis podstaw filozoficznych probleméw pedagogicznych,
pozwalaja scali¢ wiedze o badanych obiektach do integralnej catosci. To
wladnie dlatego w filozofii upatruje owocna podstawe dla pedagogicznych
badan interdyscyplinarnych. Dla wiedzy naukowej szczegblne znaczenie ma
proces rozwoju, w ktérym mozna wyodrebnié¢ trzy podstawowe etapy: 1) po-
wstawanie i rozwo] idei naukowych, 2) tworzenie inwencji, tj. znajdowanie
praktycznych zastosowan dla tych koncepcji i 3) tworzenie innowacji, czyli
praktyczne wykorzystanie nowych rozwigzari.

Dzieki tworzonym w pedagogice modelom, daje sie podstawy zaréwno
poziomej, jak i pionowej integracji réznych koncepcji naukowych i réznych
dyscyplin wiedzy. Integracja pozioma polega na tym, ze badacz korzysta
z dorobku wszelkich badan nad obiektem tego samego szczebla w hierarchii
ztozonosci lub nad ktoryms ze szczegdtowych aspektéw ich funkcjonowania,
prowadzonych w ramach wielu dyscyplin i z r6znego punktu widzenia. In-
tegracja pionowa wystepuje wéwczas, gdy modele prostsze wykorzystywane
sa w badaniach bardziej ztozonych lub odwrotnie. Wiadomo na przyktad, ze
badania nad psychika cztowicka opieraja si¢ na eksperymentach ze zwierze-
tami. Wielodyscyplinarne podejscie do zjawisk pedagogicznych przyczynia
sie do integracji wspotczesnej nauki.
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Wielozakresowosé 1 wielobarwnosé zagadnien we wspolczesnej pedago-
gice doprowadzity do krystalizacji nowych obszaréw badawczych, niemiesz-
czacych sie¢ w dotychczasowym podziale nauki na dyscypliny. Powstaly one
wokot praktycznych probleméw pedagogicznych. Za ich przyktady moga po-
shuzyé: teoria projektowania, socjotechnika, teorie zmian, innowacji, twor-
cza aktywno$é dzieci, tworczosé pedagogiczna nauczycieli, systemowa teoria
zarzadzania. Badania prowadzone w tych zakresach maja charakter inter-
dyscyplinarny, a ich ogromne znaczenie praktyczne sprawia, iz tradycyjnie
uksztaltowane dyscypliny naukowe, jak ekonomia, socjologia czy psycholo-
gia zaczynaja pelié w stosunku do nich w niematym stopniu role stuzebna.
Polega ona przede wszystkim na dostarczaniu zestawéw narzedzi badaw-
czych, znajdujacych zastosowanie zaréwno w analizach teoretycznych, jak
i empirycznym badaniu rzeczywistosci pedagogicznej. Tym samym przyczy-
nia sie do tego, ze pedagogika jako nauka zatraca swoja tozsamosé. Dodam,
ze tozsamosé jest tutaj traktowana jako poczucie odrebnosci pedagogiki,
jako nauki wobec innych nauk. Naukoznawstwo wyréznia trzy zasadnicze
koncepcje rozwoju nauki:

a) skrajny kumulatywizm, traktujacy rozwoj nauki jako zwykte dodawa-
nie nowych prawd do starych i niedostrzegajacy np. potrzeby reinter-
pretacji starej teorii w $wietle nowej;

b) skrajny antykumulatywizm, podkreslajacy niewspolmiernosé starej
i nowej teorii, ich absolutng odmiennos¢;

¢) koncepcje dialektyczna, wedle ktorej rewolucja naukows jest dialek-
tyczna negacja, tj. zaprzeczenie dotychczasowej teorii, ale z zachowa-
niem jej pozytywnego dorobku (Hajduk 1995).

Ktora z tych koncepcji rozwoju procesu poznania stosowaé nalezatoby
w badaniach pedagogicznych w zakresie np. teorii wychowania, dydaktyki
i pedeutologii, pozostaje caly czas kwestia dyskusyjna.

5. Wybrane obszary kryzysu pedagogiki

Wielokrotnie powtarzana jest teza, ze pedagogika przezywa kryzys, ponie-
waz: 1) znajduje si¢ na etapie przednaukowym, poszukujac swojej tozsa-
mosci; 2) nie ma wlasnego paradygmatu; 3) istnieje kryzys problematyki,
metod i instytucji badawczych; 4) teoria odbiega od praktyki itp. (Folkierska
1990, Hejnicka-Bezwiriska 2008, Kwieciriski 2011, Palka 1999, Schulz 2007).
Czesto tez pedagogika jako nauka jest obwiniana za kryzysy spoteczne i po-
lityczne danego kraju, uzasadniajac, ze nie przewidziata owego kryzysu oraz
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ze teoria nie jest zwiazana z praktyka. Nie zgadzam sie z niniejszym, a mia-
nowicie kryzys spoteczny wplywa na kryzys praktyki edukacyjnej, a nie na-
uki o niej. Jednoczesnie praktyka edukacyjna i pedagogika nie sa w stanie
przewidzie¢ przyszlosci, w tym nadchodzacego kryzysu.

Przy tej okazji mozna zaobserwowaé niska samoocene teoretykow peda-
gogiki. Przejawia sie to czestym poréwnywaniem z innymi naukami, nawet
takimi, z ktorymi nie maja nic wspolnego, np. z naukami $cistymi. Oprocz
tego, ze poréwnujemy sie, to udowadniamy sobie nawzajem brak naukowo-
$ci, brak tworczosci naukowej. Cechy naukowosci i tworczosci naukowej sa
subiektywne. Nie ma konkretnych, precyzyjnych, mierzalnych cech, za po-
moca ktorych stwierdzimy, ze dana teoria jest naukowa. Czesciej pojawiaja
sie przenoszone z Zachodu na grunt Polski koncepcje uznawane za tworczy
wklad naukowy. Za$ te teorie, w ktorych podejmowane sa rzadko poruszane
zagadnienia i ktére budowane sa przez naukowca przez wiele lat pracy po-
budzaja do krytyki, doszukiwania sie autoplagiatu itp. Nie mozna pracowaé
i pisa¢ przez dziesieé lat o jednym zagadnieniu, rzucajac sie na ré6zne podtoza
teoretyczne. Zatem zasadne jest ugruntowanie swoich teoretycznych zatozen
w jednej teorii i uzasadni¢ empirycznie, ale wowczas mozna byé posadzo-
nym o monotonie, monogamie, monotematycznosé¢, autoplagiat. Przedmiot
zainteresowarni naukowych pedagogéw czesto zahacza o tereny badane przez
innych badaczy, np. psychologéw, socjologdéw, filozoféw. Pojawia sie spor
o kompetencje, o granice uprawnien, o to, czy pedagog moze byé¢ czasami
psychologiem, socjologiem, filozofem, o jego role w badaniach interdyscypli-
narnych. Z tych wlasnie wzgledéw teoretyk pedagog ma stabe samopoczucie
wsrod przedstawicieli innych dyscyplin nauk spotecznych i humanistycznych
oraz ciagle broni swojej pozycji.

Z tych wtasnie wzgledow pedagogika jest na etapie poszukiwania przed-
miotu badan. Problematyka wychowania obejmuje coraz nowsze aspekty
funkcjonowania cztowieka w zmieniajacej sie cywilizacji i wkracza na tereny
dotad nieznane, a badania musza by¢ interdyscyplinarnymi. Jednoczesnie
problematyka wychowania zajmuje sie teoria wychowania (lub teorie, teo-
retyczne podstawy wychowania). Moze to teoria wychowania, jako mtodsza
i skazona socjalistyczng teorig wychowania (Muszynski 1974, 1977 itp.) win-
na ustapié¢ miejsca ugruntowanej historycznie i naukowo pedagogice. Tym
samym, obok pedagogiki, dydaktyki winny tylko funkcjonowaé wspotczesne
kierunki wychowania. Wielo§¢ przedmiotéw — uwazam na podstawie dzie-
siecioletniej pracy naukowej — na studiach pedagogicznych, tj. pedagogika
ogolna, wstep do pedagogiki, filozoficzne podstawy pedagogiki, wspolczesne
kierunki wychowania, teoretyczne podstawy wychowania, doktryny pedago-
giczne tez przyczyniaja sie do zamazania przedmiotu i charakteru pedago-
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giki jako nauki.
6. Zadania teoretyka-badacza, pedagoga-specjalisty-hobbysty

Powyzszy stan rzeczy wynika tez z kilku wzgledéw. Pierwszym z nich jest
waskie specjalizowanie si¢ teoretykow i praktykéw pedagogdéw. Dochodzi do
tego, ze maja niepelna orientacje w pokrewnych specjalnosciach. Ta sta-
ba znajomo$é przez specjalistow jednej dziedziny pedagogiki dorobku po-
zostalych pedagogik jest tez zrozumiala, uwzgledniajac rozrost i wielosé
problemoéw badawczych tej dyscyplin. Nalezy tez zauwazy¢, ze uprawiaja
pedagogike teoretycy ,réznej masci”’, ktérzy niekoniecznie maja podstawo-
we — magisterskie wyksztatcenie pedagogiczne. Malo jest tzw. ,rasowych
pedagogéw”. Mamy tez tych teoretykéw, ktorzy uprawiaja waski wycinek
rzeczywistosci edukacyjnej. Obok nich jest nieznaczna grupa tych, ktorzy
sa specjalistami niemalze od wszystkiego, co jednocze$nie przyczynia sie
do réznego pojmowania i analizowania zjawisk pedagogicznych. ,Naukowcy
niejako z definicji zaktadaja, ze maja olbrzymia wiedze, ale tak nie jest.
Dobrze by im zrobilo, gdyby czesciej przyznawali sie do swojej niewiedzy”
(Fisher 2011). Jednoczesnie eksperci stabo radza sobie z prognozowaniem
dalszych loséw w obranej przez siebie dziedzinie, w ktorej sa specjalista-
mi. Lepiej prognozuja sytuacje osoby ze znikomg wiedza w danym zakresie
(tamze). ,Nikt nie wie wszystkiego o wszystkim. Wszyscy jestesmy ignoran-
tami w wiekszym lub mniejszym stopniu niz bylidémy sktonni przypuszczaé,
co ma jednoczesnie pozytywne strony. Wiara we wlasna wiedze i mozliwo-
$ci dostarcza pozytywnych ztudzen, ktére zapewniaja dobre samopoczucie”
(tamze).

Teoretyk pedagog w roli nauczyciela akademickiego winien przekazy-
waé¢ wiedze juz historyczna, ukazujac aktualno$é niektorych jej elementow
i wynikajace konsekwencje dla praktyki pedagogicznej. Moze on tutaj wska-
zywadé drogi poszukiwan badawczych w pedagogice, orzekaé¢ o statusie po-
znawczym poszcezegbdlnych tez, o zasadach hierarchizacji systemu wiedzy.
Pedagog teoretyk wystepuje czesto w roli eksperta przy ocenie programu
pracy wychowawczej.

Wydaje sie jednak, ze ze wzgledu na jego prace naukowa, pierwsza i waz-
niejsza funkcja jest projektowanie badan naukowych, a na podstawie uzy-
skanych wynikow i ich analizy, interpretacji, konstruowaé¢ okreslony system
wiedzy naukowej. Organizuje on badania, ich teren i poszukuje srodkéw na
ich realizacje. Wiele czasu poswieca na sprecyzowanie koncepcji i kosztory-
su. Swoj wysitek ukierunkowuje na przygotowanie miejsca badan (w sensie
lokalnym), na selekcje osob, instytucji, przygotowanie zespotu badawczego
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i stworzenie narzedzi badawczych. Poszukuje réznych Zrédel finansowania,
czasami bez efektu. Dodam, ze owe pozyskane §rodki sg bardzo skromne.
Jedli ich za$ nie uzyska, wowczas wykorzystuje swoje indywidualne mozliwo-
$ci, wspolprace z roznymi instytucjami i studentami. Zauwazy¢ tez nalezy,
ze 7 roku na rok coraz skromniejsze sa dotacje MNiSzW na granty badaw-
cze, zwlaszcza w naukach humanistycznych i spotecznych. Szybciej mozna
pozyskaé sfinansowanie projektu na popularng tematyke. Syntezowanie wy-
nikéw badan w formie deskryptywnej oraz tworzenie na tej podstawie mo-
delu teoretycznego przyczynia sie do podniesienia statusu metodologicznego
pedagogiki. Ci badacze prowadza do postepu w pedagogice i jednoczesnie
sa jej sita napedowa. Charakteryzuje ich erudycja, wysokie kompetencje ba-
dawcze, umiejetnosé konstruowania modeli teoretycznych pedagogiki i moc
upowszechniania ich w praktyce pedagogicznej.

Mozna wiec $miato powiedzieé¢, ze pedagog-teoretyk-badacz to o wyso-
kich ambicjach specjalista-hobbysta. Posiada duzy zaséb wiedzy z okre$lone;j
dziedziny, ktéra swobodnie postuguje sie i przekazuje studentom. Konstru-
uje, organizuje i realizuje badania, na ktoére bardzo czesto nie otrzymuje
zadnych dotacji. Na tej podstawie pisze monografie, na ktoéra rowniez musi
,skads” pozyska¢ srodki finansowe. Czesto tez musi zadbaé o jej dystrybu-
cje. Zatem jest tez pisarzem naukowym, menedzerem i dystrybutorem. Na
domiar wszystkiego winien mie¢ praktyke pedagogiczna. A — dodajmy — je-
go miesieczne wynagrodzenie jest adekwatne nauczycielskiej pensji. Zatem
badacz-teoretyk-pedagog jest specjalista obranej dziedziny i jednoczesnie
pelnym wiary misjonarzem i hobbysta.

Zakonczenie

Jak wida¢ z powyzszego, pedagogika nalezy do nauk empirycznych i spo-
tecznych, a jej swoistym przedmiotem jest oddzialywanie na cztowieka, kto6-
ry zmienia si¢ pod wplywem innych ludzi. Przedmiot pedagogiki stanowia
Swiadome i celowe dziatania wychowawcze, jak i te nieSwiadome i sponta-
niczne, sktadajace sie razem na proces socjalizacji jednostki. Przyjeto wiec,
ze pedagogika jako nauka opisuje, diagnozuje i wyjasnia fakty, z jednocze-
snym prognozowaniem nastepstw (Kunowski 2007). Przedstawione powyzej
rozwazania na temat tozsamo$ci naukowej pedagogiki sa zaledwie glosem
w dyskusji i proba wyrazenia wlasnego stanowiska w niniejszej sprawie.
Pedagogika znajduje sie w okresie intensywnego rozwoju. Wielo$é¢ orien-
tacji badawczych (czego tutaj nie rozwijalam), bogactwo nurtow, wiara
teoretykow-badaczy-pedagogéw moze budzi¢ niepokéj i watpliwosci. Jed-
nak te réznorodnos¢ w pedagogice nalezy uznaé¢ za bogactwo, ktére moze
prowadzié¢ do tadu poznawczego i prakseologicznego.
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Zamiast zakoriczenia sformutuje kilka kwestii, ktorych rozstrzygniecie
moze okazaé¢ sie ptodne dla badani z zakresu pedagogiki. Jednym z na-
czelnych probleméw dla pedagogiki jest $wiadomy wybédr filozofii, ktora,
tkwiac u podstaw badan, warunkuje specyfike, sens i strukture ich wyni-
kow. W zwiazku z tym pozostajg pytania otwarte o to, kto — filozofowie
czy (i) pedagodzy maja sprecyzowaé zalozenia epistemologiczne i gnoseolo-
giczne pedagogiki? Jakimi kryteriami kierowaé sie w doborze i precyzowa-
niu przestanek filozoficznych dla badan interdyscyplinarnych w nauce? Czy
kazdemu pojedynczemu i samotnemu badaczowi pozostawiaé te zadania do
wykonania samodzielnego? Jak inaczej rozwigza¢ postawione problemy? Jak
motywowaé teoretyka-badacza-pedagoga? W jakim zakresie i w jakim stop-
niu teoretyk-badacz-pedagog moze spetnia¢ swojg misje? Jak dlugo jeszcze
i w jakim zakresie i stopniu teoretyk-badacz-pedagog moze by¢ misjonarzem
i hobbysta?
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EPISTEMOLOGICAL CONTEXT OF EDUCATION AND ITS IDENTITY

Abstract

Against a background of epistemological theory of the truth in educational sciences, the
author has expressed her concern about: 1/ the object of scientific interest of educators,
2/ low self-esteem of education theorists, 3/ the fact that the object of academic interests
of educators often interferes with the areas studied by other sciences, e.g., psychology,
sociology, philosophy, which consequently leads to the state of scientific research in the
area of education, 4/ the multiplicity of subjects while studying education (general educa-
tion, introduction to education, philosophical fundamentals of education, contemporary
trends in education, theoretical fundamentals of education, educational doctrines) which
blurs the subject and character of education as a science, 5/ the situation of an educator-
theorist-researcher (possessing a wealth of knowledge in a specific area; who constructs,
organizes and implements the research, very often without any subsidies; writing mono-
graphs; winning funds).
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MIEJSCE OPIEKI WE WSPOLCZESNEJ PEDAGOGICE

W artykule podejmuje probe okreslenia miejsca, jakie zajmuje opieka we
wspolczesnej pedagogice — zarowno jako obiekt jej zainteresowari badaw-
czych, jak tez jako jej przedmiot ksztalcenia.

Temat wydaje sie wazny, przede wszystkim dlatego, ze opieka zajmuje
coraz wiecej miejsca w naszym zyciu — jednostkowym i zbiorowym, co jest
konsekwencja tego, iz coraz czedciej w tym zyciu pojawiaja si¢ osoby po-
trzebujace opieki, a co wiecej, zdane na opieke ze strony innych. Przemiany
zachodzace we wspodlczesnej rodzinie sprawiaja zas, ze owi ,,inni” nie zawsze
pojawiaja sie w najblizszym kregu oséb potrzebujacych opieki. To pocigga
za soba konieczno$é tworzenia instytucji opiekuriczych, opracowywania za-
sad i form ich funkcjonowania, a wreszcie ksztalcenia niezbednych do tego
kadr. Efekty ich ksztalcenia, a wiec zdobyta wiedza, umiejetnosci i posta-
wy, stanowia podstawe skutecznosci dziatan praktycznych podejmowanych
przez te instytucje. Coraz wiekszej rangi nabiera w spoteczeristwie zawod
pracownika opieki, za$ ksztalcenie w tym zawodzie nie pozostaje takze bez
wplywu na mozliwosci zatrudnienia.

Jednym z waznych wskaznikéw miejsca, jakie w jakiej$ dziedzinie nauki
zajmuje dana problematyka, jest zakres i stopien, w jakim jest ona podejmo-
wana w badaniach, a co za tym idzie, takze w literaturze naukowej. Drugim
takim wskaznikiem jest stopieri, w jakim problematyka ta jest przedmiotem
ksztalcenia, a wiec miejsce, jakie zajmuje w programach studiéow pedago-
gicznych, a co za tym idzie, w ,zbiorze” efektéow ksztalcenia obejmujacym
niezbedne w tym zawodzie wiedze, umiejetnosci i postawy.

Rozwazania dotyczace miejsca, jakie w pedagogice i ksztatceniu peda-
gogdéw zajmuje problematyka opieki prowadza juz na wstepie do wniosku,
ze jak dotad jest ono dos¢ mato znaczace — jesli bierze sie pod uwage wcigz
rosnace zapotrzebowanie na wiedze i umiejetnosci dotyczace wypelniania
w spoleczenstwie szeroko rozumianych funkcji opieki. Ten wniosek sktania
zad do wysuniecia postulatéw rozwijania tej problematyki, a tym samym

“Ewa Muszynska — prof. nadzw. dr hab., kierownik Zakladu Podstaw Wychowania
i Opieki UAM w Poznaniu.



92 Ewa MUSZYNSKA

do nadania odpowiedniej rangi samej subdyscyplinie, jaka jest pedagogika
opiekuricza.

Tym kwestiom, a wiec wyjasnieniu przyczyn zbyt niskiego, w poréwna-
niu do potrzeb, zainteresowania opieka jako przedmiotem refleksji i badan
naukowych, jak tez jako przedmiotem nauczania na studiach pedagogicz-
nych zamierzam poswiecié¢ gtéwna czesé rozwazan podjetych w tym artyku-
le.

Opieka jako przedmiot zainteresowan badawczych w pedagogice

Przeglad literatury z obszaru pedagogiki, w tym takze problematyki podej-
mowanej w réoznych konferencjach sktaniaja do stwierdzenia, ze problema-
tyka opieki jest nader rzadko podejmowana i to najczesciej w dosé ograni-
czonym (w stosunku do potrzeb) zakresie. Dzieje si¢ tak, mimo ze proble-
matyka ta znalazla sie przeciez w pedagogice jako przedmiot wyodrebnionej
subdyscypliny, jaka jest pedagogika opiekuriczal. Jakkolwiek bowiem w pu-
blikacjach i wystapieniach z obszaru pedagogiki termin ,opieka”’ czesto sie
pojawia, to kwestie zwiazane z opieka rzadko stanowia przedmiot dalej ida-
cych i bardziej wnikliwych analiz oraz badan.

Najczesciej o opiece mowi sie (i pisze) w kontekscie wychowania; mo-
wi sie¢ bowiem zwykle o dzialaniach (pracy) opiekunczo-wychowawczych.
Nieroztacznos¢ zwiazku taczacego opieke z wychowaniem obszernie omawia
Zdzistaw Dabrowski, ktory pisze: ,niezaleznie jednak od pewnych réznic co
do tresci i zakresu rozpatrywanych powiazan, na ogdél wszyscy autorzy sto-
ja na stanowisku, ze opieka zawsze wiaze sie z wychowaniem” (Dabrowski
2006, s. 89)2.

Ten stan rzeczy przyczynia sig, niestety, do zubazania problematyki
opieki w pracach pedagogicznych. Niektére zagadnienia opieki sa niemal
nieobecne w publikacjach, takze tych, ktére mieszcza sie w obrebie pedago-
giki opiekunczej.

'Mimo ze pedagogika opiekuncza zyskala status subdyscypliny kilkadziesiat lat temu,
wciaz niejasny jest jej status; pisza o tym niejednokrotnie autorzy prac z zakresu pedago-
giki opiekunczej (Gajewska 2009, Jundzitt 2008, Kelm 2000, Winiarski 2008). Kolejnym
potwierdzeniem watpliwosci dotyczacych statusu pedagogiki opiekunczej moze by¢ ty-
tul konferencji, zorganizowanej przez Wyzsza Szkote Humanistyczno-Ekonomiczna we
Wrtoclawku (maj 2012): Pedagogika opiekuricza w stanie tworzenia — historia, epistemo-
logia, metodologia i praktyka. Znamienne jest takze jedno z pytan, na jakie organizatorzy
starali sie odpowiedzie¢: ,Czy poglady o >koncu< pedagogiki opiekuriczej [...]| nie sa
przesadzone i przedwczesne?” (Komunikat dot. konferencji).

2Nie kwestionuje, oczywiscie, zasadnosci taczenia opicki z wychowaniem, jednak tak
wychowanie, jak i opieka sa dzialaniami, ktére moga wystepowaé oddzielnie; moga tez
stanowi¢ przedmiot odrebnych badan i analiz teoretycznych.
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Niedostatki publikacji na temat opieki dotycza przede wszystkim trzech
(powiazanych z soba) obszarow:

e opieki rodzicielskiej i opieki w rodzinie,
e opieki w szkole i innych instytucjach oswiatowych,
e opieki nad osobami w podeszlym wieku i niepelnosprawnymi.

I tak, mimo iz opieka jest podstawowym dzialaniem podejmowanym
wobec dziecka, niezbednym dla utrzymania go przy zyciu®, brakuje w pe-
dagogice publikacji i badari na ten temat. Przeglad literatury pozwala na
stwierdzenie, ze zagadnienia opieki nad dzieckiem podejmowane sa z reguty
w odniesieniu do dziecka osieroconego i dotycza opieki instytucjonalnej. Ten
brak zainteresowania problematyka opieki rodzicielskiej i (idacy w slad za
nim) brak publikacji na ten temat dziwi szczegodlnie, gdy przeciwstawiamy
mu mnogosé¢ publikacji dotyczacych wychowania rodzicielskiego®.

Problematyka opieki jest takze prawie nieobecna w tych publikacjach
i badaniach z zakresu pedagogiki, ktére dotycza funkcjonowania rodziny,
mimo ze opieka jest jedna z podstawowych jej funkcji w kazdej fazie jej roz-
woju’; takze mimo znaczenia, jakie dla rozwoju i funkcjonowania czlowicka
ma opieka ze strony czlonkéw rodziny® i mimo (niespotykanej w zadnej in-
nej instytucji $wiadczacej opieke) réznorodnosci relacji opiekunczej, ktora
wystepuje w rodzinie”.

Zmaczenie opieki nad rodzing podkresla Marek Andrzejewski, twierdzac,
ze wladnie w pedagogice szczegblnie wazne jest podejmowanie zagadnien
zwigzanych z opieka w rodzinie. Autor ten przekonuje, ze ,Warunkiem ko-
niecznym sukcesu omawianej reformy (reformy opieki nad dzieckiem i ro-
dzing — przyp. E. M.) jest rowniez zmiana postaw pracownikow instytu-
¢ji opiekunczo-wychowawczych — od skoncentrowania uwagi wytacznie na
dziecku, do podjecia pracy z dzieckiem i jego rodzing” (2001, s. 16).

3G. Gajewska pisze: ,Opieka jest pierwsza dzialalnosciag wobec drugiego czlowieka,
warunkujaca jego przezycie, zachowanie zdrowia, jako$¢ zycia, wychowanie, ksztalcenie,
a wiec w szczegolnosci usamodzielnienie i socjalizacje” (2009, s. 12).

4Warto tu zauwazy¢, ze zagadnienia wychowania sa w pedagogice znacznie czesciej
odnoszone do wychowania w rodzinie niz w szkole.

STakze w fazach nastepujacych po opuszczeniu domu przez dzieci; funkcje opiekuricze
sprawuja wtedy wobec siebie starzejacy sie malzonkowie, szczegodlnie, gdy jeden z nich
zachoruje (Ostoja-Zawadzka 1999).

6Jakkolwiek znaczenie opieki rodzicielskiej (przede wszystkim macierzynskiej) jest
szczegoblnie duze w przypadku malych dzieci, to o priorytetowym znaczeniu opieki w ro-
dzinie méwié takze mozna w odniesieniu do opieki nad osobami os6b w podesztym wieku.

"Mowa tu o opiece dorostych dzieci nad rodzicami w podesztym wieku, opiece dziad-
kéw nad wnukami.
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Do niezadowalajacych efektoéw prowadzi takze poszukiwanie publika-
cji na temat opieki w szkole, co musi budzi¢ zdziwienie, jedli sie zwazy, ze
opieka jest jedna z podstawowych funkcji pelnionych przez placowki oswia-
towe, w tym przede wszystkim — szkote. W publikacjach dotyczacych pracy
w szkole, w ktorych podejmowana jest problematyka opieki, przede wszyst-
kim brakuje calodciowego jej ujecia; jest ona rozproszona, a omawiane w niej
dziatania opiekuncze okreglane sg innymi terminami®. Takie publikacje sa
zatem mato przydatne w planowaniu pracy opiekuriczej szkoty”. Niedostat-
ku literatury na temat opieki w szkole nie rekompensuja publikacje dotycza-
ce pracy opiekuriczo-wychowawczej w swietlicy szkolnej czy tez te, w kto-
rych podejmowana jest problematyka pracy pedagoga szkolnego; dotycza
one bowiem waskiego zakresu dziatan opiekuriczych.

7 podobna sytuacja, a wiec niedostatkiem publikacji, w ktérych w spo-
so6b kompleksowy i zarazem systemowy bylyby przedstawiane kwestie opie-
ki, mamy do czynienia w przypadku literatury dotyczacej dziatan podejmo-
wanych wobec 0s6b w podeszlym wieku i 0séb niepetnosprawnych (zaréwno
tych, ktorzy zyja samotnie, w rodzinach badz tez w specjalistycznych insty-
tucjach). Owszem, w opisie dziatan podejmowanych wobec tych oséb, a wiec
w obrebie andragogiki czy pedagogiki specjalnej uzywa sie terminu ,,opieka”,
ale brakuje odniesieni do teorii; brakuje tez metodyki, a sam termin ,opieka”
jest raczej stosowany w rozumieniu potocznym.

Przeglad publikacji z zakresu pedagogiki pozwala jednak nie tylko na
stwierdzenie, ze w ,obrazie”, jaki w ramach pedagogiki tworza zagadnienia
opieki wystepuja ,biate plamy”, ale, nadto, ze obraz ten nie jest spojny.
Innymi stowy, problematyka opieki nie jest ujmowana systemowo; braku-
je jej podstaw teoretycznych, a zagadnienia opieki, jesli w ogble stanowia
przedmiot badan, to w sposéb wycinkowy; czesto stanowiac element innej,
zorientowanej np. na zagadnienia wychowania badz pomocy spotecznej, ca-
tosci.

W przedstawianej wyzej ocenie stanu publikacji dotyczacych opieki nie
jestem odosobniona; niedostatki w tym zakresie zauwazaja dos¢ czesto au-
torzy prac po$wieconych pedagogice opiekuiiczej, zwlaszcza ci, ktérzy wy-
kazuja w nich troske o dalszy rozwdj tej subdyscypliny. I tak, na przyktad,

8Chodzi tu przede wszystkim o termin ,profilaktyka”. Literatura odnoszaca sie do
opieki w szkole (profilaktyka stanowi niewatpliwie element tej opieki — por.: str. 101-102
tekstu tego artykutu), to bowiem przede wszystkim literatura dot. profilaktyki w szkole.
Mozna tu wymienié¢ takie publikacje, jak: Z. GAS, Szkolny program profilaktyki; istota,
konstruowanie, ewaluacja, Fundacja ,Masz szanse”, Lublin 2004.

9Publikacja, w ktorej zagadnienia opieki w szkole przedstawione sa w sposéb upo-
rzadkowany i obejmujacy najwazniejsze jej aspekty, jest praca: J. MATERNE, Opiekuricze
funkcje szkoty. Wprowadzenie do metodyki pracy opiekuriczej, 1988.
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redaktorki publikacji pt. Pedagogika opiekuricza. Przesztosé — terazniejszo$é
— przysztosé we wprowadzeniu do niej pisza, ze pomyst publikacji ,|. . .| na-
rodzil si¢ w trakcie zajeé¢ ze studentami, ktoérzy wielokrotnie sygnalizowali
trudnosci w dostepie do publikacji z zakresu pedagogiki opiekuniczej” (Jun-
dzitt, Pawlowska 2008, s. 9).

O pomijaniu w pedagogice tresci zwiazanych z opieka pisze takze Gra-
zyna Gajewska, pytajac: .. .| czy wiedza o opiece stala si¢ niepotrzebna, jej
teoria niemozliwa, skoro jest pomijana w tresciach pedagogicznych” (2009,
s. 12).

Stan problematyki opieki w ksztalceniu pedagogow

Opieka jest tez stosunkowo rzadko przedmiotem ksztalcenia na kierunku,
jakim jest pedagogika. Zagadnienia opieki (teoria opieki, systemy opieki, me-
todyka opieki) sa, oczywiscie, przedmiotem studiéw na specjalnosciach okre-
glanych mianem pedagogiki opiekunczej lub opiekunczo-wychowawczej'®
(w szczegdlnosci tej ostatniej)!!. Jednak na innych specjalnosciach proble-
matyka opieki nie stanowi odrebnego przedmiotu studiowania. Dochodzi
zatem do sytuacji, w ktorej ksztalcenie w zakresie przedmiotu: ,Metody-
ka pracy opiekuriczo-wychowawczej” wymaga wprowadzenia (z koniecznosci
pospiesznego i zarazem powierzchownego) w zagadnienia tzw. teorii opie-
ki'2. Warto zauwazy¢, ze tej trudnosci nie do$wiadczamy w odniesieniu
do problematyki wychowania; tzw. teoria wychowania jest przedmiotem re-
alizowanym w wiekszosci uczelni ksztatcacych na kierunku pedagogika na
wszystkich specjalnosciach.

10 Jednak nawet ksztalceniu na pedagogice opiekuriczo-wychowawczej zarzuca sie ogra-
niczenia; oto bowiem na tej specjalnosci studenci nabywaja wiedze i umiejetnosci nie-
zbedne do pracy z dzie¢mi, podczas gdy dla efektywnej opieki nad dzieckiem nie mniej
wazne sg takze wiedza i umiejetnosci dotyczace opieki nad rodzina. A. Andrzejewski pi-
sze, ze sposob ksztalcenia studentéw w ramach specjalnosci ,jopiekuriczo-wychowawczej
jest nieadekwatny do potrzeb. Przygotowujac jedynie do pracy z dzie¢mi czyni ich bez-
radnymi wobec elementarnej potrzeby podejmowania pracy z rodzicami wychowankow
i wspolpracy z instytucjami dzialajacymi w $rodowisku zamieszkania” (2001, s. 20).

"Warto tu zauwazy¢, ze pedagogika opiekunczo-wychowawcza jest tez, znacznie cze-
$ciej niz pedagogika opiekuricza, specjalnoscia studiowana w szkotach wyzszych w ramach
kierunku, jakim jest pedagogika.

12Celowo pisze: ,tzw. teorii”’, bowiem termin ,teoria” jest w pedagogice, w odniesieniu
do wychowania wciaz stosowany w bardzo szerokim rozumieniu i okresla raczej ,refleksje
o wychowaniu” (co pozwala odroznié¢ teorie od praktyki pedagogicznej; nie stuzy jednak
dobrze rozwojowi pedagogiki i osiaganiu przezen statusu nauki teoretycznej — por.: Mu-
szynski 2004). Z podobna sytuacja mamy do czynienia w odniesieniu do dziatalnosci, jaka
jest opieka.
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Niedostatek ksztalcenia w zakresie opieki dotyczy takze ksztatcenia na
tzw. kierunkach nauczycielskich, a wiec na studiach (specjalnosciach) przy-
gotowujacych do pracy w zawodzie nauczyciela. W programie tych studiow
powinno wyroézniaé sie, obok funkcji wychowawczych i dydaktycznych, tak-
ze jako rownorzedna funkcje opiekunicza. Niestety, w najnowszych standar-
dach ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczycielal?,
w opisie efektow ksztalcenia (zaréwno ogdlnych, jak i szczegotowych) doty-
czacych wiedzy, nie ma opieki! W obrebie kategorii efektow, jaka sa umiejet-
nosci odnajdujemy, co prawda, zapisy: ,Posiada umiejetnosci i kompeten-
cje niezbedne do kompleksowej realizacji dydaktycznych, wychowawczych
i opiekunczych (podkreslenie — E. M.) zadan szkoty, w tym do samodzielnego
przygotowania i dostosowania programu nauczania do potrzeb i mozliwosci
uczniéw) oraz: ,Jest praktycznie przygotowany do realizowania zadan za-
wodowych (dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych [podkreslenie —
E. M.]) wynikajacych z roli nauczyciela” (odpowiednio: p. 31 p.7 ,Ogdlnych
efektow ksztatcenia”)!4, ale w tresciach ksztalcenia, obejmujacych ogoélne
przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne odnajdujemy tylko ,Profilak-
tyke w szkole” (p. 1.12, s. 9). Co wiecej, profilaktyka ta (jak wynika z tresci
szezegbtowych) zorientowana jest jedynie na ochrone zdrowia ucznioéw oraz
na zagadnienia postepowania pedagogicznego z uczniem ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi. Nawet jesli przyjaé, ze istota opieki jest ochrona
przed zagrozeniem!® (a wiec profilaktyka), to i tak zakres tej ochrony (wy-
znaczony przez okreslone w nowych standardach tresci ksztalcenia) jest sta-
nowczo zbyt waski, a regulowane przez te tresci ksztalcenie nauczycieli nie
przygotuje ich dostatecznie do wypelniania jednej z podstawowych funkcji,
jaka jest opieka.

Ten (wynikajacy zapewne w duzym stopniu ze stabej obecnosci pro-
blematyki opieki w nauce, jaka jest pedagogika) niedostatek ksztalcenia
w zakresie opieki skutkuje stabym przygotowaniem (badz nawet brakiem
przygotowania) absolwentow pedagogiki do pracy opiekunczej i wszystkimi
jego skutkami, w tym ograniczeniem mozliwosci ich zatrudnienia.

Potrzeba rozwijania problematyki opieki i jej uzasadnienie

13Standardy te zostaly okreslone w zalaczniku do Rozporzadzenia Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 roku.

Podobne zapisy odnajdujemy takze w opisie szczegotowych efektéw ksztalcenia.

15Tak definiuje opieke A. Kelm (por.: str. 100 tego tekstu). Pisze on: ,,Tak wiec przez
opieke w najogoélniejszym znaczeniu rozumie¢ bedziemy dzialanie podejmowane wobec
0sob i rzeczy ze wzgledu na faktyczne czy potencjalne zagrozenie ich istnienia przy braku
albo ograniczonych mozliwoséciach przezwyciezenia zagrozenia wlasnymi sitami tych oséb
i rzeczy” (2000, s. 19).
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Mozna zatem stwierdzié¢, ze wiedza z zakresu opieki, jaka czerpie z peda-
gogiki dysponuje oraz umiejetnosci w zakresie opiekunczych dziatan, jakie
posiada absolwent pedagogiki i kierunkéw nauczycielskich juz teraz sa dale-
ce niewystarczajace. Ten niedostatek jest szczegdlnie dotkliwy, jesli zwazy¢,
jak bardzo zwiekszaja sie potrzeby w zakresie dziatan opiekuiniczych, a co za
tym idzie, jak bardzo zwicksza si¢ zapotrzebowanie na wiedze i umiejetno-
$ci z zakresu opieki. To stale powiekszajace sie zapotrzebowanie na wiedze
i umiejetnosci dotyczace opieki ma kilka zrodet.

Po pierwsze, w spoleczenstwie stale wzrasta odsetek oséb w pode-
sztym wieku (Nowak-Starz, Markowska, Zboina, Grzywna 2009). W zwiazku
z tym, coraz bardziej daje o sobie znaé¢ niedostosowanie istniejacego obecnie
modelu opieki nad osobami w podesztym wieku do potrzeb. W modelu tym
podmiotem dziatan opiekuriczych sa bowiem przede wszystkim osoby sta-
rzejace sie w chorobie i niedostatku; podejmowane wspoltczesnie dziatania
opickunicze sa dziataniami z zakresu tzw. opieki spolecznej i zdrowotnej,
za$ osobami podejmujacymi te dzialania sa przede wszystkim pracownicy
socjalni i pracownicy stuzby zdrowia. Tymczasem wiele wskazuje na to, ze
dla starzenia sie w dobrostanie wazne jest nie tylko zapewnianie tzw. opie-
ki zdrowotnej i odpowiednich warunkéw bytowych, ale przede wszystkim
ksztaltowanie umiejetnosci podtrzymywania kondycji zdrowotnej i psychicz-
nej, a przede wszystkim tworzenie warunkéow do rozwoju'®. Tworzenie takich
warunkoéow jest miedzy innymi zadaniem praktyki opiekuiiczej. Wprawdzie
mamy na tym polu do czynienia z pewnym postepem, gdyz odpowiednie
placowki kieruja ku osobom w starszym wieku!” rozne oferty edukacyjne
(Koziel, Trafiatek 2009), ale otwieranie mozliwosci ksztalcenia sie to tylko
jeden z wielu mozliwych sposobéw zapewniania warunkéw do rozwoju oso-
bom w okresie poznej dorostosci'®. Weiaz zbyt mato wiemy o czynnikach,
potrzebach i warunkach rozwoju oséb w tym wieku. Dobrym przyktadem
niedostatkéw naszej wiedzy na ten temat sa kontrowersje dotyczace zna-
czenia, jakie dla tzw. pozytywnego starzenia sie¢ ma aktywnosé; przeciw-
stawne teoriom niezaangazowania, wycofania sie, sa teorie podkreslajace
wage aktywnosci czlowieka w tym okresie (Gajos, Woliriska 2006; Szarota
2010). Warto tu tez zauwazy¢, ze wiekszo$¢é badan empirycznych na temat
starzenia sie to badania opisowe; stosunkowo mato wéroéd nich jest badan

YRozwoj psychiczny czlowieka trwa bowiem cale zycie (o ile nie zaburza go choroby,
np. choroba Alzheimera).

"Dla okreslenia 0s6b w podeszlym wieku zamiennie stosuje tu terminy: osoby w star-
szym wieku, osoby w okresie p6znej dorostosci, seniorzy.

18Przyjmuje takie rozumienie opieki, w ktorym waznym jej elementem sa dzialania
skierowane na zapewnienie warunkéw rozwoju — por.: str. 101-102 tego tekstu.
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wyjasniajacych, a wiec tych, ktére moglyby stanowié¢ solidnag podstawe dla
metodyki pracy z osobami w podesztym wieku.

Po drugie, Zzrédtem rosnacego zapotrzebowania na wiedze i umiejet-
nosci z zakresu opieki sa przeobrazenia, jakim podlega wspotczesna rodzi-
na. Do najistotniejszych (z uwagi na potrzeby opieki) przemian zaliczy¢
mozna zmiany w charakterze pracy, szczegdlnie kobiet, przejawiajace sie
w widocznym wzrodcie ich aktywnosci zawodowej, podejmowanej nie tyl-
ko z pobudek ekonomicznych (Tyszka 2003, Kwak 2005, Muszynski 2008
iin.). Coraz czesciej kobiety staja w obliczu potrzeby, a czesto koniecznosci
godzenia obowigzkéw macierzyniskich z praca zawodowa. Wymaga to sto-
sownych rozwiazan w kwestii opieki (takze instytucjonalnej) nad malymi
dzie¢mi, a te z kolei potrzebuja dobrej orientacji w swoistosci opieki nad
malym dzieckiem, warunkach prawidtowej opieki nad nim, skutkach powie-
rzania przez matke opieki nad malym dzieckiem innej osobie itd. Brak tej
wiedzy i idacy w $lad za nim brak stosownych rozwiazan opieki nad matym
dzieckiem stawia niejednokrotnie mtode kobiety w obliczu dylematu: ma-
cierzynstwo czy praca zawodowa? Skutki, jakie niesie ze soba rozwiazanie
tego dylematu, zwykle sa negatywne zar6wno w wymiarze indywidualnym,
jak i spolecznym: sg one negatywne dla kobiety, bo powoduja zagrozenie
dla zaspokojenia jej potrzeby samorealizacji i rozwoju (gdy wybiera ona
macierzynstwo, nie zaspokaja potrzeby rozwoju zawodowego; gdy wybiera
prace zawodowa, musi zrezygnowaé z realizowania siebie w roli matki). Re-
zygnacja przez kobiety z macierzynstwa powoduje z kolei spadek przyrostu
naturalnego ze wszystkimi negatywnymi jego skutkami.

Do podejmowania i rozwijania problematyki opieki sktaniajg takze inne
zmiany wspolczesnej rodziny, a mianowicie zmiany w jej strukturze (przej-
$cie od rodziny wielopokoleniowej do dwupokoleniowej, a takze zwickszajacy
sie odsetek rodzin niepelnych) oraz zmiany w organizacji i stosunkach spo-
tecznych. Przemiany te powoduja, ze wzrasta liczba osob (dzieci i dorostych)
potrzebujacych opieki i zarazem rola os6b zawodowo zajmujacych sie opie-
ka; wzrasta zarazem potrzeba wiedzy i rozumienia zjawisk oraz proceséow
zwiazanych z opieka (Zebrowski 2006).

Po trzecie, wzrastajaca potrzeba w zakresie wiedzy dotyczacej opieki
i umiejetnodci opiekuriczych wynika takze z coraz liczniejszych i bardziej
zroznicowanych zagrozen dzieci i mtodziezy. Wynikaja one przede wszyst-
kim z przemian spotecznych i cywilizacyjnych. Wspotczesne dzieci i mto-
dziez sa zagrozone bieda!?, przemocs, uzaleznieniami czy patologia spo-

9We wspotczesnych badaniach dotyczacych ubéstwa, zwraca sie uwage na fakt tzw.
infantylizacji biedy, czyli wzrost udziatu dzieci i mtodziezy wsréd ludnosci biednej (por.:
Chrzanowska 2009).
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teczng (Chrzanowska 2009, Izdebski 2008, McWhirter 2001 i in.)

Przed pedagogika (a pedagogika opiekunicza w szczegolnosei), rozumia-
na jako nauka i kierunek ksztalcenia stajg zatem nowe zadania. Aby im
sprostaé¢, potrzebne sg dziatania, ktére umozliwia rozwdj problematyki opie-
ki i pozwola uzyskaé¢ nalezna jej wysoka range jako subdyscypliny naukowej
i jako przedmiotu studiowania; to z kolei jest podstawa rozwoju ksztalcenia
w zakresie pedagogiki opiekunczej.

Punktem wyjscia skutecznych dziatan zorientowanych na rozwoj proble-
matyki opieki w pedagogice jest zdanie sobie sprawy z przyczyn istniejacego
stanu rzeczy, a wiec odpowiedz na pytanie: Co stanowi o stabosci pedagogiki
opiekunczej i ogranicza jej rozwdj? Proba odpowiedzi na to pytanie zajme
sie obecnie.

Przyczyny niskiej rangi problematyki opieki w pedagogice

Kiedy zastanawiamy si¢ nad powodami, dla ktérych problematyka opieki
wciaz traktowana jest w pedagogice marginalnie, a pedagogika opiekunicza
wciaz stoi wobec trudnosci z samookresleniem si¢, musimy zwroci¢ przede
wszystkim uwage na jej teoretyczne podstawy. Wyrasta wowczas przed nami
trudnosé¢ podstawowa, zwigzana ze sposobem rozumienia terminu ,opieka’.
Jak sie okazuje, juz tutaj zaczynaja si¢ zupelnie podstawowe kontrowersje.

W wielu pracach wprowadzajacych problematyke opieki sam termin
,opieka” pojmowany jest réznie i malto precyzyjnie. Najczedciej rozumiany
jest zbyt wasko?”. Nadto, czesto stosowany jest zamiennie z innymi, bli-
skoznacznymi terminami, takimi jak np. ochrona, pomoc socjalna badz tez
zastepowany innym terminem?!.

Moéwiac o waskim rozumieniu terminu ,opieka” mam na mysli takie jego
pojmowanie, przy ktérym opieka ujmowana jest jako dziatalnosé polegajaca
na zaspokajaniu potrzeb osob, ktore same (z roznych przyczyn) uczynic tego
nie moga. Tak definiuje opieke Z. Dabrowski, ktéry pisze: ,,Opieka miedzy-
ludzka jest, opartym na odpowiedzialnosci za podopiecznego (kompensacyj-
nej), ciaglym i bezinteresownym zaspokajaniem jego ponadpodmiotowych
potrzeb w nawiazanym miedzy nim a opiekunem zréwnowazonym stosunku
opiekuriczym” (2006, s. 87).

20Przeglad réznych sposoboéw definiowania terminu ,opieka”, wraz z komentarzami,
odnajdujemy w pracy Zdzistawa Dabrowskiego (2006, tom 1, s. 47-78).

21Rezygnacja ze stosowania terminu ,,opicka” jest uzasadniana kojarzeniem dziatalnosci
okreslanej tym terminem z jalmuznictwem; stad glosy, aby (szczegdlnie w przypadku
dziatain podejmowanych wobec os6b dorostych) zastepowaé go terminem ,pomoc” lub
~praca” z dopiskiem ,socjalna” lub ,spoteczna”.
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Wskazywanie na zaspokajanie (zastepcze) potrzeb jako celu dziatan
opiekunczych nie tylko nie pozwala na obejmowanie tym terminem dziatan
niewatpliwie opiekuniczych, jakim np. jest ,chronienie dziecka” (nie mamy tu
przeciez do czynienia z zadna potrzeba dzieckal); stawia nas takze w obliczu
trudnych pytan: o zaspokojenie jakich potrzeb chodzi? Wszystkich? Takze
tzw. potrzeb indywidualnych???. Watpliwosci budzi¢ moze takze ogranicza-
nie dziatan opiekunczych do dziatan bezinteresownych i ciggtych.

Wasko opieke rozumie takze inny przedstawiciel pedagogiki opiekun-
czej, Albin Kelm. Wedlug tego autora, opieka jest dziataniem stuzgcym
ochronie przed zagrozeniem. Pisze on: ,,Tak wiec przez opieke w najogol-
niejszym znaczeniu rozumie¢ bedziemy dziatanie podejmowane wobec os6b
lub rzeczy ze wzgledu na faktyczne czy potencjalne zagrozenie ich istnienia
przy braku albo ograniczonych mozliwosciach przezwyciezenia zagrozenia
wlasnymi sitami tych osob i rzeczy” (2000, s. 19).

Takie ujmowanie opieki wydaje sie takze zbyt waskie. Jakkolwiek bo-
wiem tak rozumiana opieka obejmuje dziatania chroniace przed zagrozenia-
mi réznego rodzaju i pozwala na objecie tym terminem profilaktyki pierw-
szego, drugiego i trzeciego rzedu, to poza obrebem dziatan opiekuiiczych
znalazlyby sie wszystkie te, ktore skierowane sg na wspomaganie rozwoju
w roznych jego sferach.

Moéwiac o zbyt waskim ujmowaniu opieki w pedagogice mozna mieé
takze na uwadze odnoszenie zagadniern opieki niemal wytacznie do dzia-
tan podejmowanych wobec dzieci i mtodziezy, co potwierdza przeglad tresci
publikacji z zakresu pedagogiki opiekuriczej, w ktorych niemalze nieobec-
ne sa zagadnienia opieki nad osobami dorostymi. Znamienne jest takze to,
ze w wielu definicjach opieki znajdujemy stwierdzenie, ze dzialania opie-
kuricze podejmowane sa ,|. .. | zwlaszcza wobec dzieci i mlodziezy”, co — jak
mozna sie domysla¢ — ma zwiazek z tradycyjnym (ale zarazem wciaz po-
wszechnie przyjmowanym) takim rozumieniem pedagogiki, w ktorym jest
ona (zgodnie z etymologia stowa) nauka o wychowaniu i ksztalceniu dzieci
oraz mlodziezy. I cho¢ coraz czesciej zauwaza si¢ (chociazby z uwagi na role
ksztalcenia ustawicznego) koniecznosé rozszerzenia obszaru badan pedago-
giki takze na osoby doroste (por.: Janowski 2007), to stosunkowo niewiele
jest prac w pedagogice, ktore dotycza tej kategorii osob.

Wydaje sie zatem, ze tym, co moze postuzy¢ do wyjscia pedagogiki opie-
kuniczej z pojeciowego zamieszania oraz niezakldéconego i zarazem preznego
jej rozwoju jest ustalenie i przyjecie takiego rozumienia terminu ,opieka”,
ktory nie tylko pozwolitoby terminem tym okresla¢ dzialania powszechnie

22K. Obuchowski do potrzeb indywidualnych zalicza m.in. potrzeby chorobowe (1995,
s. 95).
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rozumiane jako opiekuncze, ale przede wszystkim umozliwitoby porozumie-
nie i wspolprace z przedstawicielami innych subdyscyplin pedagogiki i in-
nych nauk, w tym psychologii, socjologii, prawa, politologii, a takze nauk
medycznych.

Warunki te spelnia (w moim przekonaniu) takie ujmowanie opieki,
w ktorym jest ona rozumiana jako dzialalno$¢ (czynnosé lub zespol czyn-
nosci), skierowana na zapewnienie osobie, ktoéra sama (z réznych przyczyn)
uczynié tego nie moze, warunkéw niezbednych do utrzymania zycia, zdrowia
i rozwoju.

Przyjecie, ze celem opieki jest zapewnienie warunkéw niezbednych do
utrzymania zdrowia, zycia i do rozwoju, pozwala na obejmowanie pojeciem
opieki zaréwno tych dzialan, ktére polegaja na dostarczeniu tego, co nie-
zbedne dla utrzymania zdrowia, zycia i rozwoju (a wigc, tego, co zaspokaja
podstawowe potrzeby czlowieka), jak i tych, ktore skierowane sa na elimi-
nowanie tego, co zagrazajace zdrowiu, zyciu i rozwojowi (a wiec dzialan
profilaktycznych).

To, co niezbedne dla zdrowia, zycia i rozwoju (to, co dostarczamy po-
przez dziatalno$é opiekuncza), jak i to, co szkodliwe (co usitujemy elimino-
wac) moze mie¢ rozny charakter: materialny (dostarczamy pokarm, zapew-
niamy cieplo, ,[dach nad glowa’; usuwamy niebezpieczne przedmioty, elimi-
nujemy niebezpieczne sytuacje), jak i psychiczny (,dostarczamy” uczucie,
wsparcie, informacje; eliminujemy uczucie zagrozenia, osamotnienia, bdl).
Tak wiec czynnodci opiekuiicze moga byé skierowane zaréwno na $rodo-
wisko jednostki, jak i na niag sama. W tym drugim przypadku czynnosci
te moga polega¢ na ksztaltowaniu cech osobowosci; mozna wtedy mowié
o dziatalnosci opiekunczo-wychowawcze;j.

Takie ujecie opieki wydaje si¢ by¢ uzyteczne, bowiem nie tylko pozwa-
la na zachowanie catego dotychczasowego dorobku pedagogiki opiekuniczej,
ale co wiecej, pozwala rozwija¢ problematyke opieki we wspoétpracy z in-
nymi naukami. To wazne, bowiem problematyka opieki jest problematyka
interdyscyplinarng; tak wiec w nauce, jaka jest pedagogika, a takze (a mo-
ze przede wszystkim) w praktyce dziatania, do ktorego przygotowujemy na
kierunku, jakim jest pedagogika, nie unikniemy odwolywania si¢ do medycz-
nych, socjologicznych, politycznych i prawnych aspektow opieki, a takze ko-
nieczno$ci porozumiewania sie specjalistow réznych dziedzin. Taka wspol-
praca z przedstawicielami innych subdyscyplin pedagogiki i innych nauk
jest nie tylko konieczna, ale wrecz pozadana. Interdyscyplinarnosé¢ proble-
matyki opieki stwarza szanse jej rozwoju i zarazem rozwoju nauk, ktére ta
problematyka sie zajmuja, ale i zobowigzuje do powsciagania szkodliwych
dla rozwoju nauki i praktyki dazenn do separatyzmu. Jak stusznie zauwaza
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Heliodor Muszynski: , Mniemanie, ze opieka jest wytaczna domeng pedago-
giki musialoby w konsekwencji oznaczaé, ze dyscyplina ta ksztaltuje swoja
wiedze w sposdb oderwany od wiedzy budowanej przez pozostale dyscypliny
spoleczne, skazywaloby ja wiec na izolacje, co jest réwnoznaczne z pozba-
wieniem jej teoretycznych podstaw, a w konsekwencji statusu nauki” (2008,
s. 90).
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Ewa Muszyriska

ROLE OF CARE IN CONTEMPORARY PEDAGOGY

Abstract

The article presents the role of care in pedagogy and in the education of educators. The
care is understood as the activity where a carer replaces a person (who, for some reason,
cannot do it themselves) in their actions and life functions which enable them to live, let
them stay healthy and contribute to their development.

The considerations undertaken in the text lead to the conclusion about the continuous
expansion of pedagogy tasks related to the issues connected with care. This expansion
of the tasks is primarily due to the growing number of people who, for various reasons,
require care. It also results from rapidly changing living conditions in the postmodernist
world and the increasing risk of the occurrence of various forms of inadaptability.

The article emphasises the interdisciplinary character of care pedagogy, showing its rela-
tionship with other subdisciplines of pedagogy as well as with human and social sciences.
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WIEDZA NA TEMAT AUTYZMU WSROD OBECNYCH
I PRZYSZEYCH PEDAGOGOW A DYLEMAT WSPOLNEGO
KSZTALCENIA I INTEGRACJI W WYMIARZE
EDUKACYJNYM

W obszarze badan edukacyjnych jednym z najwazniejszych zadan jest ciagte
weryfikowanie wiedzy na temat efektywnosci proponowanych lub istnieja-
cych rozwiazan systemowych. Sytuacje edukacyjna w Polsce nalezy uznaé
za ustabilizowana. Minely juz dwie dekady od publikacji ustawy oswiato-
wej, mamy za soba kilkanascie lat doswiadczen w jej obowiazywaniu, co
pozwolito zgromadzié¢ spora ilo§¢ doswiadczeri. Kolejne nowelizacje ustawy
wskazuja jednak na koniecznosé ciaglego dostosowywania jej zatozen i aktow
wykonawczych do zmieniajgcej sie rzeczywistosci edukacyjnej w kraju, jak
i respektowania przez Polske ustalenn w zwigzku z przynaleznoscia do Unii
Europejskiej. Zwykle réwniez, mniej lub bardziej publiczne oceny koncentru-
ja sie na potencjalnych stabosciach, co jest zrozumiale w przypadku postaw
konstruktywno-naprawczych czy moralno-etycznych. Edukacja jest bowiem
takim obszarem ludzkiej aktywnosci, w ktérym bledy sa trudne do napra-
wienia i maja charakter globalny. Dotycza one przeciez niemal wszystkich
obywateli danego kraju. Kazdy z nas albo jest uczniem, albo tez sprawuje
opieke nad uczniem (jako rodzic, dziadek/babcia, brat/siostra, nauczyciel,
wychowawca).

Bogustaw Sliwerski (2000) do pasywoéw reformy systemu edukacji zalicza
roztaczenie zmian ukierunkowanych na ucznia od tych zwiazanych z osoba
nauczyciela. Reforma systemu edukacji nie spetni, jego zdaniem, poktada-
nych w niej nadziei i oczekiwan, jezeli w szkotach i placéwkach oswiatowych
beda pracowaé¢ w przewazajacej mierze ci sami nauczyciele. Trzeba tu do-
da¢, iz ci sami oznacza — tak samo myslacy (jak przed reforma), hotdujacy
przyzwyczajeniom wypracowanym przez lata, niegotowi do zaakceptowania
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zmian, ktoére obliguja ich do aktywnosci, tak zwiazanej ze sposobem pra-
cy, jak i konieczno$cia samorozwoju. Zdaniem B. Sliwerskiego polepszenie
warunkow pracy, a takze realne ptacy jest dobrym momentem, by z tego
zawodu odeszli ludzie dysponujacy wprawdzie dyplomami, ale niedoucze-
ni, wtérni analfabeci wobec nowoczesnej pedagogiki, frustraci, farbowane
lisy pedagogicznego postepu, cwaniacy, racjonalni sadysci, zakompleksieni
nieudacznicy, przeciwnicy uczciwej, wytezonej pracy na rzecz mlodego po-
kolenia i wtasnego permanentnego samodoskonalenia. Najwyzszy czas, by
zerwaé z nieomylno$cig i nietykalnoscia nauczycieli, ze sztucznym podtrzy-
mywaniem autorytetu czy szacunku wobec tych sposrod nich, ktérzy na to
nie zastuguja nawet w jednym procencie (Sliwerski 2000, s. 5-9).

Zmaczna czeS¢ probleméw zwiazanych z realizacja haset reformy eduka-
cyjnej lezy nie tyle w chybionym pomysle, co w trudnosci zaakceptowania
i dostosowania si¢ (konstruktywnego) do zmian tych, ktérzy sa odpowie-
dzialni za ich realizacje — czyli nauczycieli.

Grzegorz Grabowski (1998) wyraza przekonanie, ze nauczyciele nie dla-
tego pracuja zle, ze im sie zle ptaci, ale dlatego, ze inaczej nie potrafia. Wielu
z nich mentalnie tkwi wciaz w czasach sprzed 1989 r. Jak trafnie wskazuja
Janusz Czapinski i Bogdan Wojciszke (1997), Polske z tamtego okresu moz-
na poréwna¢ do basenu bez wody. Cztowiek sobie nie poptywal, ale sie tez
i nie utopil. Nagle jednak basen zaczeto napetia¢ woda i to w tempie fali
powodziowej. Wowcezas okazato sie, kto umie, a kto nie umie ptywaé¢. Kto
ma jeszcze szanse sie nauczy¢é, a kto sie utopi. Ta przemozna cheé¢ naucze-
nia sie plywania stanowi zespé! cech utatwiajacych adaptacje. Test wodny
ujawnil, ze nie jesteSmy pod tym wzgledem réwni. Autorzy opisowo po-
dzielili ludzi na lisy — czyli tych, ktérzy dysponuja bogatym repertuarem
odpowiedzi na wyzwania i/czy zagrozenia. Osoby takie w naszej rzeczywi-
stosci czuja sie bardzo dobrze, akceptuja zmiany, odbieraja je w kategorii
korzystnych, gdyz widza w nich szanse dla rozwoju wlasnych kompetencji,
nawet tych jeszcze nie uswiadomionych. Sa odwazni. Druga grupe stanowia
jeze — ich jedyna odpowiedzia na wszelkie niebezpieczeristwa/nowosci jest
zwiniecie sie w klebek. Dewizg jest — przeczekaé, a pragnienia wyrazaja sie
tesknota za utraconym — pustym basenem.

Obserwujac przemiany w edukacji odnosze wrazenie, ze coraz wiecej
jest postaw biernych, oczekujacych, wrecz roszczeniowych. Wspotcezesny na-
uczyciel to raczej osoba sklaniajaca sie ku postawom adaptacyjnym — ide-
okratycznego podporzadkowania niz nastawiona transgresyjnie, promujaca
zasade idea cerato — walki o suwerennos¢ wlasna i ucznidow, upatrujaca szans
rozwoju w podejmowaniu wyzwarl niepewnosci istniejacego §wiata (Komar
2000).
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Przyszli i obecni pedagodzy wobec problemu edukacji dzieci au-
tystycznych

Autyzm w specyficzny sposob charakteryzuje dziecko w roli ucznia. Ale
skoro jest uczen autystyczny, musza znalezé sie i nauczyciele/pedagodzy,
ktorym przyjdzie realnie badz potencjalnie z nim pracowac.

Im wiecej badari dotyczacych autyzmu, tym wiecej kontrowersji wokot
samego pojecia autyzmu. Zgodnie z obecnym stanem wiedzy mozna poku-
si¢ sie o stwierdzenie, ze nie ma czegos takiego jak autyzm. Mozemy mowié¢
o spektrum autystycznym, czyli obszarze, w ktérym mozemy wyodrebnié¢
rézne typy oséb o cechach autystycznych, wykazujacych odmienne mecha-
nizmy lub przyczyny powodujace trudnosci rozwojowe i majace czesto od-
rebne wymagania wobec Srodowiska. W spektrum tym mozemy wyr6znié
nastepujace postaci: autyzm dzieciecy, autyzm atypowy, zesp6t Aspergera,
autyzm wysokofunkcjonalny, autyzm semantyczno-pragmatyczny, hyperlek-
sje.

W prezentowanych wynikach badan postuguje sie jednak terminem au-
tyzm w sposob calkowicie swiadomy. Jest duze prawdopodobienstwo, ze
wiedza na temat charakterystycznych cech, przyczyn, metod pracy, poten-
cjalnych form ksztalcenia oséb dotknietych tym zaburzeniem rozwojowym
jest niewielka. Jestem sklonna twierdzi¢, ze niewiele oséb, poza specjali-
stami zajmujacymi sie naukowo lub praktycznie tym zagadnieniem, potrafi
wyodrebnié typy zaburzen autystycznych. Od wielu lat jestem nauczycie-
lem akademickim, zajmuje sie tworzeniem planéw i programoéw ksztalcenia
na podstawie standardéw ustalonych przez ministerstwo nauki i szkolnic-
twa wyzszego, zarowno dla kierunku pedagogika specjalna, jak i pedagogika
i wiem, ze nie przewiduje sie w nich moduléw czy tresci pozwalajacych
studentom zaznajomié¢ sie z wiedza na temat autyzmu. Stad informacje,
i to w formie szczatkowej, sa im przekazywane najczesciej w obrebie tre-
$ci innych przedmiotéw i tylko o ile w kadrze akademikéw danej jednostki
znajdzie si¢ osoba kompetentna.

Prezentowane wyniki badari sg zatem proba odpowiedzi na podstawowe
w tej sytuacji pytania dotyczace z jednej strony wiedzy na temat autyzmu,
jego specyfiki i uwarunkowari, z drugiej gotowosci do podjecia tejze wspol-
pracy i wizji jej szans z uwzglednieniem tego, co najwazniejsze — potrzeb
podmiotu.

W badaniu o opinie pytano dwie grupy gtéwne: studentow pedagogiki
i nauczycieli/pedagogow. W pierwszym przypadku na grupe sktadaja sie
studenci IV i V roku pedagogiki Uniwersytetu f.odzkiego i II1 roku studiow
I stopnia Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Lodzi, tacznie 119 oséb. Bada-
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nie objelo réwniez studentéw specjalnodci edukacja specjalna IV i V roku
Uniwersytetu Lodzkiego i III roku studiéw I stopnia kierunku pedagogika
specjalna z WSP w fodzi, tacznie 96 os6b. Druga grupe stanowia nauczy-
ciele/pedagodzy w liczbie 66 oso6b oraz pedagodzy specjalni — 62 osoby.
Badani pedagodzy rekrutowali si¢ najczesciej ze szkdl ogélnodostepnych,
integracyjnych, przedszkoli i szkét specjalnych.

Zapytani o cechy autyzmu najczesciej wskazywali: osoba autystyczna
nie nawigzuje kontaktu (73,68% pedagogéw specjalnych, 45,83 studentow
pedagogiki specjalnej; 41,4 pedagogéw ogdlnych; 36,97 studentéow pedago-
giki); zaburzone porozumiewanie (odpowiednio: 47,37%, 51,04%, 45,65%,
40,34%); zamykanie sie w sobie (36,84%, 37,50%, 58,69%, 37,82%); ste-
reotypie ruchowe, tiki (52,63%, 18,58%, 23,91%, 15,97%); agresja (18,42%,
14,58%, 8,69%, 11,76%). W zaprezentowanych opiniach wyrazna jest roznica
miedzygrupowa zwiazana z kierunkiem ksztalcenia/wyksztalcenia. Wieksza
zgodnos¢ charakterystyki widoczna jest w przypadku studentéw i pedago-
géw specjalnych niz studentow i pedagogéw ogdlnych. Pedagodzy specjalni
ponadto, jako jedyna grupa wskazuja na ceche — potrzeba statosci i nie-
zmiennosci otoczenia — 28,26%.

Niepokoi¢ musi fakt, iz istnieje spora grupa studentéw pedagogiki i pe-
dagogow, ktorzy nie sa w stanie wskaza¢ zadnej cechy dziecka autystyczne-
go. Oznacza to, ze nie potrafiliby rozpoznaé¢ wsroéd swoich uczniéw zadnych
symptomow, wskazujacych na ten typ zaburzenia. Stan taki dotyczy 21,74%
pedagogow ogolnych, 27,73% studentoéw pedagogiki oraz 15,63% studentow
pedagogiki specjalnej. W przypadku pedagogdéw specjalnych nie spotkatam
sie z taka sytuacja.

Nauczyciele byli proszeni o wskazanie cech autyzmu zgodnie z ich wie-
dza, w dowolnej liczbie. W kolejnym zadaniu mieli postugujac sie stwier-
dzeniem prawda-falsz okresli¢, ktére ze wskazanych przeze mnie stwierdzen
odpowiada prawdzie.

Wiekszos$é badanych opowiada sie za twierdzeniem, iz dziecko autystycz-
ne nie musi byé uposledzone umystowo (92%-74% wszystkich badanych,
w zaleznosci od grupy respondentow); 31-44% (w zaleznosci od grupy re-
spondentéw) badanych uznaje, ze osoba autystyczna nie porozumiewa sie
werbalnie. Najwiecej takich stwierdzen charakteryzuje wypowiedzi studen-
tow pedagogiki, najmniej jest ich wéréd pedagogdéw specjalnych. Badani sg
zgodni co do tego, ze autyzm nie ma podtoza dziedzicznego (79-100%) oraz,
ze 7 autyzmu sie nie wyrasta (92-100%). Rownie duza zgodno$é opinii bada-
nych dotyczy przes$wiadczenia, ze dziecko autystyczne jest zdolne do nauki
szkolnej. Wiecej badanych jest zdania, ze autystycy czesciej sa niebezpieczni
dla siebie samych niz dla otoczenia.
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Zdania sa wyraznie podzielone w kwestii zaleznosci — wystepowanie au-
tyzmu a pteé. Badania prowadzone od lat 70.-80. az do teraz potwierdzaja
teze, ze u chlopcéw blisko czterokrotnie czedciej niz u dziewczat diagnozowa-
ny jest autyzm (Gillberg 1984, Lotter 1986, za: Jaklewicz 1993). Nie zgadza
sie z ta opinig blisko 70% pedagogow ogodlnych i 50% studentéw pedagogi-
ki. Znacznie rzadziej stanowisko takie charakteryzuje studentow pedagogiki
specjalnej (34%) 1 pedagogow specjalnych (18%).

W przeprowadzonej ankiecie sprawdzano wiedze podstawowa pedago-
géw i studentéw pedagogiki. Stad pytanie o to, kiedy powinny wystapi¢
pierwsze objawy zaburzen rozwojowych, by mozna bylo méwié¢ o autyzmie.
Literatura wskazuje najczesciej, ze jest to czas okolo 3. roku zycia (po 30.
miesiacu) (Jaklewicz 1993). Tego samego zdania jest jedynie ok. 45% studen-
tow pedagogiki i pedagogdéw ogélnych. Co piaty pedagog i co trzeci student
pedagogiki nie posiadaja wiedzy na ten temat. W grupie pedagogdéw specjal-
nych najwieksza, bo ponad 70% grupa wskazala jako najlepszy (najbardziej
wiarygodny) czas diagnozy autyzmu wtasnie 3. rok zycia. Najnizsze wyniki
w tym zakresie uzyskali studenci pedagogiki specjalnej, tylko 35% trafnych
odpowiedzi. Za odpowiedZ poprawna mozna byloby uznaé¢ réwniez wskaza-
nie, iz cechy autyzmu mozna diagnozowaé¢ wczesniej — ok. 2. roku zycia, gdyz
w literaturze znalezé mozna publikacje zajmujace takie stanowisko (Obu-
chowska 1994). Takiego zdania jest ok. 20% studentow pedagogiki specjalne;
i 13 pedagogoéw specjalnych oraz 18,5% studentow pedagogiki i 26 pedago-
géw. Nie spotkalam sie¢ jednak ze stanowiskiem, iz nalezy wstrzymywac sie
z diagnoza autyzmu do 5. r.z., za czym opowiada sie odpowiednio: 45% stu-
dentow i 13 pedagogdw specjalnych, a takze 35% studentow i 22 pedagogow
ogblnych. Wyniki takie oznaczaja, ze wsréd badanych pedagogdéw i studen-
tow pedagogiki nie ma pewnodci, co do tego, kiedy — w najwcze$niejszym,
a zarazem wiarygodnym momencie nalezy podjaé¢ probe diagnozy zaburze-
nia.

Istotnym pytaniem z punktu widzenia mozliwosci zastosowania okreslo-
nych metod terapeutycznych byto to dotyczace genezy autyzmu. Wspolcze-
$nie mozemy moéwié o kilku przynajmniej podejéciach. Pierwsza historycznie
jest kannerowska koncepcja ,zimnej deprywujacej matki”. Sam Kanner z bie-
giem czasu wielokrotnie zmieniat zdanie i w efekcie wycofal sie z tej tezy. In-
ne wskazywaly na obciazajacy wplyw czynnikéw ciazowo-okotoporodowych
(m. in. niedotlenienia, a w jego efekcie uszkodzenie pnia mozgu) (Lienfeld,
Pasamanick, Rogers 1955, za: Jaklewicz 1993), ktore jednak w efekcie ba-
dan nie zostaly potwierdzone (Rutter 1970 i Levy, Zoltak, Saelens 1988,
za: Jaklewicz 1993). Irena Obuchowska (1994) wskazuje na geneze neurofi-
zjologiczng, a $cislej biochemiczng autyzmu, stad leczenie farmakologiczne
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i stosowanie specjalnej diety autorka uznaje za wskazane. Lata 80. to kon-
cepcja genetycznych uwarunkowan autyzmu (fragile X syndrome) (Jakle-
wicz 1993). Przy czym pod koniec lat 80. badacze zmierzali do stanowiska,
ze nie jedna, a kilka genetycznych alokacji moze by¢ przyczyna autyzmu
(Folstein, Rutter 1988, za: Jaklewicz 1993). W latach 70. i 80. pojawita sie
réwniez koncepcja etologiczna (Tinbergen, Tinbergen 1972, 1983, za: Jakle-
wicz 1993). Czynnikoéw autystycznogennych poszukiwano w zmianie stylu
funkcjonowania rodziny, wynikajacego z postepu cywilizacyjnego, urbaniza-
cji, emancypacji kobiet i ich pracy zawodowej, ktore to mialy mie¢ wpltyw na
zmniejszenie roli macierzynskiej kobiet. Zmiany cywilizacyjne przyczynity
sie do odejscia od tradycyjnego modelu rodziny wielopokoleniowej, w kto-
rej kobieta uzyskiwata wsparcie emocjonalne i fizyczne od matki, siostry,
kuzynek itp. (Sauna 1989). W latach 80. w poszukiwaniu genezy autyzmu
odwolywano sie do teorii poznawczych, a Scidlej do teorii umystu. Termin
ten zostal po raz pierwszy wprowadzony przez Davida Premack’a i Guya
Woodruff’a. Zgodnie z zatozeniami teorii ludzie dysponuja systemem pojec,
dzieki ktéorym mozliwe jest wnioskowanie o stanach umystu innych oséb.
Procesy zachodzace w umyéle innego cztowieka sa nieobserwowalne, mozemy
o nich wnioskowaé¢ na podstawie mimiki, gestykulacji, wypowiedzi, zachowa-
nia oraz do$wiadczen wynikajacych z kontaktéw spotecznych i uswiadomie-
nia sobie wlasnych stanéw umystu. Posiadanie takiej teorii jest podstawa
przystosowawczych zachowan spotecznych. Prowadzone w tym nurcie ba-
dania z lat 90. stawiaja hipoteze, iz podstawa obserwowanych w autyzmie
zaburzen jako$ciowych w kontaktach spotecznych, komunikacji i wyobrazni
jest deficyt poznawczy. Dotyczy on zaburzenia wrodzonego modultu zwanego
teorig umystu. Jeszcze inny nurt badan genezy autyzmu zwiazany jest z teo-
riami psychoanalitycznymi Margareth Mahler (1983) czy Donalda Meltzer’a
(1984) (za: Jaklewicz 1993).

Interesowato mnie, czy historycznie pierwsza i chyba najczesciej dysku-
towana oraz kontrowersyjna koncepcja — ,zimnej, deprywujacej matki” jest
jeszcze obecna w umystach przysztych i obecnych pedagogéw jako decydu-
jaca nie tylko o etiologii, ale i o ontogenetycznym rozwoju dziecka. Wyniki
badan wskazuja, ze w dalszym ciagu cze$¢ osob jest przekonana, iz autyzm
wywoluje brak checi lub moznosci do nawiazania z dzieckiem kontaktu emo-
cjonalnego przez jego matke. Uwaza tak blisko 40% studentow, nieco mniej
w przypadku pedagogiki specjalnej (37,5%) niz pedagogiki (38,7%) oraz 8%
pedagogow specjalnych i 15,2% pedagogéow ogdlnych. Okazuje sie zatem,
ze stereotypy zyja swoim zyciem i sa bardzo trudne do zmiany. Z drugiej
strony nalezy zadaé sobie pytanie, kto je szerzy?

Innym z serii stereotypéw jest przeswiadczenie o wspotwystepowaniu
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z zaburzeniami autystycznymi wybitnych zdolnoéci, na swoje potrzeby nazy-
wam to kompleksem Rainman’a. I znéw odwotujac sie do literatury w obre-
bie wymienianych kryteriéw diagnostycznych autyzmu mozemy méwié o za-
burzeniach spotecznych interakcji, komunikowania sie oraz stereotypowych
wzorach zachowania, zainteresowan i aktywnosci (kazda z grup obejmuje
4 symptomy — wg DSM-IV) (Obuchowska 1994). Wybioércze uzdolnienia
pojawiaja sie natomiast w koncepcji kannerowskiej, gdy rozpoznanie cech
autyzmu okreslane mianem ,zespotu Kannera” dotyczy gtebokiego braku
kontaktu afektywnego z innymi ludzmi, wycofywania sie z kontaktéow spo-
tecznych lub niezdolnosci do ich tworzenia oraz obsesyjnej potrzeby zacho-
wania identycznosci otoczenia i wtasnie czesto wybiorczych uzdolnient (ma-
tematycznych, muzycznych czy plastycznych) (Jaklewicz 1993). Brak jest
jednak podstaw, by wybitne zdolnosci traktowaé¢ jako kryterium klinicz-
ne w autyzmie. Okazuje sie natomiast, iz wcigz znaczna grupa studentow
pedagogiki (16,81%) i pedagogéow ogolnych (23,91%) pogladu takiego nie
podziela. Znacznie mniej jest takich przekonan w grupie pedagogéw spe-
cjalnych (3%) 1 studentow pedagogiki specjalnej (8,33%).

Kolejne pytania ankietowe koncentrowaty sie na aspekcie edukacyjnym.
Ich zadaniem byto zebranie opinii na temat mozliwosci edukacyjnych, me-
tod i form ksztalcenia dzieci autystycznych. Pierwsze z nich dotyczylto de-
klaracji mozliwosci wspotpracy badanych pedagogéw i studentéw pedago-
giki z dzieckiem autystycznym. Najbardziej otwarci sa w tym przypadku
studenci pedagogiki specjalnej. Za przyjeciem do swojej klasy dziecka auty-
stycznego opowiedziato sie ponad 50% (51,04) badanych. Najnizszy wynik
osiagnieto w grupie pedagogéw specjalnych (31%). Pedagodzy ogolni i stu-
denci pedagogiki sa zgodni, w obu przypadkach ponad 47% z nich wyrazito
che¢ wspoélpracy z dzieckiem autystycznym. Przypomne jedynie, ze bylo to
badanie deklaracji. Jest to wazne w kontekscie wynikéw kolejnych odpowie-
dzi.

I tak, spytano badanych — czy ich zadaniem inni pedagodzy przyjeli-
by do swoich klas dzieci autystyczne? W grupie studentéw odpowiedzi NIE
udzielilo blisko 94% studentéow pedagogiki specjalnej i ponad 83 studen-
tow pedagogiki. Interesujace jest skonfrontowanie tych wynikéw z pytaniem
poprzedzajacym. Odpowiedzi NIE w stosunku do swojej osoby udzielito od-
powiednio blisko 47 i ponad 52% studentéw. Oznacza to, ze studenci nie
wierza w mozliwoéé takiej wspodlpracy — nazwijmy to — na skale powszech-
na. Sa przekonani, ze nikt poza nimi lub niewielu innych jest sktonnych do
podjecia takich dzialan. Prawdopodobnie postrzegaja siebie jako wrazliw-
szych, bardziej kompetentnych, otwartych, tolerancyjnych przy braku badz
mniejszym nasileniu takich cech u swoich kolegéw. Podobnie sprawa przed-
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stawia sie¢ w srodowisku pedagogow: 97% pedagogéw specjalnych i blisko
87 pedagogdéw ogdlnych jest zdania, iz ich koledzy nie zdecydowaliby sie na
wspolprace z dzieckiem autystycznym w swojej klasie. Poréwnujac — tylko
53% pedagogow specjalnych i blisko 48 pedagogéw ogdlnych moéwiage o sobie
powiedziala takiej wspotpracy NIE. Mamy chyba zatem do czynienia z de-
klaracja, zwlaszcza tg na TAK, wygtaszana w przeswiadczeniu, ze takiej
srodowisko oczekuje, tak wypada.

Wyraznie uwidacznia sie to w odpowiedziach na pytanie dotyczace zna-
jomo$ci metod pracy z dzieckiem autystycznym. W przypadku studentéw
zadnych nie wskazalo blisko 72% studentow pedagogiki specjalnej i 87 pe-
dagogiki ogoélnej. W obu przypadkach jest to znacznie wiekszy odsetek niz
ten, ktory opowiadal sie za podjeciem wspolpracy z dzieckiem autystycz-
nym! Nalezy zada¢ pytanie — jak studenci wyobrazaja sobie wspolprace
z dzieckiem autystycznym przy braku znajomosci metod wartych zastoso-
wania w pracy? Wiedza to chyba tylko oni. Nie inaczej sytuacja wyglada
w przypadku pedagogow. Zadnej metody pracy z autystykami nie potrafili
wskaza¢ pedagodzy ogélni. W grupie pedagogéw specjalnych wiedzy takiej
nie posiada ponad 50% (53,0) badanych. Wéréd pedagogow specjalnych do-
ktadnie taka sama grupa (53%) wskazala, ze nie podjetaby sie wspotpracy
z dzieckiem autystycznych.

Badani poproszeni byli o wyboér w ich przekonaniu najlepszego miejsca
realizacji obowiazku szkolnego przez ucznia autystycznego. Mieli do dyspo-
zycji zamknieta liste siedmiu placéwek. Pie¢ z nich to faktycznie istnieja-
ce instytucje edukacyjne, w ktérych moga ksztalcié sie dzieci, dwie zosta-
ty przeze mnie wymyslone, a sa to: zespdl terapeutyczno-rehabilitacyjny
przy poradni psychologiczno-pedagogicznej oraz zespoél terapeutyczno-
rehabilitacyjny przy szkole ogblnodostepnej. Biorac pod uwage wszystkie
opinie badanych najlepszym miejscem ksztalcenia dzieci autystycznych jest
klasa/szkota integracyjna, najgorszym klasa zwykta w szkole ogélnodostep-
nej. Pomiedzy nimi sa: na 2. miejscu — zesp6! terapeutyczno-rehabilitacyjny
przy poradni!, na 3. — klasa specjalna w szkole og6lnodostepnej, 4. — szko-
ta specjalna, 5. — zesp6t terapeutyczno-rehabilitacyjny przy szkole ogdlno-
dostepnej, 6. — nauczanie indywidualne. Opinie nauczycieli nie pozostaja
w zgodzie z rzeczywistoscia, jak sie bowiem okazuje (z raportu sporzadzone-
go w roku 2006 przez fundacje SYNAPSIS) w roku szkolnym 2005/2006 naj-
wiecej dzieci autystycznych realizowato obowiazek szkolny wtasnie w szkole
ogolnodostepnej, na drugim miejscu byta klasa/szkola integracyjna, a na
trzecim szkota specjalna. Natomiast na przestrzeni lat 2003-2005 najmniej-
sza liczba dzieci autystycznych ksztalcila sie w klasie/szkole integracyjne;j.

W badaniach przeze mnie prowadzonych okazalo sie, ze opinie co do
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listy rankingowej form ksztatcenia uwarunkowane sg kierunkiem ksztat-
cenia/wyksztalcenia. Przy niezmiennosci pierwszego i ostatniego miejsca,
w przypadku pedagogéw i studentéw pedagogiki specjalnej pozycje 2. zaj-
muje — klasa specjalna w szkole ogélnodostepnej, 3. — szkota specjalna i ze-
spot terapeutyczno-rehabilitacyjny przy poradni, 4. — zesp6t terapeutyczno-
rehabilitacyjny przy szkole ogélnodostepnej, 5. — nauczanie indywidualne.
W przypadku pedagogéw ogolnych i studentéw pedagogiki miejsce 2. — to ze-
spot terapeutyczno-rehabilitacyjny przy poradni, 3. — zesp6t terapeutyczno-
rehabilitacyjny przy szkole ogélnodostepnej, 4. — szkota specjalna, 5. — klasa
zwykta w szkole ogélnodostepnej i nauczanie indywidualne.

Jednym z kluczowych problemoéw dziecka autystycznego jest trudnosé
lub wrecz niemozno$é nawiazywania kontaktéw interpersonalnych. Obawia-
tam sie zatem, ze badani zechca, postugujac sie stereotypem wskazaé jako
najlepsze miejsce edukacji dla dziecka — dom. Jak pokazaly wyniki badan,
nauczanie indywidualne znalazto sie na przedostatnim miejscu na liscie form
ksztalcenia, a wprost zadane pytanie — czy uwazasz, ze dziecko autystyczne
powinno byé poddawane wytgcznie terapii indywidualne; — potwierdzito to.
Blisko 100% pedagogoéw specjalnych (97) i studentow pedagogiki specjal-
nej (94,8) odpowiedziato na to pytanie NIE. W grupie pedagogéw ogdlnych
i studentow pedagogiki rowniez wyraznie przewazaja odpowiedzi NIE (od-
powiednio 70 i 81,5%). Jednak na TAK jest 16% studentow i 22% pedago-
gow.

Wymniki przeprowadzonych badan wskazuja, ze, niestety, nie mozemy by¢
zadowoleni ze stanu wiedzy o autyzmie, jaka dysponuja zaréwno pedagodzy
ogolni, jak i specjalni.

Zbyt wiele jest wciaz stereotypowego myslenia np.: o matce jako przy-
czynie autyzmu czy wyidealizowanej postaci autysty — nieprzecietnie zdol-
nego, wrecz genialnego dziwaka. Obydwa moga szkodzi¢ w kontekscie ko-
niecznych dziatari rehabilitacyjnych. Szczegblny niepokoj budzg takie po-
glady reprezentowane przez studentéw. Oznacza to bowiem, ze stereotypy
sa przekazywane im w procesie akademickiego ksztatcenia lub tez nie sa one
weryfikowane (bo przeciez bardzo prawdopodobnym powodem takich wyni-
kéw badan jest to, ze na takie treSci w programach studidéw po prostu nie
ma miejscal).

Bardzo niepokoi¢ musi — nazwe ja — postawa prymusa znacznej liczby
badanych, a ujawniona poprzez deklaracje wspolpracy z dzieckiem auty-
stycznym, przy jednoczesnym braku choéby podstawowej wiedzy na temat
specyfiki jego funkcjonowania czy metod pracy, terapii.

Na zakoriczenie chciatabym jednak zacytowaé jeden z wpiséw, ktory
pojawit sie na oddanej mi ankiecie: ,Ankieta pokazuje mi, ze ja wtasciwie
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nic nie wiem na temat autyzmu. To jest tragiczne dla mnie! Ale dowiem sie.
NIE CHCE pozwoli¢ sobie na niewiedze w tym temacie!”.

To dowod, ze sa wérdd naszych studentéw osoby (podejrzewam, zZe jest
ich wiele) gotowe do ,wytezonej pracy na rzecz mtodego pokolenia i wtasnego
permanentnego samodoskonalenia”’, o ktérym jako koniecznym wyznaczni-
ku skutecznosci dzialan reformatorskich na polu edukacji pisal, cytowany
przeze mnie na poczatku, B. Sliwerski.
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KNOWLEDGE OF AUTISM AMONG THE PRESENT AND FUTURE
EDUCATORS, AND THE DILEMMA OF COMMON EDUCATION AND
INTEGRATION IN THE EDUCATIONAL DIMENSION

Abstract

This paper is an attempt to diagnose the state of knowledge of autism among educators,
special educators and students of education. This is particularly important, especially
nowadays, when the idea of inclusive education is not only becoming the tendency of
educational solutions in Poland , but it soon will be authorized by law (in September
2012 the President of Poland shall sign the Convention on the Rights of Persons with
Disabilities, which guarantees them the possibility of integration. In the document, the
so-called ,jinclusive education” is considered a priority which is to counteract exclusion.).
According to the idea of inclusive education, autistic children may be educated in inclu-
sive schools or traditional schools (it is also referred to in the regulation of the Ministry
of Education, dated 17th November, 2010) . In such a context it seems to be important
to find answers to the questions about substantial preparation, knowledge and attitudes
(including stereotypes) connected with the functioning of children with autism, the po-
ssibilities of effective work with them, resulting from the knowledge of therapeutic effects
of the methods used by their potential teachers and tutors. However, formal possibili-
ties or priority ideas of the Ministry of Education are not enough and will not ensure
the success of the education of children, among the others those with autism. What is
needed is primarily the knowledge, willingness and competencies of those who will work
with children in difficult and far from the educational ideal Polish schools.
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Wioletta Danilewicz*

RODZINA W WYOBRAZENIACH PEDAGOGOW I W JEJ
RZECZYWISTYCH DOSWIADCZENIACH

Badania dotyczace funkcjonowania rodziny naleza do zadan ztozonych. fa-
cza w sobie zainteresowania przedstawicieli wielu dyscyplin naukowych,
krzyzuja pola badawcze zainteresowanych. Wiele z nich ma jednak cha-
rakter, ktéry nie oddaje specyfiki doswiadczen rodzinnych, ich przyczyn,
a nawet rozpoznanych konsekwencji.

1. Typy dyskursu o rodzinie w polskich badaniach pedagogicznych

Opierajac sie na analizie tresci prac dotyczacych rodziny w polskiej literatu-
rze pedagogicznej z okresu kilku ostatnich lat uwazam, ze mozna wyr6znié
trzy typy dyskursu' dotyczacego wiedzy i analiz o rodzinie, tj. dyskurs:

e normatywny,
e deskryptywno-eksplikatywny,
e hermeneutyczno-fenomenologiczny.

Dyskurs normatywny o rodzinie jest bardzo wyrazny w polskiej pedago-
gice. Przyktady takiego sposobu interpretacji badanych faktow spotecznych
dotycza zwlaszcza tych prac, w ktérych porusza sie zagadnienia niepetno-
$ci rodziny, a zwlaszcza jej konsekwencji w roznych sferach. W plaszczyz-
nie epistemologicznej dokonuje sie wartosciowania rzeczywistosci, zastepu-
jac w ten sposob jej opis. W tej opcji badari i wnioskowania wyraznie mozna
zauwazy¢, ze troska niektorych badaczy o dziecko i rodzine przejawia sie we
wskazaniu jej gtéwnego problemu, czyli niepetnosci. Rozbicie, ich zdaniem,
skazuje rodziny bez jednego rodzica na wszelakie zaniedbania lub nawet
patologie. Dostrzega sie wiec wytacznie negatywne skutki rozwodu, a nie

*Wioletta Danilewicz — dr hab., Uniwersytet w Bialymstoku, Wydzial Pedagogiki
i Psychologii, Zaktad Pedagogiki Spotecznej.
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118 WioLETTA DANILEWICZ

zwraca uwagi na udana codzienno$é wielu tego typu rodzin. Niezauwazanie
tych zagadnien jest przyczyna upraszczania rzeczywistosci oraz wylaczania
wielu zjawisk z refleksji pedagogicznej. Przyczynia sie do powierzchowne-
go sposobu ujmowania problematyki. Taka sztywnos¢ struktury poznania
i postawy badawczo-interpretacyjnej charakteryzuje sie brakiem opisu do-
$wiadczen rodzinnych oraz brakiem rozpoznania szerokiego kontekstu tych
doswiadczen. Opisywane sa tylko te fakty, ktére potwierdzaja teze autora.

Wyrazna cecha prac w nurcie normatywnym jest dominacja jednej ,ide-
ologii”, ktora przejawia sie¢ w dazeniu do wylaczenia innych (alternatyw-
nych) pogladéw, argumentéw, spojrzenia. Uwaga autoréw skupiona jest
wiec wylacznie na przykltadach negatywnych”, a nie na calosci badanej
rzeczywistosci.

W pracach najcze$ciej dominuja komentarze wskazujace ,,jak powinno
by¢”, a nie ,,jak jest”. Pedagodzy staraja si¢ zmieniaé¢ rzeczywisto$é, morali-
zowaé, pouczac. Taki sposob interpretacji sytuacji rodziny wspotczesnej ma
charakter taksonomiczny. Jesli prowadzone sa badania, to wyraznie mozna
zauwazy¢, ze badacz przyjat konkretng hipoteze i usilnie stara sie ja po-
twierdzi¢ (udowodni¢). Komentarz (zwykle dosé¢ skromny i powtarzajacy
si¢) charakteryzuje si¢ statycznoscia, brakiem elastycznosci w ocenie bada-
nych doswiadczen. Nie oddaje dynamiki zycia rodzinnego, réznorodnosci
samych typoéw rodzin oraz wielosci doswiadczen w obrebie jednego typu
rodziny, ktory ma wiele wizerunkéw (wynikajacych z roznorodnych uwa-
runkowan). Wypowiadane opinie dosé¢ rzadko sa konfrontowane z wynikami
badan otrzymanymi przez innych badaczy. Jesli sie pojawiaja, zawsze pa-
suja do tezy autora. Nie prowadzona jest wiec polemika, nie pojawiaja sie
watpliwosci. Przykladem jest powszechny sposéb interpretacji doswiadczen
rodzin roztaczonych przestrzennie z powodu migracji zagranicznych rodzi-
cow, do ktorego odwotam sie w dalszej czesci tekstu.

Coraz czesciej problematyke rodziny traktuje sie w sposéb otwarty, wie-
loaspektowy, uwzgledniajacy roézne poziomy jej doswiadczen. W ramach
reprezentowanego w tych pracach dyskursu deskryptywno-eksplikatywnego
ukazuja (na podstawie prowadzonych badari), ze codzienne doswiadczenia
rodzin wynikaja z nowych warunkéw zycia swiata pdznej nowoczesnosci.
Nie wskazuja na upadek rodziny i na zagrozenia wynikajace z jej zréznico-
wania (co wystepuje w dyskursie normatywnym), lecz ukazuja, ze codzienne
doswiadczenia rodzinne adaptuja si¢ do nowej rzeczywistosci.

Prezentowane analizy, wyniki badan, interpretacje maja charakter wie-
loaspektowy. Przede wszystkim wystepuje solidny opis codziennoéci rodzin-
nej w wybranej sferze (sytuacji, typie). Opis ten powstaje w oparciu o zroz-
nicowane sposoby gromadzenia informacji. Ukazywane sa rozne oblicza ro-
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dzinnej codziennosci. Czytelnik ma wiec mozliwosé wypracowania wlasnej
opinii o poznawanych osobach, rodzinach. Badacz nie stara sie narzucac
wlasnej opinii, chociaz ja prezentuje. Jednak jest podana w charakterze
hipotezy lub wnioskoéw adekwatnych do konkretnej, badanej grupy. Komen-
tarz oparty jest na probach wyjasniania bez wskazania jednej, absolutnej
przyczyny danej sytuacji. Badacze ci dostrzegaja, ze calos¢ przekonan, na-
stawien, oczekiwan, sposobéw rozumienia $wiata — sa konstruowane spo-
tecznie. Akcentuje sie wzajemne powigzania pomiedzy ludzkimi dzialaniami
i ich efektami wskazujac, ze dziatania jednostki ksztaltuja jego indywidual-
ng biografie oraz biografie jego rodziny.

Charakteryzuja ich takie cechy, jak kreatywnos¢, elastycznosé, ktore po-
legaja m.in. na taczeniu réznych stanowisk badawczych, to jest na ich trian-
gulacji. Stosuja ujecie eklektyczne, w ramach ktorego uzasadniajac wyniki
otrzymanych badan, opieraja sie na elementach réznych podejsé teoretycz-
nych.

W trzecim z wymienionych dyskurséw o rodzinie w polskich badaniach
pedagogicznych poszukuje sie wiedzy o niej w oparciu o percepcje wla-
snych do$wiadczen jej cztonkéw. Warunkiem rozumienia zjawisk spotecz-
nych przez badaczy jest poznanie i zrozumienie znaczenia, jakie nadaje swo-
im doswiadczeniom badana osoba. Reprezentanci dyskursu, ktéry okreslam
jako hermeneutyczno-fenomenologiczny zauwazaja, ze ludzkie postepowanie
i przezywanie nie jest wynikiem wylacznie obiektywnych zdarzen i uwarun-
kowan lecz takich, jak sa interpretowane przez czlowieka, ktory posiada
wlasne rozumienie $wiata. Badacz dostrzega i uwzglednia subiektywna in-
terpretacje wlasnych doswiadczen badanych oséb. Jest otwarty wobec tych,
z ktorymi wspotpracuje. Dazy do poznania i przyjecia systemu wartosci oso-
by badanej. Koncentruje si¢ na subiektywnych doswiadczeniach jednostek,
ich indywidualnej definicji sytuacji, jej interpretacji i nadawaniu znaczen,
ktore zakladaja istnienie wielosci ,jmikroswiatéow”. Dostrzegane jest wyste-
powanie jakosciowych roéznic w postawach, nastawieniach i oczekiwaniach
wzgledem relacji rodzinnych, a w konsekwencji do zwiekszenia sie zakresu
mozliwosci wyboru form i sposoboéw jej interpretowania i organizowania.
W dyskursie tym prezentuje sie rodzine w kontekscie jej naturalnej historii,
a nie tylko rezultatow.

Realizowany paradygmat interpretatywny pozwala tym badaczom po-
znaé lub przyblizy¢ sie do zrozumienia sensu nadawanego przez osoby ba-
dane wlasnym i rodzinnym doswiadczeniom.
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2. Postrzeganie przemian we wspo6lczesnych rodzinach w bada-
niach i interpretacjach pedagogicznych

Podejmujac problematyke rodziny wielu autoréw omawia jej cechy w po-
rownaniu z poprzednimi latami, dekadami, epokami. Nie ma jednak zgod-
nosci w opisywaniu zmian, jakich do$wiadcza wspoélczesna rodzina, a przede
wszystkim w interpretacji ich przyczyn i konsekwencji. Adekwatnie do wy-
mienionych typéw dyskursu o rodzinie, badacze postrzegaja i oceniaja do-
$wiadczenia rodzinne.

Wyrézniam dwa dominujace kierunki postrzegania wspotczesnej rze-
czywistosci rodzinnej (chociaz np. Tomasz Szlendak wymienia ich znacznie
wiecej, uwzgledniajac socjologiczne interpretacje). Jest to kierunek pesymi-
styczny (zgodny z podejSciem normatywnym) oraz umiarkowanie optymi-
styczny, ktory okreslam jako refleksyjny (majacy odzwierciedlenie w dyskur-
sie deskryptywno-eksplikatywnym i hermeneutyczno-fenomenologicznym).

W ramach pesymistycznego sposobu postrzegania i interpretacji prze-
mian zycia malzenisko-rodzinnego badacze dostrzegaja wyltacznie negatywne
konsekwencje. Sa przekonani, ze rodzina do$wiadcza kryzysu, ktory prowa-
dzi do rozluZnienia wiezi pomiedzy cztonkami rodziny, do jej rozpadu, co
w rezultacie przyczynia sie do jej zanikania. Kryzys rozpatrywany jest jako
zalamanie sie podstaw dotychczasowych zasad funkcjonowania rodzin za-
rowno w jej wewnetrznym funkcjonowaniu, jak i jej roli jako dominujacej
instytucji spotecznej.

W ramach refleksyjnego kierunku postrzegania zmian wspotczesnej ro-
dziny badacze twierdza, ze przemiany te §wiadcza o jej nowym wizerunku,
adekwatnym do zmian spolecznych i cech spoteczenistwa pdznej nowoczes-
nosci. Oponenci wobec stanowiska o kryzysie rodziny twierdza, ze w ich
analizach nie zauwaza sie mozliwosci ,kompatybilnosci”, przenikania, uzu-
pelniania nowego — dotychczasowym. Podawane sa przykltady swiadczace
o wciaz istotnej wartosci rodziny, ktora coraz czesciej przybiera roézne —
alternatywne do tradycyjnej — formy.

W nurcie tym podkresla sie, ze przemian rodziny nie nalezy utozsamiaé
z jej schytkiem, gdyz argumenty te wynikaja z przyjmowania takiego mo-
delu rodziny, ktory istotnie przestal by¢ dominujacym w zyciu spolecznym.
A zatem — to nie rodzina legla u kresu, ale jej historycznie uformowana
postaé. Zmiany nie §wiadcza o jej zaniku, lecz o elastycznodci.

Badacze prezentujacy opcje druga?, otwarta na wszystkie przejawy zy-

2Wystepuje tez trzeci kierunek postrzegania zmian, w ktérym dostrzega sie perspekty-
we rozszerzania sie rodzin z jednym rodzicem, czyli odchodzenia od malzenstwa; P. Ama-
TO, Tension Between Institiutional and Individual Views od Marriage, ,Journal of Mar-
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cia rodzinnego zauwazaja w wizerunku wspolczesnej rodziny wspotwystepo-
wanie tradycyjnych oraz liberalnych wartosci i wzoréw zachowania. Z jednej
strony wzrasta réznorodnosé form zycia rodzinnego, z drugiej nadal rodzi-
my sie i tworzymy lub dazymy do do$é¢ tradycyjnych form rodziny. Przy-
ktadem jest wzrost liczby urodzen pozamalzeniskich przy utrzymujacym sie
przekonaniu o rodzinie pelnej jako optymalnym miejscu urodzenia i wycho-
wania dzieci. Nadal takze malzeristwo i rodzina uznawane sa za istotng war-
tos¢, pomimo rozpadu wielu zawieranych zwiagzkéw. Stanowisko to zaktada
wspolistnienie trwalo$ci i zmiany, niejasnosci i sprzecznosci, a niezmienne
wskazywanie rodziny jako ,najwazniejszej w zyciu wartosci” §wiadczy¢ moze
o tym, ze ludzie coraz gorzej radza sobie z realizowaniem zycia rodzinnego,
ale wciaz maja potrzebe zycia w rodzinnej wspolnocie. Zmiany te prowadza
do tworzenia sie neo-tradycyjnej rodziny, gdyz np. zwiazki kohabitacyjne
sa dos¢ czesto okresowa i przejSciowa faza w zyciu jednostek. Przyczyniaja
sie raczej do opdzniania niz do odrzucania malzenstwa. A jesli do odrzuce-
nia, to tylko jej sformalizowanych podstaw, a nie istoty przejawiajacej sie
w dazeniu do zycia w trwalym zwiazku. Argumenty te sa baza podejscia
okreslanego jako perspektywiczna transformacja rodziny, w ramach ktorego
przyjmuje sie, ze rodzina, zaréwno jako organizacja warunkéw zycia oraz
jako spoteczna instytucja nie zanika, ale wrecz przeciwnie, staje sie bardziej
zroznicowana i ztozona, gdyz adaptuje sie do zmieniajacych sie¢ warunkow
zycia spotecznego.

Przygladajac sie zaprezentowanej argumentacji w ramach poszczegél-
nych opcji interpretacji przemian, jakich doswiadcza wspoélczesna rodzina,
warto przede wszystkim zauwazy¢, ze nigdy nie byta ona, nie jest i nie bedzie
statyczna. Z cala pewnoscia nie wolno ignorowaé¢ zadnego stanowiska, ale,
aby zmiany interpretowaé¢ adekwatnie do rzeczywistosci, nalezy spojrze¢ na
nie w sposob otwarty i polemiczny, a nie dogmatyczny i normatywny.

Jakie konsekwencje w badaniach i interpretacjach pedagogicznych doty-
czacych rodziny przynosza wymienione kierunki dyskursu i postrzegania jej
przemian? Wtasciwym przykladem, moim zdaniem, poruszanej problematy-
ki sa doswiadczenia rodzin roztaczonych z powodu migracji zagranicznych.
Ten typ rodziny jest mi szczegodlnie bliski, gdyz prowadzitam obszerne bada-
nia jej dotyczace. Sadze, ze sa to rodziny, ktére funkcjonujg ponad granicami
geograficznymi oraz ponad normami wyznaczanymi przez wielu pedagogow.
Chciatabym zwroci¢ uwage na taiicuch przyczynowo-skutkowy postrzegania
rodzin rozlaczonych, ktéry — moim zdaniem — znakomicie oddaje specyfike
pedagogicznych badan nad rodzing w Polsce.

riage and Family” 2004, no. 66, s. 959-965.
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3. Rodzina rozlaczona przestrzennie w analizach pedagogow

Na poczatku XXI wieku mialy miejsce w Polsce wzmozone wyjazdy za-
graniczne. W obliczu masowo$ci tych przemieszczen takze pedagodzy za-
interesowali sie rodzinami roztaczonymi. Konsekwencje migracji, a bardziej
precyzyjnie ujmujac — rozlaki rodzin — w polskiej literaturze przedmiotu
najczedciej ujmowane sg jako niekorzystne, zaburzajace, destruktywne, pa-
tologiczne. Rzadko pojawiaja sie wnioski o skutkach zréznicowanych, a nie-
zwykle rzadko — o pozytywnych. Medialne przekazy ukazuja Polakéw jako
rodzicow porzucajacych swoje rodziny, a wszystkie dzieci migrantéw okre-
slaja jako ,eurosieroty”. Jednak takie spojrzenie na migracyjne doswiadcze-
nia nie dotyczy wylacznie mediow. Sa udziatem autoréow publikacji ,,nauko-
wych”, ktére na podstawie jednostkowych przyktadéw uogodlniaja wnioski,
przypisujac wszystkim rodzinom, wszystkim rodzicom i wszystkim dzieciom
takie same doswiadczenia i podobne konsekwencje.

Przypuszczam, ze schematyczne powielanie wytacznie negatywnych opi-
nii o rodzinnych skutkéw migracji zagranicznych wynika z kilku przyczyn
(szerzej na ten temat: Danilewicz 2011).

Pierwsza zwiazana jest specyfika migracji w poprzednich dekadach, t;j.
do lat 90. Byt to czas, w ktorym wyjezdzano do krajow pozaeuropejskich
(glownie USA) oraz do niektorych panstw europejskich (Niemiec, a w la-
tach 90. do Belgii). Wyjazdy te charakteryzowaly sie dtugotrwala, fizyczna
roztaks rodzin. Migranci przebywajacy w USA dtuzej niz trzy miesigce tra-
cili wazno$é¢ wiz wjazdowych. Nie wracali do Polski do czasu realizacji celu
migracji — bywalo — ze przez kilka, kilkanascie lub wiecej lat, czego konse-
kwencja byl rozpad wielu rodzin. Ten zapamietany kod sytuacji rodzinnych
zostaje przez niektorych ,komentatoréw” przeniesiony na wszystkie tego ty-
pu rodziny takze obecnie. Nie dostrzegaja (nie znaja roéznic?) historycznych,
ekonomicznych, politycznych, ekonomicznych.

Ponadto, tatwiej zapamietywane sa informacje budzace zainteresowa-
nie, wywotujace zaskoczenie. Gromadzimy informacje poprzez przekaz po-
$redni 1 bezposredni, chociaz czesto oparty na jednostkowych przypadkach.
Opieramy sie na zastyszanych lub poznanych, ale jednostkowych sytuacjach.
Nie sprawdza sie ich prawdziwosci, a przyjmuje sie jako fakty spoteczne, cha-
rakterystyczne dla wszystkich rodzin do$wiadczajacych roztaki przestrzen-
nej z powodu migracji.

Kolejnym przyczynom uksztattowania sie opinii o rodzinnych negatyw-
nych konsekwencjach migracji nalezy przyjrzeé¢ si¢ bardziej wnikliwie. Roz-
poczne od tej najmniej wyraznej, ale ktéra — w moim przekonaniu — stanowi
zrodto dalszych etapéw naznaczania omawianego typu rodzin. Przyczyna
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ta wynika z dostrzegania przez niektérych komentatoréw tylko tych faktow,
ktore $wiadcza — ich zdaniem — o zaburzeniach dotychczasowego tadu (nor-
matywnego). Takie okreslenie stosuje wobec pogladéw gloszacych upadek
rodziny. Pogladow, wedle ktorych rodziny funkcjonujace w inny niz trady-
cyjny sposob swiadcza o kryzysie rodziny, o jej zaburzeniach, dysfunkcyjno-
$ci. Poglady te wynikaja m.in. z przywiazania do tradycyjnego wizerunku
rodziny w oparciu o jej funkcjonalistyczne teorie. W modelu funkcjonali-
stycznym Talcotta Parsonsa rodzina ujeta jest jako organizm, w ktérym
poszczegdlne jego funkcje przypisane sa jej cztonkom odgérnie i wywodza
sie z natury. Z tego ujecia wynika sposéb traktowania rodzin niepelnych
jako dysfunkcyjnych — jesli brakuje jednego rodzica, funkcje rodziny nie sa
realizowane. Taka rodzina, bez wzgledu na przyczyne niepetnosci znajduje
sie wiec w konflikcie z idealnym — normatywnym ksztaltem rodziny.

W wielu polskich opracowaniach dotyczacych rodziny oraz jej funk-
cji dominuje wtasnie taki, tj. normatywny model rodziny nuklearnej jako
wzorca rodziny idealnej. Rodzina jest tu przedstawiana jako stabilna, nie-
rozerwalna, monolityczna struktura, ztozona z heteroseksualnej pary i jej
potomstwa, wspolnie zamieszkujaca. W jej model wpisuje sie korezydencjal-
nos¢ — rodzina zyje w obrebie wspodlnie dzielonej przestrzeni domu, a dom
wraz z zamieszkalg w nim grupa osob postrzegany jest jako wspélny orga-
nizm (Urbariska 2009). W taki sposéb ujmowana jest wspolnota idealna,
ktora wedtug Ferdynanda Tonniesa (1998) charakteryzuje: wola jako spo-
sob skupiania sie we wspoélnocie, skupienie przestrzenne, wiezy emocjonalne,
kontrola spoleczna oparta na tradycji i zwyczaju, wtasnosé zbiorowa, wspol-
nota zamieszkania, kulturowa, wspélne wartosci. Jesli rodzina odchodzi od
wymienionych elementéw jej tradycyjnego funkcjonowania, z normatywne-
go punktu jej oceniania nie wypetnia prawidlowo swojej roli. Taki dyskurs
o rodzinie jest bardzo wyraZzny w polskiej pedagogice.

Uproszczenie w interpretacji faktow wytacza z refleksji pedagogicznej
wiele zjawisk spotecznych. Przyczynia sie do powierzchownego sposobu uj-
mowania problematyki, zwlaszcza tak skomplikowanego organizmu jakim
jest rodzina. Na nic zdaja sie codzienne obserwacje oraz — nawet — osobiste
do$wiadczenia niektérych autoréw publikacji prasowych, a wrecz ,nauko-
wych”. Wiedzg oni, ze niepelno$é to dysfunkcja, zto i niewypelnianie obo-
wigzkow. A jesli nawet ktoremus z opisywanych samotnych rodzicow uda
sie zapobiec ucieczkom dzieci ze szkoty, ich stabszym ocenom w poréwnaniu
z rowie$nikami, uzaleznieniom i poszukiwaniu substytutu drugiego rodzica
w grupie roéwiedniczej — to traktowani sa jako wyjatek w powszechnym obra-
zie zycia stygmatyzowanych rodzin. Najczesciej jednak nie s oni zauwazani,
bo psuja jednoznaczny obraz.
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Kolejna przyczyna sprzyjajaca negatywnym opiniom o rodzinnych kon-
sekwencjach roztaki, migrantach oraz o ich wspotmalzonkach wyrazajacych
zgode na wyjazd jest brak poglebionych badan dotyczacych tego obszaru zy-
cia rodzin. Mozna zacytowaé wiele artykutéow, fragmentéw monografii oraz
prac zbiorowych, w ktérych autorzy wypowiadaja sady w oparciu o ich wy-
obrazenie o rodzinie. Niektoérzy autorzy tych prac nie do$é, ze nie opieraja
sie na wynikach badan wtasnych, to nie korzystaja z efektéw pracy badaw-
czej innych osob. By¢é moze nie znaja badZ nie chca zna¢ tych wynikow
i wnioskow z nich plynacych. Bywa takze, ze wprawdzie cytuje sie wyni-
ki badan, lecz wybiérczo, selektywnie, adekwatnie do wlasnego kierunku
oceniania do$wiadczen innych i wlasnego wyobrazenia o ich zyciu.

Ponadto, nadal czesto opieramy sie wylacznie na prezentowaniu wyni-
kéw badan opartych na modelu pozytywistycznym. Nie ma w nich miejsca
na uwzglednianie indywidualnej narracji. A przeciez pochylenie sie nad per-
cepcja wlasnego losu cztonkéw omawianego typu rodzin daje szerokie spek-
trum ich réznych do$wiadczen i ocen. Nie wszystkie wskazuja na rozpad
rodziny, patologie jej zycia itp.

Wséréd powodoéw ukierunkowujacych oceny opinii publicznej sa jedno-
znaczne przekazy medialne, ktore ze wzgledu na nadrzedny cel swego ist-
nienia prezentuja informacje wzbudzajace zainteresowanie. O wiele bardziej
interesujace jest wiec ukazanie rodziny porzuconej przez migranta, a tym
bardziej dzieci porzuconych przez oboje rodzicéow lub jedynego zywiciela niz
rodziny, ktéra radzi sobie w warunkach roztaki.

4. Rodzina ponad granicami pedagogicznych rozwazan

Prowadzone przeze mnie badania (Danilewicz 2010) wsrod rodzin do$wiad-
czajacych migracji maltzonka i rodzica wykazaly, ze konsekwencje roztaki sa
zroznicowane. Niektore z badanych rodzin nie poradzity sobie z rozstaniem
i rozpadly sie, inne trwaja w specyficznym dla nich — trudnym — uktadzie,
a kolejne funkcjonuja jako silna wspoélnota maltzeriska i rodzinna. Te ostat-
nig grupe traktuje jako ,rodziny ponad granicami”. Sa to rodziny, ktére
przekraczaja przynajmniej dwie ,granice”. Pierwsza wynika z geograficzne-
go potozenia kraju, w ktérych przebywaja jej cztonkowie. Kraju, z ktérego
— w przypadku wspomnianych badari — wyjezdzaja ojcowie, matki w celu
poprawy sytuacji materialnej rodziny badz poszukiwania mozliwosci prze-
trwania ekonomicznego.

Poznane przyktady sposobéw na utrzymanie wspoélnoty rodzinnej uka-
zaly, ze przestrzenna roztaka przyczynia sie do tworzenia réznych typéw ro-
dzin. Korzystne funkcjonowanie wielu z nich wskazuje, ze migracja wpisuje
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sie w ich zycie jako — mniej lub bardziej — staly element organizacji zycia
rodzinnego. Rodziny te wypracowaly bowiem takie mechanizmy postepo-
wania, ktore pozwalaja im zgodnie funkcjonowaé w trakcie roztaki i radzi¢
sobie z trudnodciami wynikajacymi z rozstania (emocjonalnymi, malzenski-
mi, rodzicielskimi, organizacyjnymi itd.).

Ich funkcjonowanie — poprzez tworzenie strategii rodzinnych innych niz
w rodzinie tradycyjnej — jest przyktadem koniecznosci rozbudowania per-
spektywy okreslania granic zycia rodzinnego, form rodzicielstwa i samej ro-
dziny. Doswiadczenia rodzinne podczas fizycznej roztaki mozna wiec trakto-
wacé jako kolejna konstrukcje funkcjonowania rodziny, alternatywna wobec
funkcjonalistycznego i normatywnego ujmowania rodziny petnej. Wyjazd
nie musi wiaza¢ sie z niepelnoscia, a przede wszystkim z przypisywanymi
niepetnosci negatywnymi konsekwencjami.

7 cala pewnodcia nie mozna nie zauwazaé¢ negatywnych konsekwencji
roztaki rodzin. Nalezy je wrecz eksponowaé¢ w celu zapobiezenia trudno-
$ciom, rozpadowi rodzin, krzywdzenia dzieci. Ale rownoczesnie nie mozna
nie zauwazad, ze jednokierunkowa ocena deprecjonuje starania o utrzymanie
dobrej kondycji rodzin przez te osoby, ktorym sie to udaje.

7 cala pewnodcia nie wolno ignorowaé¢ zadnego stanowiska, ale — aby
zmiany interpretowaé¢ adekwatnie do rzeczywistosci — nalezy spojrzeé¢ na nie
w sposob otwarty i polemiczny, a nie dogmatyczny i normatywny. Otwarte,
refleksyjne spojrzenie na doswiadczenia wspoédlczesnych rodzin pozwoli je
traktowaé jako realny, a nie wyobrazony byt.

Szerokie spojrzenie na doswiadczenia wspolczesnych rodzin, adekwatne
do jej zréznicowanych obliczy nie moze mie¢ miejsca bez dostrzezenia no-
wych zjawisk w sferze zycia codziennego; bez otwartego, refleksyjnego, inter-
pretatywnego charakteru analiz, ktére powinny stanowi¢ rezultat namystu
nad zmianami kontekstu spotecznego. Analizy takie to odrzucenie norma-
tywnosci, moralizowania, krytykowania, stygmatyzowania, stereotypowego
postrzegania indywidualnych i grupowych (np. rodzinnych) doswiadczeri.
Formutowane wnioski powinny by¢ konfrontowane z systemem indywidu-
alnych znaczen i wartosci osob, ktérych one dotycza, a nie z systemem
wartosciowania i oceniania badacza. Szerokie spojrzenie na doswiadczenia
rodzinne wymaga interdyscyplinarnego spojrzenia na zycie rodzinne oraz
obszar refleksji badacza.
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Wioletta Danilewicz

THE PERCEPTION OF FAMILY BY EDUCATORS AND IN ITS REAL
EXPERIENCES

Abstract

The research related to the functioning of a family belongs to complex tasks. It attracts
the interest of the representatives of numerous scientific disciplines and it intersects the
research areas. However, a great deal of research does not reflect the specific experiences
of families, their causes, and even consequences.

In Polish educational literature concerning contemporary families, one can distinguish
three kinds of discourse on knowledge and analysis of a family. In the most rare herme-
neutic phenomenological discourse the researchers focus on the subjective experiences of
individuals, their individual definition of a situation, the interpretation and conferring
meanings. They assume the existence of multiplicity of ,microworlds”.

In the increasingly emerging descriptive explicative discourse, the interactions between
human activities and their effects are emphasized. The consequences of differentiated
family experiences — gains and losses — as the results of individual actions are perceived.
However, the normative discourse dominates in the research on Polish contemporary
family. The discourse is characterized by the rigid structure of knowledge as well as
research and interpretive approach, the lack of both — description of family experiences
and recognition of the broad context of the experiences. A distinctive feature of works in
this genre is the domination of one ,jideology” of a commentator, which manifests itself
in the pursuit of the exclusion of other (alternative) ideas or arguments. The opinions
(and analysis) are taxonomic and are characterized by stability and lack of flexibility in
the evaluation of experiences of various types of families. An example is the common
way of interpretation of experiences of single-parent families, and especially the families
spatially disconnected due to migration of parents. They are the families which function
beyond geographical borders and the norms determined by many educators.






ROCZNIK LUBUSKI Towum 38, cz. 2, 2012

Jozef Kargul®

H»KULTURA PRZEMOCY” A LUDZIE STARZY

Wprowadzenie

,Kultura przemocy” jako swoiste hasto, nosny skrét myslowy itp. byta przed-
miotem szerokiej dyskusji na seminarium naukowym, prowadzonym w Za-
ktadzie Animacji Kultury Uniwersytetu Zielonogorskiego. W Zaktadzie tym,
gdzie toczyly sie spory i dyskusje nie tylko dotyczace biezacych spraw zwia-
zanych z ksztalceniem sporej grupy studentow, rozwijala sie intensywnie
takze praca naukowa, ktora angazowala wszystkich pracownikéow i — mo-
wiac najogélniej — wyrazala sie w trzech wymiarach.

Wymiar  pierwszy to  doskonalenie  warsztatu  teoretyczno-
metodologicznego pracownikéw naukowych, ktére przybrato postaé
uczestnictwa w wyktadach i dyskusjach metodologicznych, prowadzonych
w pierwszym okresie przez prof. dra hab. Mieczystawa Malewskiego
z Dolnoglaskiej Szkoly Wyzszej we Wroctawiu, a po rocznym cyklu spotkan
z profesorem, na seminarium naukowym pod kierunkiem profesora UZ
dra hab. Bogdana Idzikowskiego i moim. Mialo ono na celu nie tylko
doskonalenie praktyki badawczej, ale réwniez pomoc w dopracowywaniu
wszelkich wypowiedzi naukowych. Uczestnicy tego seminarium, zaréwno
doktoranci, doktorzy, jak i profesorowie, mieli okazje do przedstawiania
wlasnych projektéw badawczych, wystuchania opinii innych uczestnikéw na
ich temat, przedstawienia przygotowywanych do publikacji artykutéow lub
referatow na konferencje. Zyczliwa atmosfera panujaca na tym seminarium
owocowala optymalizacja pracy naukowo-badawczej. Warto wspomnieé¢, ze
sze$é os6b aktywnie uczestniczacych w spotkaniach przygotowato i obronito
rozprawy doktorskie, z ktorych pie¢ zostalo opublikowanych!, a jedna
z uczestniczek ukoriczyla rozprawe habilitacyjna (Siarkiewicz 2010).

*Jozef Kargul — prof. dr hab., andragog i pedagog spoteczny, profesor w Dolnoslaskiej
Szkole Wyzszej we Wroclawiu.

!Opublikowane prace doktorskie uczestnikéw seminarium to: A. KowaL-
ORCZYKOWSKA, W niewoli reklamy? Percepcja ukrytych przestarn reklamy prasowej, Ofi-
cyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2007; T. SAMuLCzYK, Edukacja teatralna w szkole
podstawowej, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, Krakow 2005; S. SLOWINSKA, Edukacja kul-
turalna w Polsce i Niemczech. Inspiracje — propozycje- koncepcje, Oficyna Wydawnicza
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Wymiar drugi to wudziat pracownikéw Zakladu w warsztatach
teoretyczno-metodologicznych o zasiegu ogdlnopolskim. Ot6z z inicjatywy
prof. zw. dra hab. Joézefa Potturzyckiego — déwcezesnego przewodniczgcego
Zespotu Pedagogiki Dorostych KNP PAN, prof. zw. dr hab. Anny Weso-
towskiej — pdzniejszego sekretarza generalnego Akademickiego Towarzystwa
Andragogicznego i mojej, w roku 1999 zostata uruchomiona i jest prowa-
dzona do tej pory Letnia Szkota Mtodych Andragogéow?, adresowana do
asystentow, doktorantéw i adiunktéw publicznych i niepublicznych uczelni
polskich oraz wszystkich innych badaczy problematyki edukacji dorostych,
ktorzy pragna doskonali¢ swoj warsztat naukowy i metodyczny.

Mtodzi ludzie maja mozliwos¢ poznania warsztatu naukowego, drogi ba-
dawczej, osiagnie¢ naukowych znanych badaczy zapraszanych przez ,Szko-
te”, a — co najistotniejsze — maja mozliwos¢ zada¢ wybitnemu uczonemu
pytania, wyrazi¢ wtasng — czesto krytyczna — mysl w bezpodrednim kon-
takcie z zaproszonym badaczem; majg rowniez szanse przedstawi¢ wlasne
zamierzenia badawcze, jak i ocenié¢ prace innych autoréw. Pracownicy Zakta-
du, zaangazowani w organizacje ,,Szkoly” zawsze czynia starania, aby byta
mozliwosé wziecia udziatu w ,wycieczce dydaktycznej” i poznania jakies in-
stytucji dziatajacej na rzecz ludzi dorostych w krajach sasiadujacych?®. Jak
dotychczas, najwiecej wyjazdéw bylo do instytucji niemieckich, a jeden do
Czech. Poniewaz przebieg dyskusji, spotkan i warsztatow jest przedstawio-
ny w artykulach? oraz sprawozdaniach z poszczegolnych ,Szkol”, zamiesz-

Smpuls” Krakéw 2007; M. SzuMIGRAJ, Poradnictwo kariery. Systemy i sieci, Oficyna
Wydawnicza Losgraf, 2011; E. TREBINSKA-SZUMIGRAJ, Wspdtuzaleznienie matek nar-
komanow, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2010; D. ZIELINSKA-PEKAEL,
lluzje-interpretacje-iluminacje. O przekazie telewizyjnym — badacze i gimnazjalisci, Ofi-
cyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2007.

20d roku 1996 ,,Szkola” jest organizowana przemiennie przez Zaktad Animacji Kultury
UZ oraz Zakltad Pedagogiki Spotecznej i Poradoznawstwa DSW. Dotychczas zorganizowa-
no 13 spotkan. Sekretarzami ,,Szkoty” byli: wielokrotnie mgr Mirostaw Gancarz, a takze
mgr Pawel Matyjasik, dr Marcin Szumigraj, mgr Magdalena Czubak-Koch i mgr Michat
Mielczarek.

3Tu trzeba doda¢, ze przez wszystkie lata, w ktorych ,Szkota” byla organizowana
w Zielonej Gorze, wyjazdy studyjne do niemieckich instytucji organizowata dr Sylwia
Stowinska, ktora jednoczesnie pelnita funkcje ttumacza.

“Por. np.: M. OLEJARZ, Letnie Szkoty i Dyskursy Mtodych Andragogow (1999-2009)
Fakty-Doswiadczenia-Refleksje, |w:| Dyskursy miodych andragogow 10, M. Olejarz red.,
Zielona Gora 2009; eadem, O uczeniu sie w Szkole Mtodych Andragogéw, [w:] Nauczyciel
andragog w spoteczeristwie wiedzy, red. W. Horyn, J. Maciejewski, Wroctaw, 2007, Wyd.
UWr.; eadem, VIII Letnia Szkota Mtodych Andragogéow Zielona Géra 15-20, 05, 2006,
»2Rocznik Pedagogiczny” 2007, tom 30; eadem, X Letnia Szkota Mtodych Andragogéw,
Zielona Géra 12-16.08.2009, ,,Rocznik Pedagogiczny” 2009, tom 32.
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czonych w czasopismach naukowych®, nie widze potrzeby opisywania tuta]
szczegdlowego przebiegu kazdej ,edycji”. Dodam jednak, ze przy okazji tej
inicjatywy zrodzil sie pomyst, aby referaty i komunikaty z badan wygtasza-
nych podczas spotkari i warsztatéw, prezentujace odpowiednio wysoki po-
ziom naukowy, publikowa¢ w punktowanym wydawnictwie ciagtym pod ty-
tutem ,Dyskursy mtodych andragogow”, wydawanym co roku przez Oficyne
Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogorskiego. Dzieki dr Matgorzacie Olejarz,
ktora poczawszy od 7 tomu przejeta po mnie redakcje tego wydawnictwa,
zostato ono wtaczone do CEJSH, czyli do grupy srodkowo-europejskich na-
ukowych czasopism spotecznych i humanistycznych afiliowanych przy PAN.
Warto w tym miejscu tez wspomnieé, ze kilkoro dawnych uczestnikow tej
Szkoly”  dojrzalo”, awansowalo i obecnie zajmuje stanowiska profesorskief.

Wymiar trzeci to aktywnos¢ naukowo-badawcza opisywanego Zaktadu
w skali miedzynarodowej. Poczatek jej mial miejsce w roku 2000, kiedy
prof. dr hab. Wiltruda Gieseke z Uniwersytetu Humboldta w Berlinie wy-
grata grant na badania edukacji kulturalnej w przygranicznych regionach
Brandenburgii i wojewddztwa lubuskiego. Poszukujac wspolpracownikow
zaproponowata stworzenie zespolu badawczego i wlaczenie sie do realizacji
programu. W ten oto sposéb powstal zespot badawczy w skladzie: prof. zw.
dr hab. Jozef Kargul — kierownik zespotu, mgr Sylwia Stowinska i mgr Mi-
rostaw Gancarz. Kilka miesiecy p6zniej w badania wtaczyl sie prof. Jozef
Potturzycki z Uniwersytetu Warszawskiego ze swoim zespotem, prowadzac
badania w Ptocku i Warszawie. Wyniki tych badan zostaly opublikowane
w jezyku polskim w monografii autorstwa cztonkéw zespotu zielonogorskiego
(Kargul, Stowiniska, Gancarz 2004), a w jezyku niemieckim — w dwutomo-
wej pracy pod redakcja W. Gieseke i J. Kargula (2005). Konkludujac mozna
powiedzie¢, ze nasze badania wniosty znaczaca wiedze dotyczaca zaréwno
aktywnosci, jak i edukacji kulturalnej wojewoddztwa lubuskiego oraz Bran-
denburgii.

Procz dziatalno$ci naukowej i dydaktycznej, w Zakladzie intensywnie
rozwijata sie dziatalno$é¢ artystyczna za sprawa zatrudnionych w nim twor-
cow w dziedzinie teatru, tanca i fotografiki oraz studentéw nabywajacych
w tych dziedzinach kompetencji artystycznych. Niewatpliwe ozywienie tej
dziatalno$ci nastapito po zatrudnieniu niestychanie barwnej artystycznie po-

SSprawozdania z przebiegu kazdej Letniej Szkoty Mtodych Andragogéw zamieszczaja
czasopisma: ,,Edukacja Dorostych”, ,Edukacja Ustawiczna Dorostych”; , E-Mentor”, ,Rocz-
nik Andragogiczny”, , Terazniejszo$é-Czlowiek-Edukacja”, ostatnio , Rocznik Pedagogicz-
ny”.

694 to doktorzy habilitowani: Wojciech Horyn, Witold Jakubowski, Ewa Kurantowicz,
Elzbieta Siarkiewicz, Hanna Solarczyk-Szwec.
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staci — mgr. Wiestawa Hudona’, rezysera teatralnego, a jednoczesnie artysty
specjalizujacego sie w sztukach wizualnych. Swoja pasja tworcza, otwarto-
Scia i tolerancja wobec tworczych koncepcji i aspiracji studentéow, przyczynit
sie do poszerzenia oferty wypowiedzi artystycznej utalentowanej mlodziezy,
wybierajacej ten kierunek studidéw, a réwniez stworzyl szanse osobom ma-
jacym zaréwno uzdolnienia artystyczne, jak i talenty pedagogiczne do ich
rozwijania. Dzieki temu ksztalcono nie tylko instruktoréw artystycznych
wybranych dziedzin sztuki, ale i tworczych artystow.

Przedstawiony ponizej tekst, jako referat przygotowywany na Letnig
Szkote Mtodych Andragogéw, byt przedmiotem dyskusji uczestnikéw semi-
narium i ostateczny swoj ksztalt zawdziecza ich zyczliwym, choé krytycz-
nym uwagom.

O przemocy ludzi starych wobec otocznia

Nie jestem specjalista gerontologiem, stad tez ta wypowiedz nie bedzie sta-
nowita naukowej analizy problemu, a jedynie — jako ,mtody” staruszek — po-
dziele sie w niej kilkoma refleksjami, zapewne banalnymi, ale moze godnymi
uwagi. Refleksje te zrodzity mi sie po uczestnictwie w jednej z konferencji,
poruszajacej problemy gerontologii oraz po lekturze ponad stu tekstow z lat
2006, 2007, 2008 z tego zakresu, napisanych przewaznie przez mtodych bada-
czy. Tredci referatow wygloszonych na konferencji i mysli zawarte we wspo-
mnianych artykutach i rozdzialach w pracach zbiorowych upowaznity mnie
do postawienia hipotezy, ze staros¢ jest przedstawiana zbyt jednostronnie
w jasnych barwach, bowiem tylko dwa opracowania petniej ukazuja ciemna
strone starosci i ludzi starych, a w oémiu pojawily sie zaledwie wzmianki
na ten temat.

Jest to, jak sadze, objaw naturalnego odruchu mtodego, zdrowego spote-
czenstwa, ktore stusznie ucieka, unika sytuacji, zdarzen, stanéw nieprzyjem-
nych, by nie zaktdci¢ radosci zycia. Aktualnie kreowany przez kulture indy-
widualizmu obraz zycia spotecznego, odzwierciedlany w mediach, a szczegol-
nie w $wiecie reklam, jest obrazem bez ludzi starych. Jedna lub dwie reklamy
kleju do protez czy ,biowitalu” to tylko wyjatki. I trudno sie dziwi¢. Starosé
bowiem nie jest towarem rynkowym, staros¢ zle sie sprzedaje, bo staro$é¢ de-
formuje cialo, bo staro$é jest brzydka. Umberto Eco w ,Historii brzydoty”
zamieszcza wiele reprodukcji dziet artystycznych, ktére szokowaty lub szo-
kuja swoja brzydota, wsérod ktérych nie brak realistycznie przedstawionych

"Doda¢ w tym miejscu musze, ze zatrudniony w roku 1998 mgr Wiestaw Hudon w cig-
gu dziesieciu lat uzyskal po kolei wszystkie stopnie artystyczne, odpowiadajace stopniom
naukowym, z tytutem naukowym profesora wlacznie.
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ludzi starych. Staros¢ budzi lito§¢ — mlodsi zebracy charakteryzuja sie na
starych, by wiecej zarobi¢. Staro$¢ to choroby, staros$¢ to cierpienie, starosé
to przedsionek smierci. Wszyscy o tym wiemy, w zwiazku z tym wypieramy
to ze $wiadomogci, nie chcemy o tym pamietaé¢ i nawet, gdy piszemy czy
moéwimy o starodci i ludziach starych, uzywamy eufemizméw: ,trzecia tercja
zycia”, trzeci wiek”, ,wiek senioralny”, ,ludzie wcze$niej urodzeni”, ,pézna
dorostosé” itp. Jest to jeden z mechanizméw obronnych przed tym, co nas
nieuchronnie czeka.

7 chwilg, kiedy wejdziemy juz w ten okres zycia, ktéry — jak wiadomo —
kazdy cztowiek przezywa indywidualnie, wéwczas nasze reakcje na stres sta-
rosci ostrzej ujawniaja sie i sa bez trudu odczytywane przez blizsze i dalsze
otoczenie. Charakterystyczne jest jednak to, ze reakcje na stresy zwiazane ze
staroscia sa rézne w zaleznosci od osobowosci cztowieka; niektorzy twierdza,
ze od przebytej drogi zyciowej. Zauwazylem jednak, ze w pracach zachod-
nich gerontologow, takich jak D.B. Bromley, C.S. Ford, znanych w Polsce od
potowy ubiegtego wieku oraz w publikacjach polskich gerontologéw, prowa-
dzacych badania w ubiegtym wieku, jak przyktadowo Adama Zycha i Olgi
Czerniawskiej, w konstruowanych typologiach mechanizméw obronnych czy
tez postaw wobec starosci, ukazywano wiecej lub tyle samo zachowari lu-
dzi starych uciazliwych dla otoczenia, jak i tych, ktorych tak nie oceniamy,
ktoére aprobujemy.

Zauwazyltem roéwniez, ze jest wielu takich badaczy, ktérzy autorom,
przedstawiajacym rowniez — lub przede wszystkim — negatywne strony sta-
rosci i zachowania ludzi starych, zarzucaja postugiwanie sie stereotypami.
Podaja przy tym przyktady, swiadczace, ze ,wesote jest zycie staruszka”,
a ,staros¢ jest wspaniata”, nie zajagknawszy sie nawet, ze nie wszyscy, nie
zawsze 1 nie wszedzie ludzie bedacy u schytku zycia tak odczuwaja swoje
bycie w starosci. Rzecz oczywista, ze bez szerokich badan empirycznych
i to prowadzonych w paradygmacie pozytywistycznym, trudno stawiaé¢ wia-
rygodne hipotezy na temat liczby oséb ujawniajacych postawy pozytywne
i negatywne wobec starosci, tym bardziej, ze jedna osoba w zaleznosci od
samopoczucia moze ujawnia¢ dwie skrajne postawy. Moje najwicksze wat-
pliwosci budza jednak poglady niektérych badaczy, ktérzy, choé obserwuja
zgorzknienie, frustracje, agresywne zachowanie ludzi starych, a nawet je opi-
suja, kwalifikuja przedstawianie starosci w jej aspektach negatywnych jako
wylacznie postugiwanie sie stereotypami. Nie biora przy tym pod uwage,
ze opis negatywnych postaw, zachowan, reakcji na stres starosci powstat
na podstawie badan empirycznych lub obserwacji codziennego zycia ludzi
starych, wzglednie codziennego z nimi bytowania, jak i tego, ze stereotyp
mialby miejsce wowczas, gdybysmy bezpodstawnie twierdzili, ze wszyscy



134 Jozer KARGUL

ludzie starzy zawsze manifestuja wylacznie takie zachowania.

Wypowiedziawszy moj poglad na temat postugiwania sie stereotypami,
pragne uchyli¢ zarzut postlugiwania sie nimi w dalszej czesci tego tekstu,
bowiem dotyczy!l on bedzie rzadko opisywanych zachowan ludzi starych,
stosujacych przemoc wobec najblizszego otoczenia i to niezaleznie od tego,
czy bedzie to wlasna rodzina, czy zatrudnieni opiekunowie instytucjonalni.

Rozpoczne od konstatacji, ze dychotomiczny podzial ludzi sta-
rych ze wzgledu na postawe wobec starosci na dwie kategorie pesymi-
stow 1 optymistow: ,zintegrowanych”- konstruktywnych”, akceptujacych”
i,niezintegrowanych”- nieakceptujacych” nie jest wystarczajacy, bowiem ob-
serwacja zycia codziennego ludzi starych i wspotzycie z ludzmi w zaawan-
sowanym wieku pozwala wyloni¢ jeszcze trzecia kategorie oséb, ktore — jak
juz wspomnialem — wymienione postawy manifestuja przemiennie w zalez-
noséci od samopoczucia wywolanego réznymi czynnikami. Okazuje sie, ze
nie jest tak, iz kazdy stary czlowiek ma raz na zawsze utrwalony stosu-
nek do przezywanej starosci, ze zawsze reaguje identycznie na dolegliwosci
zwigzane ze starzeniem sie organizmu, na przezywane chwile samotnosci.
Podobnie jest z przemoca, ktéra moga stosowaé zaréwno ,pesymisci”’, jak
i osoby o optymistycznych, cho¢ zmiennych nastrojach.

Jest rzecza charakterystyczna, ze badacze problematyki spotecznej prze-
mocy, jesli pisza o niej w odniesieniu do ludzi starych, to skupiaja swoja
uwage na aktach przemocy stosowanych nie przez nich, ale wobec przedsta-
wicieli tej populacji, dzielac ja na rozmaite kategorie, przy przyjeciu réznych
kryteriéw podziatu. Uwazam, ze podobnie mozna postapié¢ przedstawiajac
akty przemocy ludzi starych wobec otoczenia i podzieli¢ je na przyklad
dychotomicznie na akty przemocy fizycznej i psychicznej.

Najczesciej wymieniang forma przemocy fizycznej jest przeszkadzanie
ludzi starych w wykonywaniu przy nich czynnosci pielegnacyjnych. Te for-
me przejawiania przemocy ujawnili Artur Fabis i Arkadiusz Wasicki (2008),
opisujac prace instytucjonalnego opiekuna ludzi starych. Mozna zauwazy¢,
ze ma ona kilka przyczyn. Jedna z nich jest internalizacja negatywnej posta-
wy na stres starosci i stosowanie mechanizmu obronnego, jakim jest zaprze-
czanie. Poniewaz ludzie starzy nie chca sie przyzna¢ do widocznych oznak
postepujacego zniedoteznienia, neguja koniecznosé jakiejkolwiek interwencji
lekarza lub opiekuna, twierdzac, ze czuja sie $wietnie i niejako w obronie
takiego samopoczucia stosuja ten rodzaj przemocy wobec §wiadczacego po-
moc. Druga przyczyna to proba unikania fizycznego boélu, jaki u niektérych
starych ludzi chorych wywotuja wszelkie zabiegi pielegnacyjne. Trzecia przy-
czyng jest cheé¢ zamanifestowania swego stosunku do $wiata zewnetrznego,
ktory obwinia si¢ za stan, w jakim cztowiek stary sie znalazt.
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Nieco rzadziej, ale réwniez spotykana przez wspomnianych autorow,
jest przemoc nazywana ,agresja fizyczng”’. Autorzy nie podaja konkretnych
przyktadow, ale sadze, ze wielu z nas moglo zaobserwowaé na przyktad bi-
cie, szarpanie, gryzienie itp. wybranych przez cztowieka starego okreslonych
osob (na przyktad bicie laska zblizajacej sie zony), ktore w jego przekona-
niu sa winne, ze jest stary, ze zbyt malo lub duzo poswiecaja mu uwagi, ze
kiedys$ go skrzywdzily itp.

Przemocy fizycznej zawsze towarzyszy przemoc psychiczna, ktéra ma
roéwniez zréznicowane przyczyny, ale trzeba dodad, ze starzy ludzie maja do
dyspozycji o wiele bogatszy repertuar jej form niz w stosowaniu przemocy
fizycznej.

Jedna z przyczyn jest préba obrony dotychczasowego statusu spolecz-
nego, pozycji spolecznej w najblizszym otoczeniu. Oto czltowiek stary przez
wiele lat zajmowal wysoka pozycje spoleczna z racji wykonywanego zawo-
du i/lub zajmowania prestizowych stanowisk zaréwno w gronie okreslonych
kregéw spolecznych, jak i w rodzinie. Po przejsciu na emeryture zaczyna
dostrzegaé, ze na przyktad z jego zdaniem juz nie licza sie koledzy, znajomi,
najblizsi czlonkowie rodziny. Podejmuje wiec proby zachowania dotychcza-
sowej pozycji spotecznej i utrzymania poczucia wtasnej godnosci. Stosuje
przy tym rozmaite formy przemocy psychicznej. Osoba taka moze krzyczeé,
grozi¢ (,ty jeszcze pozaltujesz’), udawaé rezygnacje z zycia i z propozycji
jakiejkolwiek aktywnosci (,,jestem juz na to za stary”), demonstrowaé¢ od-
czuwang uraze (,jak mogles mi co§ takiego powiedzie¢?”), dramatyzowaé
(,widze, ze celowo skracacie mi zycie”) itp. Niektorzy gerontolodzy postrze-
gaja takie przewrotne postepowanie jako objaw witalnodci i uwazaja, iz
mimo ze ten mechanizm obronny jest uciazliwy dla otoczenia, moze da-
waé znaczne zadowolenie osobiste i utrzymywacé czlowieka starego w dobrej
kondycji psychiczne;j.

Kolejng przyczyna przemocy jest cheé przezwyciezenia, przezywanego
stale badz chwilowo, poczucia osamotnienia i niewystarczajacego zaintereso-
wania ze strony opiekunéw lub oséb bliskich. Czlowiek stary, przezywajacy
takie stany, moze domagaé sie nieomal stalej obecnosci kogos przy sobie.
Nawet przebywajac w otoczeniu rodziny, ktéra w miare mozliwosci spedza
z nim czas, bedzie sie uskarzaé¢, ze ,nikt go nie odwiedza”. I robi¢ to moze
nawet wowczas, gdy na przyktad kilka godzin temu skoniczyla sie czyjas wi-
zyta. Moze oglaszaé, iz ,boi sie, ze nikt mu nie pomoze”, mimo codziennych
telefonéw dzieci i wnukéw pytajacych o jego samopoczucie i natychmiast
reagujacych na jakiekolwiek objawy zagrozenia.

Artur Fabis i Arkadiusz Wasicki zwracaja uwage, ze ludzie starzy
w osrodkach opiekuriczych, majacy takie odczucie moga wywotaé¢ bez wyraz-
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nej przyczyny awanture, podczas ktorej rzucaja stowne obelgi pod adresem
opiekunéw, osmieszaja ich, aby przynajmniej przez chwile by¢ w centrum
zainteresowania i skupia¢ na sobie uwage otoczenia. Autorzy pisza: ,War-
to zwrocié uwage na to, ze postawy podopiecznych wraz z narastajacym
poczuciem niewystarczajacego zainteresowania ze strony opiekuna, bardziej
staja sie roszczeniowe i niejako >zawlaszczajace< opiekuna. Ujawniaja za-
tem oczekiwanie, aby poswiecal im wiekszg uwage i przeznaczal im wiecej
czasu, po prostu pelniej z nimi byt, ktoére nie daje si¢ zazwyczaj pogo-
dzi¢ z tempem pracy w placéwce opiekuniczej i obowiazujacymi procedura-
mi oraz sporzadzaniem zbiurokratyzowanej dokumentacji” (Fabis, Wasicki
2008, s. 234).

Czlowiek stary, przezywajacy poczucie osamotnienia i niewystarczaja-
cego zainteresowania moze réwniez zastosowaé ucieczke jako mechanizm
obronny i opuécié¢ przynalezne mu miejsce pobytu, aby rodzina lub opieku-
nowie uruchomili akcje poszukiwawcza.

Przyczyna przemocy psychicznej moze by¢ cheé zatrzymania utrwalo-
nego i przezywanego w czasach mlodosci i w wieku dojrzatym obrazu swiata
siebie i innych ludzi. Stary czlowiek moze negowaé¢ wszystko, co czyni jego
syn lub wnuk, odwotujac sie do swoich doswiadczen. Moze jawnie demon-
strowa¢ brak kompetencji mtodszego pokolenia w kazdym wymiarze. Okre-
lenie typu: ,a c6z to za pomyst?”; | ja to bym lepiej zrobil”, ja nigdy bym
tak nie postapil” — sg nagminne. Czesto taka postawa wobec najblizszych
przybiera humorystyczne wymiary. Jako przyktad moge podaé¢ obserwowane
przeze mnie zdarzenie. Ot6z kobieta, ktéra wychowala sie i spedzita wiek-
sz0oS$¢ swego zycia na wsi tradycyjnej, bez zadnych urzadzen technicznych
w domu, zostala na staros¢ zabrana do rodziny, ktéra prowadzita nowo-
czesne gospodarstwo. Nie widziata nigdy wiréwki do mleka, ktéra pewnego
dnia si¢ zepsula i jej dorosli wnukowie zaczeli ja naprawiaé. Zobaczywszy
te, scene przybiegta do nich i wykrzyczata: ,co wy z tym robicie? Na pewno
to popsujecie!”.

Inna przyczyna przemocy psychicznej to préoba wypracowania sobie
przez czlowieka starego pozycji osoby majacej zdecydowany wptyw na zda-
rzenia. Poniewaz ma on $wiadomosé, ze szanse wywierania wplywu na zda-
rzenia w zyciu spoltecznym, politycznym lub rodzinnym sa minimalne al-
bo zadne, podejmuje probe wypracowania mozliwosci wywierania wplywu
i decydowania o wlasnym zyciu. Stosuje wiec obronny mechanizm regresji,
ktory ujawnia sie w postaci statego domagania sie pomocy w zyciu codzien-
nym, cho¢ stan fizyczny organizmu nie uzasadnia statej pomocy i opieki.
W niektorych przypadkach cztowiek cofa sie do poziomu dzieciecej zalezno-
$ci i domaga sie kapania, karmienia, ubierania itp. Klasycznym przyktadem
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takiego zachowania jest obraz filmowy, ktory ogladatem kilka lat temu (nie-
stety, nie pamietam ani tytulu, ani rezysera). Fabula jego jest oparta na
faktach. Ot6z zamozna Niemka, starsza pani, zatrudnia emigrantke, Jugo-
slowianke (grata ja Jadwiga Jankowska-Cieslak) do nocnej opieki nad nia.
Kiedy opiekunka przychodzi wieczorem, pani siedzi na wozku inwalidzkim
i zdecydowanie zada, aby ja opiekunka przeniosta na fotel, potem do tazien-
ki, nastepnie by ja potozyta do tézka; za chwile, by ja posadzita w fotelu,
by przygotowata jej cos do picia. Opiekunka wszystkie te czynnosci wy-
konuje bez zadnego protestu. Pani z nig rozmawia i jednoczesnie ja pilnie
obserwuje. Gdy tylko zauwazy, ze opiekunka przymyka oczy ze zmeczenia,
natychmiast wydaje jakies kolejne polecenie i tak to trwa do rana. Opie-
kunka wychodzi, starsza pani zwawo wstaje z fotela i ze stowami ,A teraz
spaé, spacé, spa¢” ktadzie sie do 16zka.

Czasami przyczyna przemocy psychicznej jest przezywanie krzywdy, ja-
ka wyrzadzily czlowiekowi staremu najblizsze osoby, w zwiazku z tym przy
kazdym spotkania z nimi owe krzywdy przypomina, ponownie ,rozdrapuje
przy nich rany” albo si¢ od nich izoluje lub unika kontaktu, bo wie, ze w ten
spos6b wprowadza w dyskomfort psychiczny dana osobe. Trzeba w tym
miejscu dodaé, ze znane sa i czesto sie zdarzaja sytuacje, w ktoérych niekto-
rzy ludzie sa oskarzani przez cztowieka starego bezpodstawnie o wyrzadze-
nie im wyimaginowanych krzywd. Przyktadem autentycznym tego rodzaju
przemocy, stosowanej przez stara kobiete wobec synowej bylo wywolywanie
przez nig scen zazdrosci o jej zyjacego, ponad osiemdziesiecioletniego meza,
czego nie czynita nigdy, kiedy byta mtodsza.

Kolejna przyczyna przemocy psychicznej jest walka czlowieka starego
0 poczucie autonomii i mozliwo$ci podejmowania wtasnych decyzji. Jako
przykitad moge podaé¢ pochodzacy z obserwacji szanowanego, zyjacego na
wsi, w wielkiej rodzinie, w dobrych warunkach, w sumie pogodnego seniora
rodu, przytomnego i sprawnego umystowo, lecz mato sprawnego fizycznie,
ktory autentycznie kochal ze wzajemnoscia swoje dzieci i wnuki. Poniewaz
przez cale zycie podejmowal autonomiczne decyzje, 6w odczuwany szacu-
nek i mitos¢ rodziny nie przeszkadzaly mu stosowania, od czasu do czasu,
symbolicznej przemocy wobec wtasnej rodziny, stawiajac ja ,na nogi’. Oto
bowiem nagle, nikogo nie powiadamiajac, wymykal sie z domu, w okreslo-
nym, znanym sobie celu. Brak dziadka stawial caly dom na nogi, bowiem
wszyscy drzeli o jego zycie, wiedzac, ze gdy upadnie, to sam nie bedzie
w stanie sie podnies¢, a na pewno bedzie takie proby podejmowal, co be-
dzie grozito jego zyciu. Moge dodaé, ze umart we $nie, dozywszy 92 lat.

Przemoc psychiczna moze u cztowieka starego wywotaé¢ konieczno$é do-
stosowania sie¢ do zmian w zyciu. Na przyklad, moga to by¢ zmiany wiek-
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szego mieszkania na mniejsze, a przede wszystkim przeniesienie cztowieka
starego z wlasnego mieszkania do instytucji opiekuiiczej. Racjonalnie moze
on zaakceptowaé okreslone sytuacje, ale emocjonalnie jest to dla niego zbyt
wielkie przezycie, ktore moze stymulowaé akty przemocy nie tylko psychicz-
nej ale, czesto bywa, fizyczne;j.

Koniczac swoja wypowiedZ pragne dodaé¢, ze mam swiadomo$é, iz nie
jest to wyczerpujaca lista zachowan, majacych znamiona przemocy stoso-
wanej przez ludzi starych wobec otoczenia, albowiem pomystowosé¢ ludzka
nie zna granic réwniez i w tym zakresie, w ktérym cztowiek cztowiekowi
moze dokuczyé¢. Jednoczesnie dodam, ze za pare lat — jesli jeszcze pozyje —
rowniez sam — co nie daj Boze — moge wymy$lié cos, co jeszcze inaczej bedzie
utrudniaé¢ zycie otoczeniu. Wszak zyjemy w ,kulturze przemocy”, w ktorej
wszelkie $rodki przekazu, nie tylko elektroniczne media, codziennie bombar-
duja nas obrazami z przemoca w roli gtéwnej. I najgorsze w tym jest to,
ze nie bede miat z kim skonsultowaé tych swoich zachowan, bo cztonkowie
zespolu moga nie by¢ ,pod reka’”.
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»THE CULTURE OF VIOLENCE” AND ELDERLY PEOPLE

Abstract

The paper introduces the academic work performed at the Cultural Animation Unit of
the University of Zielona Gora. It focuses on running discussions within the academic
seminar. The main part of the article is the example of the problem discussed on the
seminar, although infrequently undertaken in the gerontological literature. The problem
concerns the violence of the elderly against their immediate environment. Listed examples
of the behaviour of elderly people, described in the literature or observed in every day
life, let us consider the behaviour of this social category only as genial or hostile. What is
more, the examples show the variability of its behaviour in the context of transformation
of social roles possible to perform in this age.
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PORADNICTWO W PERSPEKTYWIE BIOGRAFICZNEGO
UCZENIA SIE DOROSLYCH

1. Biograficzne uczenie sie

Koncepcja biograficznego uczenia sie autorstwa Petera Alheita jest stosun-
kowo nowa i — jak zastrzega sie sam autor — ciagle wymagajaca uzupelniana
oraz wzbogacania nowymi badaniami i przemysleniami. W my$l niej mozna
mowi¢ o ,uczeniu sie jako (trans)formacji struktur do$wiadczenia, wiedzy,
dziatania w kontekscie historii zycia ludzi i swiatow zycia (lifeworlds), to
jest w kontekscie catozyciowym (lifewide context) [...| i oznacza nie tyle
jednoznaczna, empirycznie wyodrebniona jednostke (taka jak np. procesy
uczenia sie zwigzane z konkretnymi formami, miejscami i przedziatami cza-
sowymi), ile raczej teoretyczna perspektywe spojrzenia na edukacje i ksztal-
cenie, ktora jako punkt wyjscia przyjmuje historie konkretnego uczacego sie
[...] 1 odwoluje sie do fenomenologicznej koncepcji uczenia si¢ [...]|.” (Al-
heit 2011, s. 7). Przyjecie tej koncepcji w analizach zjawisk spotecznych nie
oznacza jednak — jak mi si¢ wydaje — catkowitego pozbawiania sie moz-
liwosci spojrzenia z jej perspektywy na sytuacje zyciowe, pojawiajace sie
w strukturach sformalizowanych, jak szkoly, kursy czy poradnie, jednakze
wymaga wowczas potraktowania ich (tych sytuacji) jako pewnych ,miejsc”
biograficznych jej uczestnikéw, czyli takich, w ktorych moze wydarzaé sie
wspomniana przez autora (trans)formacja struktur doswiadczenia, wiedzy,
dziatania. (Trans)formacja taka jest rownoznaczna ze znaczacym wydarze-
niem biograficznym, nie zawsze przez doswiadczajacego go przewidywanym,
zaplanowanym i przebiegajacym po jego mySli.

Jedna z mniej opisanych sytuacji, w ktérych moze zachodzi¢ uczenie
sie istotne z perspektywy biograficznej, zdaje sie byé¢ sytuacja poradnicza,
a wiec taka, w ktorej czltowiek zasigga pomocy doradcy, nie umiejac sam
sobie poradzi¢ z przezywanym problemem. Sytuacja ta moze réwnie dobrze
zostaé skonstruowana w relacji z doradca profesjonalnym, zatrudnionym

*Alicja Kargulowa — prof. dr hab., pedagog, poradoznawca, profesor w Dolnoslaskiej
Szkole Wyzszej we Wroclawiu.
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w okreslonej poradni, jak i incydentalnie, w okolicznosciach niesformalizo-
wanych zycia codziennego. W literaturze wprawdzie byla ona wielokrot-
nie analizowana, przewaznie jednak jako specyficzna sytuacja wspomagaja-
ca 1 terapeutyczna (Czerkawska, Drabik-Podgorna, Kargulowa, Siarkiewicz,
Teusz, Wojtasik, Zierkiewicz, Zieliriska-Pekat i inni w: Kargulowa, red. 2009)
i wowczas poddawany dyskusji byt problem, ktory lezy u podstaw zawia-
zywania tej sytuacji oraz kontynuowania wytworzonej w niej relacji (Kul-
czycki 1998, Stras-Romanowska 1992, Szumigraj 2009), rzadziej natomiast
taczono ja z uczeniem sie jej uczestnikéw. Jako swoista przestrzen uczenia
sie poradnictwo wczesniej uznali Carl R. Rogers, tworca poradnictwa skon-
centrowanego na kliencie (1991) i Josef Kosco, tworzac poradnictwo bio-
dromalne (red. 1987), a w literaturze najnowszej opisala je, uwzgledniajac
ten punkt widzenia, Joanna Minta (2009). Wnikliwej analizie poddata ona
rozne koncepcje poradnictwa i andragogiki, podkreslajac edukacyjne i/lub
terapeutyczne znaczenie dziatalno$ci poradniczej, a wiec takze tworzacych
ja sytuacji.

W niniejszym tekscie, ktory jest w pewnym sensie kontynuacja opra-
cowania J. Minty, chcialabym dokonaé¢ glebszego wgladu w konstruowanie
i rozwoj sytuacji poradniczej i potraktowaé ja jako specyficzna sytuacje
biograficzna, w jakiej nie tylko wystepuje pomoc i wparcie doradcy osoby
zmagajacej sie z problemami, ale przede wszystkim ma miejsce — nie zawsze
uswiadamiane przez radzacego sie — jego ,.biograficznie wazne” uczenie sie,
umozliwiajace mu refleksyjne poznanie siebie i ,transformatywne” podejscie
do swego zycia.

Juz na wstepie pragne podkresli¢, iz sytuacja poradnicza, o jakiej tu
bedzie mowa, nie moze by¢ traktowana jako sytuacja jedyna i wyjatkowa,
w ktorej zachodzi pelne uczenie si¢ jednostki, gdyz — z czego zdaje so-
bie sprawe — w wielu réznych innych okolicznosciach, w jakich znajdowata
lub znajduje sie osoba radzaca sie mialo i ma miejsce takie uczenie sie,
a ubieganie si¢ o porade i zasieganie jej jest tylko jednym z wielu zdarzen
na trajektorii zycia radzacego sie. Jak réwniez — co tez wypada zastrzec —
radzacy sie nie moze przez udzial w sytuacjach poradniczych nauczyé¢ sie
wszystkiego, co musi wiedzie¢ i umieé¢, aby poprawnie i ,bezproblemowo”
funkcjonowaé¢ w zyciu rodzinnym, spotecznym, kulturalnym, politycznym
czy zawodowym. Ograniczajac sie wytacznie do uczestniczenia w sytuacjach
wspomagajacych, przy rezygnacji z uczenia sie formalnego w szkotach czy
pozaformalnego na réznych kursach lub ,szkoleniach” trudno byloby mu
bowiem zdobyé¢ wiedze ogdlna badz wyksztalcenie zawodowe.
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2. Zasieganie porady jako tranzycja!

Jedli rozpatrujemy sytuacje zasiegania porady przez osoby radzace sie
w aspekcie przebiegu ich biografii i miejsca, jakie w niej zajmuje calozycio-
we uczenie sie, mozemy uznaé ja za taki moment zamykajacy (puentujacy)
pewien etap, w ktérym dana osoba dochodzi do wniosku, ze nie wszystko
przebiega po jej mysli. Potraktowaé¢ mozemy ja jako moment, w ktérym
odczuwa koniecznos¢ lub czuje sie zmuszona do dokonania zmiany, a jedno-
czednie zdaje sobie sprawe z tego, ze nie dysponuje odpowiednim arsenatem
,Srodkow”, aby te zmiane wprowadzi¢. Momenty takie okreslane sa jako
zwrotne lub tranzycje (Drabik-Podgorna 2010).

Jak pokazuja analizy przezywanych przez ludzi sytuacji problemowych
(Kozielecki 1969, Kulczycki 1998, Pietrasiniski 1983, Ratajczak 2008, Stras-
Romanowska 2009, Szumigraj 2009) tranzycje sa w pewnym sensie momen-
tem finalnym dluzszego procesu, gdyz na ogét problemy nie pojawiaja sie
nagle, ale czesto narastaja w trakcie nawarstwiania sie réznych zdarzen,
niekiedy przyjmujac ksztalt skomplikowanej trajektorii cierpienia (Schiitze
1997). Moment zwrotny jest zatem tranzycja, jest swoista (trans)formacjq
doswiadczenia, wiedzy i dziatania w kontekscie historii zycia i Swiatéw zZycia
(Alheit 2011). Zaréwno pelne i glebokie przezywanie tranzycji, jak i przy-
darzajace sie niektérym niedostrzeganie mozliwosci pojawienia sie jej lub
wrecz jej lekcewazenie wiaze sie z calym kompleksem wcze$niejszych do-
Swiadczen poszczegbdlnych osob, z uprzednim byciem w réznych sytuacjach
spotecznych i nawigzywaniem réznorodnych relacji. W duzej mierze taczy
sie z dokonywaniem swoistej refleksyjnej autodiagnozy.

Zwrocenie si¢ o porade moze by¢ (i na ogol bywa) poprzedzone taka
sytuacja, w ktorej jednostka doswiadcza — jak okresla to Hanna Solarczyk-
Szwec — kryzysu (2010). Konstatacja ta prowadzi dana osobe¢ do wniosku, ze
dotychczasowy posiadany przez nia zasoéb wiedzy, umiejetnosci i nawykow
jest niewystarczajacy, dla rozwiazywania zadan stawianych przez biezace
zycie. Ze wypracowane i stosowane na co dziefi niejako rutynowe strate-
gie dzialania sa nieprzydatne. Ze niezbedne jest poszerzenie ich arsenatu.
Moze to wymagaé powiekszenia rodzaju spotecznych interakcji o takie, kto-
re dostarczylyby nowych zasobow, ktore wzbogacityby repertuar zachowan
i czynno$ci o nowe zachowania, by¢ moze dotychczas nieznane. Ta konstata-
cja dotyczaca koniecznosci zasiegniecia pomocy innych — obok poprzedniej,

Na ogol uzywa sie tego pojecia zaréwno na okreslenie naturalnych zmian rozwojo-
wych (przejscia, przesilenia), jak i spowodowanych przez niespodziewane, a nawet nagte
zdarzenia. Nancy Schlossberg tranzycje okresla jako ,kazde zdarzenie lub brak przewi-
dywanego zdarzenia, ktory powoduje zmiany reakcji, przekonan lub rél jednostki” (por.:
Drabik-Podgorna 2010).
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bedacej samym dostrzezeniem probleméw — jest takze swoista tranzycja
(por.: Trebinska-Szumigraj 2010).

Wsréd  wiec roéznych sposobéw  poradzenia sobie z  tym  sta-
nem /konstatacja/puenta, z ta tranzycja, lokuje sie wlasnie i taki sposob,
ktorym jest decyzja zasiegniecia porady. Badacze poradnictwa sa na ogot
zgodni, ze zasieganie porady nie jest sytuacja na tyle jednoznaczna, by jej
zaj$cie umozliwiato klarowna ocene stanu spotecznej zaradnosci osoby ra-
dzacej si¢. Z jednej strony zdaje sie by¢ dowodem na bezradnosé¢ radzacego
sie wobec przezywanego problemu, ktérego nie jest w stanie samodzielnie
rozwiazaé¢ lub z ktérym nie umie sobie sam poradzié¢, na doswiadczanie przez
niego psychicznego dyskomfortu, na zaistnienie w jego codziennodci sytuacji
niekorzystnej, na swoiste tej codziennosci ,pekniecie”. Z drugiej, poniewaz
zachowanie sie osoby przezywajacej problem jest aktywne, bowiem powia-
zane jest z podejmowaniem decyzji zasiegniecia pomocy innego (doradcy),
zdaje sie by¢ wyrazem jej sposobu radzenia sobie z problemami, zdaje si¢
byé dowodem transgresyjnego poszukiwania wyjscia z problemowej sytu-
acji, przy udziale innych oséb, zdaje sie by¢ przejawem pewnej zaradnosci
(Trebinska-Szumigraj 2008, s. 779-786).

Na pozoér decyzja co do skorzystania z oferty poradni specjalistycznej
wydaje sie oczywista i nieskomplikowana. Z dotychczasowych badan po-
radoznawczych wynika jednak co$ przeciwnego. Wida¢ z nich, ze dojscie
do wniosku o niezbednosci zasiegniecia porady nie wywoluje poczucia ulgi,
a wprost przeciwnie, budzi wiele pytan i rodzi nowe niepokoje. Najczesciej
polaczone sa one z lekiem o utrzymanie organizacji swego ,,ja”’ i wiaza sie
z poczuciem wstydu, wywolanym skonstatowana przez zasiegajacego pora-
de nieumiejetnodcia radzenia sobie z problemami. Juz samo dojscie do tego
wniosku jest negatywnie oceniane przez osobe podejmujaca decyzje skorzy-
stania z pomocy doradcy, gdyz dla niej przekroczenie progu poradni jest
jednoznaczne ze swoistym przejéciem biograficznym, jakim jest przemiesz-
czenie sie z grupy osoOb zaradnych do kregu oséb wymagajacych pomocy
(Kargulowa 2004, Siarkiewicz 2010, Skatbania 2011).

Obawy o0s6b probujacych samodzielnie poradzi¢ sobie z problemem, po-
noszacych w tych zmaganiach porazki i w konicu zwracajacych sie o pomoc,
jakkolwiek bylyby uzasadniane, nie umniejszajg jednak edukacyjnego zna-
czenia sytuacji problemowych w aspekcie biograficznego uczenia sie, co nie
zawsze przez radzacych si¢ jest uswiadamiane. Radzacy si¢ czesto nie sa
Swiadomi, ze podejmowane przez nich proby samodzielnego rozwigzywania
problemu, potaczone z refleksyjna oceng swojej sytuacji, zdobywaniem in-
formacji na temat jej rozwiazania itp. byly sytuacjami ich uczenia sie. Nie
wnikaja bowiem w to, ze w praktyce biograficzne uczenie sie ma trzy wy-
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miary: ukryty albo milczacy, ktéry ,dochodzi do gtosu wowcezas, gdy — jak
podaje P. Alheit — potkniemy sie lub znajdziemy sie na zyciowym rozdro-
zu” (za: Tedder, Biesta 2009, s. 21) oraz ze to uczenie sie ma takze wymiar
drugi — spoteczny i trzeci — wlasny, wolicjonalny, gdyz zawsze jest okazja do
zdobycia nowej wiedzy, dzieki mobilizacji zaangazowania osobistego i spo-
tecznego. Nie zawsze sg $wiadomi, ze ich uczenie si¢ gteboko tkwi korzeniami
w roznorodnych relacjach miedzyludzkich, ktére czesto pogtebiaja sie, gdy
poszukuje sie pomocy, ze ,uczenie sie we wszystkich obszarach zycia jest
trwale powiazane z kontekstem konkretnej biografii” (Alheit 2011, s. 13).

Z wypowiedzi doradcéw mozna wywnioskowaé, iz osoby podejmujace
decyzje udania sie do poradni takze najczesciej nie dostrzegaja edukacyj-
nych aspektéw relacji nawiagzanej z doradca i swoja decyzje oceniaja jako
desperacki kolejny krok, niezbedny w rozwigzywaniu problemu, po wielu
naradach z rodzina, z bliskimi, z osobami zaufanymi. Niejednokrotnie trak-
tuja go jedynie jako akt cywilnej odwagi, jakiej wymaga nawigzanie in-
terakcji z osoba obca, ktorej trzeba powierzy¢ swoj problem. Obawy ich
biora sie z tego, ze w rozmowie z nieznanym wczeSniej doradca beda mu-
sialy sie przyznaé, iz wszystkie dotychczas podejmowane przez nie proby
wyjscia z sytuacji problemowej koriczyly sie niepowodzeniem, ze nie dys-
ponuja dostateczng wiedza, umiejetnosciami, nawykami, niezbednymi dla
,bezproblemowej” egzystencji. Na ogél uwazaja, ze zawiazana w poradni
relacja jest dla nich swoistym egzaminem z zycia, ktéry moze wykazaé, iz
sa niekompetentne. Takie przekonania zgodne sa z pogladem badaczy, ze
sinterakcje, w jakie wchodzi jednostka z innymi osobami, podzielajgcymi
inne wizgje $wiata, preferujacymi odmienne systemy wartosci i postugujacy-
mi sie alternatywnymi programami dzialania sprawia, ze posiadana wiedza
jest nieustannie kwestionowana” (Malewski 2010, s. 109) i trudno dziwié
sie, iz rodza one obawy 0sOb zamierzajacych skorzysta¢ z pomocy dorad-
cy. W spotecznej swiadomosci profesjonalny doradca najczesciej traktowany
jest jako niekwestionowany ekspert w sprawach zyciowych, jako specjalista,
ktory zakwestionowaé moze wlasnie wiedze radzacych sie.

Jesli, pomimo zywionych obaw, dochodzi do wizyty w poradni, zawia-
zanie sytuacji poradniczej i utrzymywana relacja z doradca moze staé si¢
dla osoby radzacej sie intensywnym akomodacyjnym uczeniem sie egzysten-
cjalnym. Jednak nie zawsze tak sie dzieje. Poznajac szczegdlowe analizy
rodzajow egzystencjalnego uczenia sie, przyblizone przez Mieczystawa Ma-
lewskiego (2010, s. 100-101) dowiadujemy sie, ze — zdaniem Petera Javrisa
— nie zawsze wyniki jego sa uznawane i wykorzystywane przez uczacego sie,
gdyz w obszarze tego uczenia sie pojawiaja sie dwa rodzaje trajektorii: ja-
towe i owocne. Pierwsze z nich wystepuja wowczas, gdy dana osoba uznaje
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za jedynie shuszne zachowania rutynowe i nie chce uczy¢ sie zachowan in-
nych, jak tez wowczas, gdy udzial w danym do$wiadczeniu marginalizuje lub
gdy budzi on (ten udzial) taka nieche¢, ze ptynaca z niego wiedza zostaje
odrzucona. Natomiast owocne trajektorie egzystencjalnego uczenia sie wia-
zg sie z refleksyjnym przezywaniem do$wiadczenia, zapamietywaniem jego
tresci, nawet wowczas, gdy ich wartosé jest jedynie odczuwana intuicyjnie;
jest wlaczaniem ich do kontekstu dotychczasowych przezyé¢, gltebszym roz-
patrywaniem uznawanych wartosci, zastosowaniem wiedzy w praktyce lub
kontemplacyjnym jej uogdlnieniem. Zgodnie z teoria P. Jarvisa, ma ono za-
wsze miejsce w pozytywnie ocenianej interakcji spolecznej i jest powiazane
z poznawaniem wiedzy i doswiadczenia spotecznego innej osoby, z konfron-
towaniem wtasnych pogladéw na dany temat z pogladami innych (tu dorad-
cy). Poniewaz tutaj chodzi przede wszystkim o wiedz¢ dotyczaca mozliwosci
rozwiazywania problemu lub poradzenia sobie z problemem, nawigzana re-
lacja tym samym jest procesem dochodzenia do niej. Pewna trudnoscia dla
radzacego si¢ moze by¢ to, ze zawiazana w poradni relacja nie jest osa-
dzona w naturalnym srodowisku spoteczno-kulturowym, w jakim przebiega
jego zycie codzienne, ale w §rodowisku w pewnej mierze sformalizowanym,
jakim jest poradnia, cho¢ nie jest to typowa placowka edukacyjna, ktorej
przypisywane sa cechy pewnej opresyjnosci (szkola, kurs itp.), a z ktora
tradycyjnie wigzane sa procesy nabywania wiedzy, przekazywanej poprzez
zorganizowane nauczanie.

Mozna przypuszczacé, ze kazdy radzacy sie ma juz za soba udzial tak
w zorganizowanych, jak i naturalnych sytuacjach spotecznych, w ktoérych
uczyt sie, a wiec — jak okresla to inny teoretyk uczenia sie Etienne We-
nger — byl uczestnikiem ,nieustannego negocjowania i renegocjowania Swiata
z jednej strony, i nieustannych wysitkéw wpisywania went wlasnego istnienia
z drugiej” (Malewski 2010, s. 99), jednakze trudno przesadzaé z gory, w ja-
kiej mierze owo uczestnictwo bylo réwnoznaczne z przyjmowaniem jatowej,
aw jakiej owocnej trajektorii uczenia sie, prowadzacej do wspomnianej przez
Alheita (trans)formacji. Trudno réwniez stwierdzi¢, czy tresé przyswojonej
wowcezas wiedzy, zdobytych doswiadczen, przyjmowanych wartosci i nada-
wanych znaczen oraz podejmowanej praktyki pomniejszata jego problemy,
czy moze je poglebiala, a nawet czy wrecz nie stanowila ich zrodta.

Jesli wiec chodzi o ocene, czy nawiazana w poradni relacja z doradca
jest dla radzacego sie okazja wlaczenia owocnej czy przyjecia jalowej tra-
jektorii uczenia si¢ (bez wzgledu na znaczenie ,biograficzne” zdobytej przez
niego wiedzy) bedzie ona zalezala od tego, z jakim nastawieniem radzacy
sie w nig wchodzi oraz na ile gleboko jest w stanie sie w nia zaangazowac.
Knud leris przytacza wypowiedZ Carla Rogersa, dotyczaca akomodacyj-
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nego uczenia sie i jego wielorakich uwarunkowan oraz skutkéow, w ktorej
podkresla, ze ,kazde znaczace uczenie sie zawiera pewna doze bolu albo
bolu zwiazanego z obecnym uczeniem sie, albo cierpienia zwiazanego z po-

rzuceniem tego, czego jednostka uczylta sie wezesniej [. .. |. Uczenie sie, ktore
obejmuje zmiang w organizacji >ja<< — w postrzeganiu siebie — moze prze-
razaé i dlatego chce si¢ od niego uciec |.. .| cale znaczace uczenie si¢ jest do

pewnego stopnia bolesne i wywoluje pewne zawirowania, tak w jednostce,
jak i w obrebie systemu” (za: Illeris 2006, s. 42-43). Z doswiadczeri doradcow
wynika, ze porzucanie tego, czego nauczyliSémy sie w przesztosci jest znacznie
trudniejsze i uznawane za bardziej zagrazajace organizacji ,,ja” niz uczenie
sie rzeczy nowych. Wydaje sie wiec, iz tylko wowczas, gdy wizyta w poradni
jest przemyslanym krokiem w procesie rozwiazywania problemu, gdy radza-
cy sie decyduje sie na odwazng konfrontacje ze sobg, gdy jest nastawiony na
dokonanie w swoim zyciu (trans)formacji, bedzie staral sie skorzystac z niej
jak najlepiej i zastosuje owocne trajektorie uczenia sie. Tym samym uwolni
sie od wczesniejszych doswiadczen, zwlaszcza gdy zagrazaly jego dobremu
samopoczuciu i byciu z innymi. Jezeli jednak znajdzie si¢ w poradni pod
presja otoczenia i wbrew wtlasnej woli — jego obecno$é w niej moze okazaé
sie jatowa?. W tym opracowaniu za bardziej interesujace badawczo uznaje
owocne trajektorie egzystencjalnego uczenia sie oséb zasiegajacych porady,
jak i aktywny udzial doradcy w tym procesie.

3. Rola doradcy w aspekcie biograficznego uczenia sie

,Aby moc ze sobg rozmawia¢ i wzajemnie sie od siebie uczy¢ nalezy wykry-
waé wzory interpretacyjne partnera rozmowy” — czytamy u Hansa Tietgensa
(podaje za: Stowiniska 2009). Rola doradcy — gtownego kreatora zawiazanej
sytuacji poradniczej, zawodowo kontrolujacego jej przebieg — jest zaréwno
odczytanie obaw radzacych sie i wyprowadzenie ich ze stanu emocjonalnego
dyskomfortu, jak tez otwarcie ich na nowe zadania, nowe tresci, nowa wie-
dze i doswiadczenia. Zadanie to powinien podja¢ nawet wowczas, gdy okaze
sie, ze interakcja z radzacym sie jest budowana na zupelnie odmiennych
wartodciach jego i partnera. Zasieganie porady jest bowiem taka sytuacja
biograficzna i spolteczna osoby radzacej sie, w ktorej ona — jak staratam sie
pokazaé to wezesniej — na ogot nie tylko konsumuje i poszerza, ale i definiuje

2Uczenie si¢ biograficzne trudno poddaé jednoznacznej ocenie nie tylko w aspekcie jego
spolecznych skutkow, ale i etycznych wartosci. Stanie sie klientem poradni lub klientem
pojedynczego doradcy jest bowiem na ogdl réwnoznaczne z koniecznoscig poznania czegos
nowego, a nie zawsze z przemiana moralna. Réwnie bogata wiedze, doswiadczenie zycio-
we, umiejetno$¢ radzenia sobie z trudno$ciami moze posiadaé¢ osoba ceniona spotecznie
o wysokim morale, jak i przestepca.
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oraz redefiniuje dotychczasows wiedze biograficzng, takze w aspekcie uzna-
wanych wartosci. Z tym, ze — uzywajac sléw tego samego autora — nie chodzi
tu o radykalne przeobrazenie lub zanegowanie tych wartosci czy tez prefe-
rowanych zachowan i znanych wzoréw interpretacyjnych, ale o ,zblizenie
sie do nich, ujawnienie ich, rozpoznanie, rozluznienie i réznicowanie” (Sto-
winska 2009, s. 407). Stuza temu ro6znorodne metody pracy terapeutycznej
i doradczej, stosowane w konstruowaniu sytuacji poradnicze;j.

Bez wzgledu na stosowane przez doradce metody, podjete przez nie-
go strategie prowadzenia rozmowy (moze poza dyrektywnym udzielaniem
jednoznacznych wskazowek, z pozycji ,wiem wszystko”), sytuacja poradnicza
jest stwarzaniem dla radzacego sie okazji do analizy biograficznych doswiad-
czenri, do wykorzystania zasobow wtasnej biograficznosci. Na ogét bowiem
— biorac pod uwage jej aspekt metodyczny — relacja nawiazana z doradca
jest albo cigglym i nie przerywanym przez doradce wywiadem narracyjnym
dotyczacym historii zycia, w ktérym radzacy sie ,,przekazuje siebie”, albo wy-
wiadem prowadzonym z zastosowaniem odstepow czasowych, uzupelnianym
dodatkowymi komentarzami, przerywanym nieprzewidzianymi zdarzeniami
lub odstepstwami narratora od jego kontynuowania®. O charakterze narra-
cyjnym tej relacji przesadza jej koncentracja na problemie osoby radzacej
sie rozwiazywanym — a Marcin Szumigraj uzasadnia, iz konstruowanym —
w sytuacji poradniczej (Szumigraj 2009).

W peli owa koncentracje na problemie radzacego si¢ potwierdzaja opi-
sy réznorodnych metod stosowanych w poradnictwie, opisy poszczegdlnych
krokéw postepowania doradcy, jego sposobéw traktowania klientéw oraz
skutkow dziatalnosci poradniczej zamieszczone w pracach Alicji Czerkaw-
skiej, Violetty Drabik-Podgérnej, Michata Mielczarka, Bozeny Wojtasik,
Edyty Zierkiewicz i innych autoréw (por. m.in.: Kargulowa, red. 2009). Uzu-
pelniaja je analizy spotecznych i kulturowych kontekstéw réznych rodzajow
kontaktu poradniczego: incydentalnego badz zaplanowanego, bezposrednie-
go albo zaposredniczonego, dokonane przez Elzbiete Siarkiewicz (2010) i Da-
ri¢ Zielinska-Pekal (2009), ktore takze wskazuja na zaangazowanie doradcow
i korzystanie przez osoby radzace sie z wiedzy biograficznej. Niezbednosé
wspolnego konstruowania sytuacji poradniczej przez doradce i radzacego
sie, konstruowania opartego na doswiadczeniach biograficznych radzacego
sie, podkreslaja opracowania Bogustawy Doroty Golebniak (2009), Joanny

3W literaturze znane s opracowania metodyczne prowadzenia rozmowy doradcy z ra-
dzacym sie, polegajacej na przyjmowaniu réznych pozycji, od aktywnego stuchania, po-
przez parafrazowanie, powtarzanie opowiadania w czasie przysztym, opowiadanie zdarzen
z wlasnego zycia z pozycji obserwatora, do prezentowania nierealnych i wymarzonych sy-
tuacji, poprzez pytania o tzw. cud (por.: Wojtasik 1997, Drabik-Podgérna 2009 i inni).
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Klodkowskiej (2010) i Michata Mielczarka (2010).

Studiujac wszystkie te prace, a takze inne, dotyczace poradnictwa, moz-
na dojs¢ do wniosku, ze sytuacja poradnicza jest sytuacja, w ktorej uczenie
sie radzacego sie w decydujacym stopniu przebiega w trakcie tworzenia nar-
racji biograficznej, czyli takiej narracji, ktorej fabuta jest uporzadkowana
w sposOb nie temporalny, ale tematyczny, skoncentrowany na problemie.
Budowanie takiej narracji wzmacnia i poglebia refleksyjnosé¢, mobilizuje nie
tylko pamieé¢ i mentalnosé, ale réwniez cate poktady sfery emocjonalnej oso-
by radzacej sie.

Korzystajac z teorii emocjonalnego uczenia sie¢ Johna Herona dowia-
dujemy sie, iz proces ten angazuje uczucia, intuicje, refleksje i wole, co
w rezultacie pozwala zdefiniowaé¢ zamiar, w tym wypadku wyrazajacy sie
checia dokonania (trans)formacji. Zamiar 6w bedzie tym samym dotyczyt
oceny dotychczasowego zycia. To moze — dzieki przyjeciu przez radzacego
sie tzw. dystansu wyobrazeniowego — umozliwia¢ mu antycypowanie alter-
natywnych sposobéw dziatania, tym samym utatwia¢ indywidualizacje, czyli
sprzyjaé¢ rozwojowi jego umiejetnosci wyodrebniania sie i okreslania wlasnej
tozsamosci. Refleksyjna analiza dokonywana w narracyjnej wypowiedzi daje
mozliwos¢ ,wiedzenia” o sobie (radzacemu si¢) i o nim (doradcy). W tym
procesie uczenia sie ,,uczucia — jak przytacza wypowiedz Herona M. Malew-
ski — sa zwiazane ze |...| zdolnoscia psychicznego uczestnictwa w szerszej
istocie bycia [...]|. Jest to domena empatii, przynaleznosci, uczestnictwa,
obecnosci, rezonowania” (2010, s. 107-108). Dzieki uczeniu sie emocjonalne-
mu czlowiek ,wie calym soba”. Wiedze te zawiera w narracji tematycznej,
dotyczacej rozwiazywanego problemu i stara si¢ podzieli¢ nia z doradca,
skonfrontowaé z jego rozumieniem zycia.

Empatyczny i zyczliwy udzial doradcy w konstruowaniu narracji bio-
graficznej polega na wzmacnianiu osoby radzacej sie w ,,domykaniu” przez
nig opowieéci o zyciu, na niesieniu pomocy w dystansowaniu si¢ od przy-
krych przezyé¢ i precyzyjniejszym zrozumieniu znaczenia poszczegdlnych
zdarzen. Dopracowanie narracji biograficznej przez radzacego sie przede
wszystkim oparte jest na jego osobistym, gtebokim zaangazowaniu sie men-
talnym i emocjonalnym, za$ obecno$é doradcy, sprowadzona tu do zyczli-
wego 1 wzmacniajacego towarzyszenia mu, moze byé poréwnana do kata-
lizatora zmian. Pelnienie roli wzmacniajacej i utatwiajacej konstruowanie
narracji, umozliwia posiadanie przez doradce — jak okresla to H. Tietgens —
wkompetencji sytuacyjnej” (Stowiriska 2009, s. 412), niezbednej przy zawo-
dowym udzielaniu pomocy.

Pomoc ta moze okazaé sie bardzo potrzebna, gdyz — jak czytamy w arty-
kule Michaela Teddera i Gert Biesty (cytujacych definicje D. Polkinghorne)
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— ,harracja jest dyskursywna kompozycja, taczaca zréznicowane sytuacje,
zdarzenia i dzialania z zycia czlowieka w tematycznie ujednolicony sposob,
zorientowany na konkretny cel” (2009, s. 21). Nie jest to wiec proste i ta-
twe opowiadanie o sobie. Dana fabuta ,wyraza to, czego narrator nauczyt
sie z wlasnego zycia, a przekazywana narracja to nie tylko konstruowanie
danej wersji wlasnego zycia. To takze konstruowanie danej wersji samego
siebie”. Dzieje sie tak mimo iz — jak czytamy dalej — historie zycia zwy-
kle dotycza przesztosci, gdyz ,wg Jerome Brunera niesamowity naklad
pracy wkladany jest w biezace ukladanie narracji. Nie wiagze sie to
z koniecznoscia przywolywania zdarzen z pamieci, lecz z podejmowaniem
przez narratora decyzji, jak przedstawié¢ przeszlo$sé w terazniejszo-
$ci, w momencie opowiadania’ (wyréznienia autoréw) (tamze, s. 22).
Cytowani autorzy podkreslaja duzy wysitek umyslowy i emocjonalny, ja-
ki wktada osoba konstruujaca narracje i uwazaja, iz juz samo uwspolcze-
$nione przedstawianie przeszlosci to uczenie sie z biografii. Takze zacho-
wanie ujednoliconego sposobu jego przedstawienia, nastawionego na okre-
Slony cel wymaga zwiekszonego wysitku i jest kolejnym argumentem, ,by
nie postrzega¢ opowiadania jedynie jako produktu uczenia sie, lecz widzie¢
w nim takze narracyjne uczenie sie w dzialaniu” (tamze) (wyrdznienie
— AK.). Uczenie si¢ w dziataniu to uczenie si¢ innowacyjne, jakie — zda-
niem Hejnickiej-Bezwinskiej — charakteryzuje uczestnictwo i antycypacja,
ktore jest calo$ciowym uczeniem sie skorelowanym z nauczaniem i moze by¢
,rozumiane jako formowanie >indywiduum<” (Hejnicka-Bezwinska 2008,
s. 143).

Umiejetnosé rozwiazania problemu osiagnicta przez radzacego si¢ dzie-
ki narracyjnemu uczeniu sie poprzez konstruowanie narracji biograficznej
w sytuacji poradniczej, a zbudowana na refleksyjnie zweryfikowanej i emo-
cjonalnie przepracowanej — przy udziale doradcy — wiedzy biograficznej jest
wladnie jednym z takich stanéw ,wiedzenia” o sobie, ktéry jednostka osia-
ga siegajac do biografii i uczac sie z niej, jak radzi¢ sobie z problemami,
jak ustosunkowywaé sie do zachodzacych zmian w sobie i w otoczeniu. Jest
jedna z sytuacji, w ktérej ona czuje, ze poszerza swoje zasoby i mozliwosci,
w ktorej zwieksza swoja elastycznosé zyciowa, w ktorej uczy sie w dzialaniu,
jakim jest tworzenie opowiedci o zyciu w empatycznej i przyjaznej interakcji
z doradca.

Poniewaz M. Malewski wspomina o jeszcze jednym rozumieniu uczenia
sie, jakim jest uczenie sie przez poszerzanie, ktore polega na ,ustawicznym
kolektywnym wytwarzaniu i modernizowaniu wiedzy i wzorcéw dziatania
stosownie do probleméw napotykanych w $wiecie praktyki” (2010, s. 112)
mozna przyjaé, ze uczenie sie w sytuacji poradniczej jako uczenie si¢ narra-
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cyjne jest wlasnie takim uczeniem sie, jest rozwazaniem o sensie wlasnego
do$wiadczania, jest nabywaniem wiedzy i umiejetnosci dziatania; jednakze
nie mozna tu zapomnie¢ i o udziale poprzednio opisanych rodzajach uczenia
sie.

Analizujac bowiem glebiej zarowno zawiazywanie, jak i rozwoj relacji
w sytuacji poradniczej, dochodzi si¢ do wniosku, ze sytuacja ta — jesli za-
wiazana zostaje przy refleksyjnym i zaangazowanym udziale radzacego sie —
stwarza warunki nie tylko dla uczenia si¢ przez poszerzanie, ale réwniez dla
wszystkich rodzajow uczenia sie znanych w andragogice. Jest tu uczenie sie
spoteczne, zachodzi bowiem w interakcji doradcy i radzacego sie, w ktorej
doradca pekliagc role katalizatora moze by¢ modelem, lustrem lub mento-
rem, a relacja radzacego sie z doradca jest swoistym negocjowaniem i re-
negocjowaniem wartodci i znaczeri, nadawanych problemom przezywanym
przez radzacego sie. Jest uczeniem sie egzystencjalnym i akomodacyjnym,
zbudowanym na owocnych trajektoriach. Jest uczeniem si¢ emocjonalnym
i innowacyjnym, angazujacym uczucia, emocje, wyobraznie i wole. Wreszcie
jest uczeniem sie narracyjnym, poniewaz to wlasnie konstruowanie narracji
biograficznej w obecnosci doradcy jest kluczowym ,miejscem” uczenia sie
osoby radzacej sie, jak uporaé si¢ z problemami. Jest okolicznoscia sprzyja-
jaca jej indywidualizacji; wazna dla budowania przez nig wtasnej tozsamosci.
Przedmiotem uczenia si¢ w prawidlowo rozwijajacej si¢ sytuacji poradniczej
staje sie bowiem samo zycie.

Przebieg uczenia sie, jakie ma miejsce w poradnictwie, mozna podzielié¢
na trzy fazy: przed zawiazaniem sytuacji poradniczej; w trakcie rozwiazy-
wania problemu przy udziale doradcy, czyli w trakcie konstruowania tej
sytuacji, w trakcie jej ,,dziania si¢”; a takze uczenie si¢ po skorzystaniu z po-
mocy doradcy. Wprawdzie sytuacja poradnicza zawiazywana zostaje na ogot
wowczas, gdy jednostka jest w kryzysie, ,potyka sie” lub ,znajduje si¢ na
zyciowym rozdrozu”, a wiec nie jest mentalnie zainteresowana nabywaniem
wiedzy, jednak juz przy jej zawiazywaniu ma miejsce nabywanie tzw. ,wie-
dzy milczacej”, a przez to znaczenie pierwszej fazy wchodzenia w pomoc
doradcy z punktu widzenia uczenia sie radzacego sie moze by¢ bardzo duze.
W tej fazie, poprzez gromadzenie réznych informacji na temat siebie i po-
strzegania swojego problemu przez innych, radzacy sie moze znacznie po-
szerzy¢ i zmodyfikowaé swoje zasoby wiedzy w wymiarze spotecznym i wta-
snym, czyli wolicjonalnym. Bedzie to sprzyjato jego emancypacji i indywi-
dualizacji oraz moze przysparzaé¢ umiejetnosci precyzyjniejszego okreslania
wlasnej tozsamosci i umozliwiaé¢ rozwdj nowych sposobéw rozwigzywania
probleméw, jak rowniez udoskonalaé¢ spoteczne bycie z innymi.

Wydaje sie jednak, ze uczenie si¢ w sytuacji poradniczej mozna anali-
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zowaé w pelnej perspektywie temporalnej, a wiec jako biograficzne uczenie
sie nie tylko przed nawigzaniem relacji, ale takze jako uczenie sie w trak-
cie konstruowania narracji biograficznej w obecnosci doradcy, w kontakcie
z nim ,twarza w twarz’, a przede wszystkim jako uczenie sie akomodacyjne,
przyczyniajace sie do wzrostu swiadomosci i zwickszenia umiejetnosci korzy-
stania z niej po wizycie w poradni. Jest to tym bardziej zasadne, ze porado-
znawcy sg na ogdl zgodni, iz pewien dystans czasowy, jaki dzieli poszczegol-
ne spotkania, a takze prace biograficzng z doradcg, odgrywa znaczaca role
w procesie rozwigzywania probleméw przez radzacego sie. Uwazaja, iz jego
refleksje pojawiajace sie po rozmowie z doradca sprzyjaja emancypowaniu
sie od negatywnych emocji i umozliwiaja mu samodzielne konstruowanie
narracji biograficznej poza poradnia, sprzyjaja refleksyjnemu przepracowy-
waniu wyniesionych z pomocy doradcy ,zasobéw”. Jak czytamy u Knuda
Hlerisa (2006, s. 55), refleksja ma charakter uczenia sie akomodacyjnego,
ktore ,nie pojawia sie natychmiast jako reakcja na zachodzace impulsy, ale
jest ich odroczona czasowo >>obrobka<”. Niektore badania wskazuja, ze
uczenie sie radzacego zainicjowane kontaktem spotecznym z doradca jest
w jakiej$ mierze kontynuowane w dalszym zyciu, a do$wiadczenia zdobyte
w poradni i dotyczace sposobéw rozwiazywania probleméw bywaja wyko-
rzystane i w innych sytuacjach. Mozna przypuszczaé, ze ma to jednak miej-
sce tylko wowczas, gdy sytuacja zasiegania porady byla potraktowana przez
radzacego sie jako alheitowska (trans)formacja, jako tranzycja biograficznie
znaczaca dla uczenia sie, jako wazne wydarzenie w konstruowaniu trajekto-
rii biograficznej. Jak jednoznacznie stwierdza C. Rogers: ,poprzez znaczace
uczenie sie rozumiem takie uczenie sie, ktore jest czyms wiecej niz groma-
dzeniem faktéw. Takie, ktére wprowadza zmiane w zachowaniu jednostki,
w kierunku dziatania, jaki obiera ona na przysztos¢, w jej postawach osobo-
wodci. Jest to wszechstronne uczenie sie, ktére obejmuje nie tylko przyrost
wiedzy, lecz ktore wkracza w kazda czastke naszej egzystencji” (za: Illeris
2006, s. 42).

Egzystencjalne uczenie sie z biografii w sytuacji poradniczej jest ucze-
niem sie ludzi dorostych, gdyz to oni najczeSciej nawigzuja refleksyjna re-
lacje z doradca, takze wowczas, gdy powodem zawiazywania jej sa klopoty
ich dzieci. W wyjatkowych wypadkach robi to mtodziez, najczesciej, gdy
znajduje sie na zyciowym rozdrozu i zmaga sie z ,dorostymi problemami”,
jak: okreslenie wlasnej tozsamosci, wyboér kierunku ksztalcenia, pracy, part-
nera zyciowego lub stylu zycia (por.: Leppert 2005, Olejarz 2011, Oleniacz
2005). Jak przekonuja nas wyniki badan Malgorzaty Olejarz, odnoszace sie
do mtodziezy regionu przygranicznego, wydarzenia krytyczne doswiadczane
we wczesnym okresie zycia, ktore sprzyjaja przyspieszonemu dojrzewaniu
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i intensywnemu uczeniu sie, najczesciej rozwiazywane sa bez udzialu profe-
sjonalnych doradcéw. Konstruowane przez badanych przez nig biograficzne
narracje wskazuja, ze ,niestacjonarni” studenci widzq siebie jako ucznidw,
ktorzy w jakims$ sensie zdali egzamin zadany im przez zycie, cho¢ miejscem,
w ktorym doswiadczali ,biograficznego uczenia sie” najczesciej byto srodo-
wisko ich zycia, a nie instytucja, jaka jest poradnia, zas katalizatorem zmian
animator-sprzymierzeniec, a nie profesjonalny doradca zatrudniony w po-
radni. Potwierdzaloby to teze, ze zinstytucjonalizowane poradnictwo jest ta-
ka przestrzenia spoteczng, w jakiej uczg sie przede wszystkim ludzie dorosli,
ktorzy w sposob refleksyjny podjeli decyzje zasiegniecia porady, zmagajac
sie wcze$niej samodzielnie z problemami.

Przygladajac sie blizej dorostosci warto jednak mie¢ na uwadze, ze nie
jest ona jednoznaczna z metrykalnym okresem zycia, charakteryzujacym
sie pelng dojrzatoscia fizyczna, usamodzielnieniem materialnym, podjeciem
pracy zawodowej, zatozeniem wlasnej rodziny. Malgorzata Oleniacz, bada-
jac roznorodne sposoby przezywania mltodosci doszta do wniosku, ze do-
rosto$é czasem ,zjawia sie” nagle, bowiem u czesci mtodych ludzi mtodosé
jest tak skrocona, ze nie widza w swoim zyciu przejscia od dzieciistwa do
dorostosci (Oleniacz 2005). Czasem jest to rezultat przyspieszonego doj-
rzewania, na jakie zwracata uwage M. Olejarz (2011), dojrzewania, ktore
wymusza owa, (trans)formacje w dorostosé, czasem jest to jednak poddanie
sie naturalnej kolei losu, typowej dla srodowisk zamknietych, tradycyjnych,
zachowawczych. Ci mtodzi, ktorzy przedwezesnie weszli w dorostosé niejako
w spos6b naturalny, nie tylko nie poddaja refleksji swego zycia, ale takze nie
widza potrzeby korzystania z pomocy profesjonalnego doradcy, najczesciej
postuguja sie jalowymi strategiami w zetknieciu z nowoscia, a swoje bio-
graficzne uczenie sie ograniczajg do nasladowania dorostych z najblizszego
otoczenia, nie probujac dokonaé jakichkolwiek zmian w organizacji swojej
biografii (Oleniacz, tamze).

W rezultacie wiec — jak wynikaloby i z przytoczonych badan, i z konsta-
tacji Alheita — po pierwsze, refleksyjnie podjete uczenie sie, widziane w per-
spektywie biograficznej, wynika z zaprogramowanego charakteru ,uczenia
sie calozyciowego, ktore wytwarza nowe wzorce oczekiwan i interpretacji
subiektywnie doswiadczanych zaréwno jako uciazliwa presja, jak i jako bio-
graficzna okazja. Po drugie, biograficzne procesy uczenia sie i plany zyciowe
zaleza od struktur instytucjonalnych oraz kontekstow swiata zycia, ktore
moga zaré6wno stymulowaé, jak i hamowa¢ procesy edukacyjne oraz ksztal-
ceniowe jednostek i zbiorowosci” (Alheit 2011, s. 16). Dlatego tez biogra-
ficzne uczenie sie mozna okresli¢ calozyciowym procesem biograficznej kon-
strukcji, dekonstrukeji i rekonstrukeji pragnien i ,rzeczywistodci’, a udzial
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poradnictwa w tej (trans)formacji moze, w zaleznosci od sposobu realizacji
zamierzen uczacych sie by¢ albo znaczny, albo bardzo ograniczony.
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Alicja Kargulowa

COUNSELLING IN THE PERSPECTIVE OF BIOGRAPHICAL
LEARNING OF ADULTS

Abstract

The aim of the article is to present counselling as a place of learning for those who seek
advice. The analysis of particular concepts of learning of adults presented in Mieczystaw
Malewski’s book From teaching to learning. The paradigmatic change in andragogics
facilitates the description of various ways of learning, which may be inspired by finding
yourself in a counselling situation. It is also used to develop the thesis. On the other hand,
the adoption of the perspective of biographical learning, by Peter Alheit, is primarily used
to reveal the sense and meaning of inner (trans)formation which is distinctive for those
who benefit from the assistance of counsellors.
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INTERDYSCYPLINARNE KONTEKSTY ANIMACJI
KULTURY

Tekst ten wpisuje sie w dyskurs o tozsamosci dyscyplinowej pedagogiki.
Dyskusja nad pozycja pedagogiki wsréd dyscyplin humanistycznych i spo-
tecznych ma dtuga tradycje. Wydaje sie, ze emocje towarzyszace tym roz-
wazaniom na tyle wygasty, by uznaé¢, ze autonomia pedagogiki jako samo-
dzielnej nauki nie budzi watpliwosci: otwarte jest jednak pytanie dotyczace
rodowodu dyscypliny oraz jej metateoretycznej i metametodologicznej ro-
li, jaka pelni dla subdyscyplin z rodziny nauk o edukacji, a takze innych
dyscyplin naukowych. Wpisujac sie w ten nurt rozwazan podejmuje wa-
tek identyfikacji relacji interdyscyplinarnych na poziomie wybranej subdy-
scypliny pedagogiki, a wlasciwie wybranych jej obszaréw przedmiotowych,
przedmiotem dyskursu czyniac animacje kultury.

Interdyscyplinarno$é animacji kultury pochodng zréznicowanych
rodowodow

Dlaczego wlagnie animacje kultury czynie przedmiotem opisu jako przykta-
du interdyscyplinarnego charakteru pedagogiki? Animacja kultury osadzona
jest w kilku subdyscyplinach pedagogiki, ma wiec intersubdyscyplinowe lub
transsubdyscyplinowe korzenie. Wtasnie rozwazania nad geneza animacji
kultury pokazuja, ze trudno jednoznacznie lokowaé ja w jednej dyscypli-
nie/subdyscyplinie lub w jednym paradygmacie. Badacze, teoretycy i prak-
tycy animacji lokuja jej Zzrédta w nurtach pedagogiki humanistycznej, w pe-
dagogice spotecznej — gtéwnie w jej polskim dorobku, w pedagogice kultu-
ry, w pedagogice wielokulturowej, w filozofii postmodernistycznej — gtéwnie
francuskiej, w niemieckiej socjokulturze, w andragogice jako teorii eduka-
cji calozyciowej, socjologii kultury i koncepcjach kulturoznawczych (w tych

“Bogdan Idzikowski — dr hab. profesor nadzwyczajny na Uniwersytecie Zielono-
gorskim, pedagog spoleczny i andragog, metodyk animacji kultury. Kieruje Zaktadem
Animacji Kultury i Andragogiki. Zajmuje sie ksztalceniem animatoréw kultury w per-
spektywie teoretycznej i praktycznej oraz badaniem uczestnictwa w kulturze i kreacji
kultury srodowisk lokalnych w instytucjonalnym i pozainstytucjonalnym uktadzie.
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ostatnich osadza animacje Adam Nobis (2006). Przyjmuje rozumowanie, ze
skoro mozliwych do obrony jest tak wiele zrodet wywodzenia animacji kul-
tury, sugeruje to, ze subdyscyplina i, co oczywiste, dyscyplina, w ktorej jest
ona osadzona, bedzie miata takze cechy interdyscyplinarne.

Inng kwestig jest, przy ktorej subdyscyplinie pedagogiki afiliowaé¢ sama
animacje kultury, jako nurt refleksji i praktyke. Wydaje sie, ze najmniej kon-
trowersji budzi osadzenie animacji w obszarze pedagogiki spotecznej. Gtow-
nym argumentem jest to, ze ta subdyscyplina ma charakterystyczne dla niej
filary obszarowe: prace kulturalno-o$wiatowsa, resocjalizacje, prace socjalng,
profilaktyke spoteczng. Odnosi sie takze do pokolenia historycznego, czyli
przedstawicieli trzech generacji — dzieci, mlodziezy i dorostych. W polskiej
koncepcji pedagogiki spotecznej zdaje sie przewazaé¢ model humanistycz-
ny i emancypacyjny, a stabiej technologiczny i adaptacyjny (zobacz prace:
Radlinska 1961, Murynowicz-Hetka 1998 i 2006; Olubiniski 2001). Te prze-
stanki wedlug mnie wystarczajaco legitymizuja lokowanie animacji kultury
w pedagogice spotecznej, ktora eksponujac role sit spotecznych i mozliwosci
kreacji $rodowiska wpisuje sie w przedmiot zainteresowari animacji kultury.

Mozna takze podziela¢ poglad wiazania animacji z pedagogika kul-
tury. Taka koncepcja ma liczne grono zwolennikéw (szkota lubelska, war-
szawska), ale wsrod niektorych pedagogéw budzi pewne watpliwosci. Ta
ostatnia kategoria pedagogéw poddaje w watpliwo$é status ontologiczno-
epistemologiczny pedagogiki kultury (np.: Kargul 2009). Uwazaja oni, ze
jest to subdyscyplina historyczna, wpisana w tradycje niemieckiej pedago-
giki i filozofii, ktéra wyczerpalta swoja teoriotworczg moc w czasach wspot-
czesnych. Jesli jednak dokona sie redefinicji pojeciowosci, aktualizacji pola
problemowego i przedmiotowego tej subdyscypliny, to osadzanie animacji
w nurcie wspotczesnej pedagogiki kultury wydaje sie prawomocne na réwni
z pedagogika spoteczng.

Te same argumenty mozna odnies¢ do wiazania animacji kultury z peda-
gogika wielokulturowa. Dyskusje budza pytania, czy jest to autonomiczna
juz subdyscyplina pedagogiki (taki poglad wyrazaja przedstawiciele tego
nurtu refleksji), czy stanowi obszar/filar innej subdyscypliny, a jesli tak, to
ktorej — pedagogiki kultury, pedagogiki spoteczne;j?

Jak wida¢ z tego bardzo wycinkowego przegladu dyscyplino-
wych/subdyscyplinowych afiliacji animacji kultury, w jej istocie zawiera si¢
potencjal interdyscyplinarny albo — inaczej to ujmujac — miedzyobszarowy.

Takze gdy odwolamy sie do francuskich korzeni animacji spoteczno-
kulturalnej skonstatujemy, ze wykreowaly ja pedagogiczne nurty nowego
wychowania, a szczegblnie filozofia postmodernizmu, ktoéra sama w so-
bie jest niejednorodna, wywodzona z réznych koncepcji od ekologiczno-
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feministycznych, poprzez estetyczno-filozoficzne do religijnych (Wilkoszew-
ska 1997, Bauman 2004 ). Stad wieloznacznos$¢ samego terminu animacja, ale
takze jej funkcji spotecznych, kontekstow srodowiskowych i odniesien przed-
miotowych. Pierre Besnard podaje rozne zakresy znaczeniowe animacji, ak-
centujac raczej jej szerokie i niedomkniete pola pojeciowe (1988). Podzielam
ten poglad (Idzikowski 2003).

W niemieckich koncepcjach pedagogiki czasu wolnego i socjokultury
animacje ujmuje sie w czterech aspektach i wiaze z nieafirmatywnym (nie-
wartosciujacym) rozumieniem kultury (Kargul 1998, Stowiriska 2007).

Te przyktady z kolei pokazuja, ze animacja ma nie tylko intersubdy-
scyplinowe, ale przede wszystkim interdyscyplinowe korzenie — filozoficzne,
socjologiczne, pedagogiczne, kulturologiczne, andragogiczne itp.

Wieloparadygmatycznos$é animacji jej definicyjnym wyrdznikiem

Owe wielorakie dyscyplinowe i subdyscyplinowe rodowody animacji rzuto-
waé musialy takze na zréznicowanie jej pola definicyjnego oraz spotecznych
i przedmiotowych odniesieni. Nie miejsce w tych rozwazaniach na czynienie
przegladu definicji tego pojecia. Jest ono obecne w licznych opracowaniach
ujmujacych animacje jako kierunek dziatan/pracy, metode, proces, odreb-
na praktyke lub strategie dziatan srodowiskowych (zob.: Kargul 1995, 1998,
2000; Jedlewska 1999, 2001; Kopczynska 1993, Nocun 1993, Jankowski 1994,
1996, 1999, 2001; Dyczewski 1993, Zebrowski 1987, 1994; Kostecki 1997
i inni). Przywotuje te réznorodnosé ujeé¢ pol definicyjnych jako jeden z ar-
gumentéw za interdyscyplinarnoscia animacji kultury. Z analizy zawartosci
tresciowej licznych juz definicji animacji kultury wylania sie obraz praktyki
spotecznej i refleksji, ktore odnosza sie do roéznych grup i $rodowisk spo-
tecznych, kultur roznej skali (Sztompka 2002), grup etnicznych, terytoriow,
uktadow kultury, instytucji, a takze — a moze przede wszystkim — prze-
strzeni pozainstytucjonalnych. Takie uniwersalne konceptualizowanie pola
definicyjnego animacji jest mozliwe, gdy odwotujemy sie do réznych para-
dygmatow: kultury oddolnie tworzonej (prywatnej, powstajacej w matych
ojczyznach), ale takze glokalnej i globalnej, paradygmatu profesjonalizacji
i sublimacji kulturalnej partycypacji, ale takze amatorskiej tworczosci prze-
biegajacej obok nurtu oficjalnego, integracji i uniwersalizacji spoteczenistw
i kultury oraz dekompozycji i autonomizacji struktur spotecznych w mikro-
struktury i kulture mozaikowa. Sa to rézne paradygmaty, ktore czasem sa
konkurencyjne i dyskursywne, czasem wspotbiezne, ale bywaja takze wyraz-
nie opozycyjne. Czy zatem jest mozliwe, by animacja kultury jako refleksja
i praktyka spoteczna dawala sie wpisa¢ w tak rézne paradygmaty? Wedtug
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mnie, tak. Dzigki temu animacja unika zamkniecia w putapce jednego pa-
radygmatu, stuzenia jednej sprawie czy ideologii, jest mniej podatna na
instrumentalizacje¢ lub wykluczenie z pozycji innego paradygmatu.

W tak polimorficznej przestrzeni znaczeniowej, aksjologicznej i spotecz-
nej trudno jest skonstruowaé¢ uniwersalng definicje tego pojecia. Dlatego
czesto autorzy podejmuja sie odwrotnego zabiegu intelektualno-werbalnego,
polegajacego na wskazaniu z pozycji subdyscyplinowej czym animacja
kultury nie jest. Ma to ja chroni¢ przed zamknieciem w postulatywno-
normatywnym opisie roli tej praktyki spotecznej. Tacy autorzy, jak: Leon
Dyczewski (1993), Barbara Jedlewska (1999), Dzierzymir Jankowski (1996)
czy Jozef Kargul (1998, 2008) — a jest to tylko przykladowa lista nazwisk
wypowiadajacych sie w tej sprawie — wskazuja, ze animacja nie stuzy zad-
nej ideologii (tym bardziej jednej), nie narzuca pola aksjologicznego, formy
estetycznej, tresci wypowiedzi i uzytych srodkéw kreacji. Nie zamyka prze-
strzeni symbolicznej i nie wartosciuje wytwordéw, metod, typow kultury,
jednostkowych i grupowych zachowan. To dzialania, ktére nie zmuszaja do
uczestnictwa i nie zniewalaja autorytetem, nie podporzadkowuja jednych
aktorow interakcji drugim, chronigc ich przed uprzedmiotowieniem. Ani-
magcja kultury nie rosci prawa do jednej racji, do wyreczania, do podawania
gotowych rozwiazan i dyrektyw. Ma ona dialogowy, alternatywny, oddolny,
podmiotowy charakter. Zaklada prawo do btedu, dlatego moze otwiera¢ po-
le rozczarowania, ale tez, gdy sie powiedzie, daje animowanemu podmiotowi
poczucia sprawstwa, emancypacji, wiary w siebie i satysfakcji z samoreali-
zacjl.

7 wielosci paradygmatow praktyki animacyjnej wytania sie nie tylko
wielo$¢ i roznorodno$é definicji, ale takze funkcji spolecznych animacji.
Indeks tych funkcji zawarta Matgorzata Kopczyriska w ksigzce Animacja
spoteczno-kulturalna (1993). Ten bogaty zestaw uzupeinili m.in.: B. Je-
dlewska (1999 i 2000), Jan Zebrowski (1987, 1994), D. Jankowski (1994,
1996, 1999), Bogdan Idzikowski (2003, 2011). Dla zwolennikéw poszukiwa-
nia funkcji swoistych danej dziedziny praktyki spotecznej tak wielobarwny
obraz funkcji animacji moze oznaczac¢ jej stabosé¢ i zosta¢ uznany za brak
odrebnosci teoretyczno-praktycznej. Jednak, moim zdaniem, ta wielofunk-
cyjnos¢ wynika z wieloparadygmatycznej specyfiki animacji i réznorodnosci
zrodel jej wyprowadzania, co w konsekwencji przesadza o interdyscyplinar-
nym charakterze animacji. Taki eklektyczny obraz funkcji animacji prze-
staje budzi¢ kontrowersje jako obszar pojeciowego zgietku, gdy dokonamy
identyfikacji funkcji z perspektywy wybranego paradygmatu lub dyscypliny
naukowej. Wtedy nastapi ich znaczaca redukcja i specyfikacja wlasciwa dla
przyjetego dyskursu. Mozna wigc skonstatowaé, ze tyle mozliwych po zredu-
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kowaniu funkcji animacji, ile dyscyplinowych kontekstow i przedmiotowo-
paradygmatycznych odniesieri zastosujemy. I to moim zdaniem stanowi o si-
le i uniwersalnych mozliwosciach tkwiacych w animacji kultury.

Dla pehiejszego zobrazowania interdyscyplinarno$ci animacji kultury
wyrazonej w jej zroznicowanych funkcjach odwotam sie tylko do kilku przy-
ktadéw. Jesli uznamy, ze wazna zalozona funkcja tej praktyki spolecznej
jest kreowanie nowych wartosci, dziel, aktywnosci i przestrzeni (funkcja
kreatywna i kulturotworcza), to nie wystarczy usytuowanie takich dziatan
w przestrzeni jednej dyscypliny. Jako punkt wyjécia mozliwe i — moim zda-
niem — konieczne jest czerpanie w okresleniu funkcji zalozonej z wielu teorii
i koncepcji kultury o interdyscyplinarnym rodowodzie (np. kulturoznaw-
stwo, pedagogika kultury i tworczosci, spoteczna socjologia kultury, psy-
chologia tworczosci, wybrane dziedziny kultury symbolicznej — teatr, sztu-
ki wizualne, taniec itp.). Z nich animator wywodzi impulsy, odniesienia
przedmiotowo-tresciowe, kryteria ocenne lub tez rezygnacje z nich. Ale tak-
ze w punkcie dojscia, kiedy przez funkcje rzeczywista rozumiemy stan do-
konany, czyli uzyskany efekt, rezultat oddzialywan animacyjnych, staja sie
one przedmiotem badania i oceny takze réznych dyscyplin i subdyscyplin.
Kazda z nich bedzie postrzega¢ nieco inne aspekty zrealizowanych przez
dziatania animacyjne funkcji spotecznych. Pedagog spoteczny badal bedzie
m.in. zakres aktywizacji srodowiska lokalnego, efekty profilaktyki spotecz-
nej, modernizacje srodowiska zycia. Socjologa zainteresuja aspekty integra-
cyjne, wzoro- i grupotworcze, obyczajowe i socjalizacyjne. Dla kulturoznaw-
cy, filozofia kultury lub pedagoga twoérczosci wazne beda zmiany w sferze
symbolicznej, tworzenie nowych wartosci i dekonstruowanie tradycyjnych,
gdy z kolei dla etnologa wazniejsze beda efekty utrwalania tradycji kulturo-
wej 1 przebieg procesu jej miedzypokoleniowej transmisji. To tylko szkicowe
wskazanie, z jak zroznicowanej perspektywy polidyscyplinowej rozpoznaje
sie funkcje spoteczne animacji kultury.

Interdyscyplinarnos$é animacji kultury w perspektywie zmieniajg-
cej sie rzeczywistosci spotecznej

W zmieniajacym sie dynamicznie $wiecie rosnie zapotrzebowanie na po-
szukiwanie nowych paradygmatéw opisu i wyjasniania zmiany spolecz-
nej. Wspoétwystepuja rownolegle procesy: dekonstrukeji versus rekonstruk-
cji; scalania (integrowania) versus emancypacji (autonomizacji) podmiotow,
struktur i znaczacych wartosci; globalizacji versus regionalizacji (a nawet
peryferyzacji); profesjonalizacji versus otwierania na amatorstwo; instytu-
cjonalizacji versus upodmiotowienia jednostek i mikrostruktur spotecznych.
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W tak multiaksjologicznych, multistrukturalnych przestrzeniach krzy-
zuja sie dzialania animacyjne prowadzone w réznych grupach, srodowiskach
terytorialnych, w oparciu o rézne dziedziny kultury symbolicznej. Wtadnie
dzieki tej uniwersalnej specyfice animacji kultury moze ona stac¢ sie metoda,
strategia, procesem i kierunkiem dziatan (Kargul 1998) w arsenale zaréwno
profesjonalnych, jak i nieprofesjonalnych animatoréw. Nowe uwarunkowania
spoleczno-gospodarcze i polityczne szczegdlnie wzmacniaja mode na anima-
cje. Upodmiotowienie maltych ojczyzn, lansowanie wzoru realizacji postaw
tworczych w réznych sferach aktywnosci cztowieka, akcentowanie przez $ro-
dowisko pedagogdéw spotecznych hasta brania spraw we wtasne rece, to tyl-
ko niektoére z istotnych przestanek odradzania sie zainteresowania animacja
kultury. To w niej tkwi niewykorzystany jeszcze potencjal aktywizujacy, ale
takze potencjal emancypacyjny, pozwalajacy kazdemu, a szczegdlnie wyklu-
czonemu, marginalizowanemu $rodowisku na uzyskanie podmiotowosci i na
rozwoOj wlasnej, oddolnej kultury.

Przetom wiekéw i poczatek XXI wieku to czas poszukiwan wartosci,
dziatan i przestrzeni alternatywnych, niszowych, specyficznych jako waz-
nych dla grup etnicznych, kulturowych, religijnych, artystycznych. Alterna-
tywno$é nie musi nosi¢ znamion kontrkulturowych, niszczacych, lecz wpisy-
wacé sie w przestrzen niewypelniona przez kulture oficjalna (gtéwnego nurtu)
(Sztompka 2003) oraz struktury formalne. Rewolucja podmiotéw, jak ten od-
dolny, emancypacyjny ruch nazywa Kazimierz Obuchowski (za: Jankowski
1999a), to poszukiwanie nowych kontekstow tozsamosci, to zapotrzebowa-
nie na indywidualne strategie dziatari, prawo do wtasnych wyboréw mozli-
wych estetyk i wartosci waznych z takiej wlasnie perspektywy. Inne, znane
strategie pracy srodowiskowej — strategia upowszechniania kultury, eduka-
cji kulturalnej, dziatalnosci kulturalno-o§wiatowej — sa mniej otwarte na
owe odrebnogdci, niszowe kultury, wartosci wyemancypowanych podmiotow.
Oczywiscie, nie wykluczaja one ex definiotione otwarcia na mikro$wiaty, mi-
krowartosci i ruchy alternatywne, szczegblnie gdy zajmuja sie nimi wrazliwi,
swiatli pracownicy, edukatorzy, instruktorzy. Sa jednak bardziej podatne na
biurokratyczng instrumentalizacje, prozelityzm (Jankowski 2006, Idzikow-
ski 2008), wartosciowanie i reglamentowanie dystrybucja. Natomiast anima-
cja kultury rozumiana jako strategia odkrywania, ozywiania, aktywizowania
kultury wznoszacej, oddolnie tworzonej jest szczegblnie dobrze dopasowana
wlasnie do nowych wyzwan spoteczenstw wspotczesnych.

To, co ujawniaja media jako wartoSciowe i ozywcze, to nowe inicja-
tywy, nowe przestrzenie aktywnosci spoteczno-kulturalnej i nowi ludzie —
reprezentanci nowych profesji, kategorii stratyfikacyjnych, generacji. Te no-
we zjawiska sa przejawem budzacej sie inicjatywy spotecznej i budowania
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samodzielnie kreowanej tozsamosci zwyklych ludzi. Jest to animacja niemal
w czystej formie, jako swoista reakcja tancuchowa. Pojawienie sie animato-
ra/ow w jakim§ srodowisku wywotuje akcje pobudzania do dzialan spotecz-
nych, budzenia sit ukrytych (potencjalnych) i dynamizowania sit ,silnych”
(liderow, dziataczy, tworcow) (Radliniska 1961, Olubinski 2001). Wywolu-
je to nie tylko zmiane spoteczna w $rodowisku animowanym, ale staje sie
kategoria pozytywnego odniesienia dla innych $§rodowisk dotad pasywnych,
zewnatrzsterownych, marginalizowanych. Zachecone przyktadem grup i jed-
nostek samodzielnie, podmiotowo przetwarzajacych sitami wlasnymi wa-
runki spoteczne, kulturowe, ekologiczne i gospodarcze, podlegaja procesowi
facilitacji (wzmocnienia) i podejmowaé zaczynaja podobne inicjatywy na
rzecz najblizszego otoczenia spoltecznego. Badania, ktore prowadzi zespot
badaczy z Zaktadu Animacji Kultury i Andragogiki UZ pokazuja, jak silnie
oddziatuje przykiad aktywnych srodowisk i ich inicjatyw, wywolujac swo-
isty efekt domina w $rodowiskach dotad pasywnych!. Juz wstepne wyniki
tych badan pokazaly, jak réznorodne formy aktywnosci obecne sg w licznych
srodowiskach, ktore swoja podmiotowosé kreuja w oparciu o rézne dziedziny
kultury symbolicznej, rézne wartosci, style zycia, odpoczynku, rézne wizje
modernizacji érodowiska. Pomiar tych inicjatyw i poglebione badania za-
réwno ich animatoréw, jak tez animowanych grup i jednostek pokazaty, jak
mozaikowe, wlasnie interdyscyplinarne sa to zjawiska i jak interdysyplinar-
nych kompetencji wymagaja od badaczy i animatoréow (Idzikowski 2006).
Wylania sie obraz animacji jako przestrzeni i praktyki spolecznej o wy-
raznie interdyscyplinarnym horyzoncie. Dlatego uzasadniony jest poglad,
ze wspolczesna wizja animacji kieruje ja w strone rozszerzania kontekstow
i poszukiwania teorii w réznych dyscyplinach, a nawet dziedzinach wie-
dzy. Chroni to animatora i jego projekty animacyjne przed zamknieciem
w putapce jednej dyscypliny, jednego paradygmatu, rodzaju tworczosci czy
ograniczonego repertuaru spotecznych aktoréow.

Wspolczesna perspektywa animacji kultury to takze wpisanie jej w trzy
przestrzenie: globalng, glokalna i lokalng. Pozornie moze sie wydawaé, ze
animacja rodzajowo zwiazana jest wylacznie z lokalnoscia, a globalnosé sta-
nowi jej antyteze. Przyjmujac takie rozumienie $rodowiskowych odniesien
animacji widze jednak mozliwodci przenikania dyskursu animacyjnego do
szerszej — glokalnej i globalnej przestrzeni (Idzikowski 2009, 2011). Anima-
cja oczywiscie zachodzi w mikrostrukturach, w srodowisku lokalnym. Z nich
czerpie wartosci, ktore ozywia, promuje, wzmacnia. Jednak mozliwe sg efek-
ty przenikania kultur lokalnych do kultury gtéwnego nurtu, a nawet global-

!Badania dotyczg monitorowania inicjatyw i ludzi w kulturze lubuskiej jako przyktadu
aktywizacji nowych przestrzeni.
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nej. Jest to swoista nobilitacja kultury lokalnej, gdy jej rudymenty wpro-
wadzone zostana do kultury szerszej skali (glokalnej lub globalnej). Zyskuja
one na réznorodnosci, wzbogacaja sie, a kultura lokalna przekracza waskie
ramy lokalnogci.

Wazne jest, by animacja w swoim spotecznym planie stuzyta owej kultu-
rze oddolnej, lokalnej i tworzyta organizacyjne przestanki do dziatan z dotu
do gory, jako promowanie kultury wznoszacej, a nie transmitowala uniwer-
salne wartosci kultury oficjalnej lub globalnej w doét, podporzadkowujac
i kolonizujac wartosci lokalne.

Refleksje konicowe

Rozwazania te, osadzone w waskim polu refleksji skupionej na animacji kul-
tury, sa pretekstem do ukazania interdyscyplinarnych odniesient pedagogiki.
Mozna dokonaé¢ pewnego uproszczenia w konstruowaniu analogii. Jesli zgo-
dzimy sie, ze mimo wielodyscyplinowych i wielodziedzinowych rodowodéw
i praktycznych powiazan animacji kultury szczegdlnie uzasadnione jest loko-
wanie jej w obszarze pedagogiki, to owa mozaikowos$é, wielobarwnos$é inter-
i transdyscyplinowa specyfika animacji moze by¢ jednym ze wskaznikéw po-
dobnej cechy pedagogiki jako metateorii dla animacji. Jako teoretyk, badacz
i praktyk animacji kultury, a rownoczesnie pedagog spoteczny i andragog,
dostrzegam liczne zbiezno$ci w heterogenicznym obrazie animacyjnej teo-
rii 1 praktyki z jej pedagogicznymi subdyscyplinami. Sg one heterogenicz-
ne zewnetrznie — wiele praktyk edukacyjnych, animacyjnych, badawczych,
szkol, teorii i koncepcji, a réwnoczesnie homogeniczne wewnetrznie, sku-
pione wokél wspierania w rozwoju, pracy z cztowiekiem w réznym wieku,
budowania przestrzeni edukacyjnej i socjalizacyjnej. Dlatego uprawnione
wydaje sie ujmowanie animacji kultury zaréwno jako metody edukacji, jak
czyni to chociazby B. Jedlewska (1999), jak tez jako autonomicznej strategii
emancypacji podmiotéw i matych grup spolecznych, jak ujmuja to chociaz-
by L. Dyczewski (1993), D. Jankowski (1996, 1999b) i autor tego tekstu
(Idzikowski, 2000, 2002, 2003, 2008).
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Bogdan Idzikowski

INTERDISCIPLINARY CONTEXTS OF CULTURAL ANIMATION

Abstract

Cultural animation as a thought and teaching practice has numerous interdisciplina-
ry contexts — genetic, functional, theoretical, objective-substantial and subjective-social.
This multifaceted phenomenon of cultural animation determines it as peculiar and up-
to-date in the rapidly changing social reality. The recognition of cultural animation mul-
tiparadigmatisation lets us define it from various theoretical perspectives and place it in
various disciplinary areas. This in turn requires from theorists and practitioners univer-
sal knowledge and competencies. When we impose these requirements on the areas of
educational thought, we will indicate indirectly the heterogenic nature of the discipline.
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Dwie deklaracje:

1. Tresé¢ tego tekstu jest wskaznikiem niewiedzy autora o tym, jakie
problemy wyr6zniaja pedagogike lub jakie metody tworzenia wiedzy
o tych problemach wyznaczaja autonomie tej dyscypliny w zespole
nauk spotecznych. Ksztalt artykulu wspoétokresdla takze doswiadcza-
nie owej niewiedzy.

2. Nauka, w odréznieniu od filozofii i religii, odpowiada na pytania sta-
wiane przez podmioty rozwiazujace problemy praktyczne. Jej spotecz-
na funkcja wyznaczona jest takze przez stwarzanie mocnych przesta-
nek do rozwiazywania takich probleméw. Postulat tworzenia ekono-
micznych fundamentéw organizacji spoteczeristwa przy wykorzystaniu
wiedzy naukowej jest adresowany do tworcéw wiedzy naukowej, nie do
promotoréw koncepcji filozoficznych lub systeméw religijnych. Arty-
kul ten jest niezbyt konsekwentng realizacja obu deklaracji.

I. O konsekwencjach konsekwentnosci

Upowszechniajac wiedze z nauk spotecznych nauczyciel akademicki moze
uczy¢ studentow: a) tworzenia wiedzy, b) systematyzowania wiedzy, ¢) po-
rzadkowania wiedzy. Najbardziej trudny do osiagniecia cel edukacji — ucze-
nie tworzenia wiedzy poprzedzaé¢ moze analiza konkretnych schematéow pro-
cedury badawczej przestrzeganej przez autoréw badan empirycznych (Clar-
ke 2005, Rutkowska, Szuster 2008; Forgas, Williams, Wheeler 2005).

W realizacji celu drugiego moga by¢ przydatne prace, ktére napisane
zostaly z zamiarem usystematyzowania wiedzy o jednej kategorii problemoéow
naukowych (Sztompka 1973, Malewski 1964, Ossowska 1970, Bronfenbren-
ner 1981, Hurrelmann, Ulich 1991).

“Edward Hajduk — prof. dr hab. w zakresie socjologii i pedagogiki, profesor w Lu-
zyckiej Wyzszej Szkole Humanistycznej w Zarach.
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Osiaganie celu trzeciego jest tatwiejsze, bowiem rézne podreczniki czy
encyklopedie dostarczaja wiedzy uporzadkowanej wg kryteriéw rozpozna-
walnych przez czytelnika. Wskazemy niektore z nich (Sztompka 2005, Po-
spiszyl 2008, Strelau, Dolinski 2008; Jasinska-Kania, Nijakowski, Szacki,
Ziotkowski 2006).

Chociaz uczenie porzadkowania wiedzy lub przekazywanie wiedzy upo-
rzadkowanej jest realizacja celu latwiej osiagalnego niz realizacja celéw in-
nych od wymienionych, to nie obywa sie bez konsekwencji ktopotliwych dla
nauczyciela akademickiego. O niektorych konsekwencjach jest nasz tekst.

Konsekwentny cztowiek wyrdznia sie walorami intelektualnymi. Od
wskazania owych waloréw zaczniemy wyrazenie naszych mysli. W sensie
prakseologicznym racjonalnie konsekwentny jest nie ten, kto tylko trzy-
ma sie regut poprawnego rozumowania, lecz takze wychodzi z prawdziwych
przestanek” (Pszczolowski 1978, s. 103).

Konsekwentnosé jest walorem umystu i przypisa¢ ja mozna czynnosci
rozumowania.

Jest ona tez walorem innej cechy umystu — sposobu podejmowania de-
cyzji. ,Kazda decyzja, juz powzicta, wymogiem konsekwencji wiaze nasze
>ja< na przysztosé i zaciesnia zasieg pozniejszych decyzji i dziatan. Je-
zeli decyzja D; wyznacza dla P dziatanie d;, to zachowujac konsekwencje,
P nie powinien wykonywaé¢ przed chwila krytyczna zadnego takiego dzia-
tania do, ktore by uniemozliwialo di, ani nie powinien podejmowaé decyzji
takiej Dy co do dziatania ds, ktora by stata w sprzecznoéci z decyzja D;”
(Znamierowski 1957, s. 488).

Postulat komunikowany za pomoca definicji konsekwentnos$ci w podej-
mowaniu decyzji respektowa¢ powinien piszacy prace empiryczng, promo-
cyjna. Zgodnie z sugestia niektérych metodologéw sformutujemy problem
gltowny i szczegbdlowe oraz hipoteze ogdlna i szczegdlowe. Te sugestie be-
dziemy respektowaé¢, omawiajac przypadek prawdopodobny, aczkolwiek nie
zapozyczony z literatury metodologicznej lub metodyczne;j.

Za problem gléwny niechaj postuzy to pytanie:

P Jak pozytywne doswiadczenie ludzi zwiazane z pomaganiem rzutuje
na gotowos¢ ich do pomagania?

Formutlujac problemy szczegétowe, wyodrebniamy sktadniki owego doswiad-
czenia waloryzowanego pozytywnie:

P1 Jak skutecznosé udzielanej pomocy wspomaga gotowosé ludzi do po-
magania innym?
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P2 Jak wiedza o doswiadczaniu szacunku przez pomagajacych wzmacnia
gotowos¢ ludzi do pomagania innym?

P3 Jak doswiadczanie wdziecznosci za udzielanie pomocy wzmacnia go-
towos¢ ludzi do pomagania innym?

P4 Jak wzbogacanie kompetencji zawodowych uzyskiwane w nastepstwie
pomagania innym sprzyja umacnianiu gotowosci do zachowari pomoc-
nych?

Wyodrebniajac problemy szczegbétowe przyjmujemy zalozenie o kompletno-
$ci, ktore tak zapiszemy:

{PLAP2AP3APA} =P, Def A=i

Gdyby zalozenie o kompletnosci nie byto trafne, wowczas zapis miatby po-
stac:

{(PLAP2AP3APA} <P, Def. < = jest mniejsze niz. ..

tzn., ze jest jeszcze przynajmniej jeden skladnik pozytywnego doswiadcze-
nia, np. P5, ktoéry zostal pominiety, a powinien by¢ wtaczony do uktadu pro-
blemoéw szczegdtowych, aby zatozenie o kompletnosci byto trafne. Zatozenie
o kompletno$ci moze by¢ taczone z zatozeniem o roztacznosci, ktére rozumie-
my jako brak korelacji pozytywnej ktoregokolwiek sktadnika pozytywnego
do$wiadczenia powiazanego z pomaganiem, z dowolnym innym sktadnikiem
tego doswiadczenia. To zalozenie mozna empirycznie sprawdzié¢, a trafnosé
jego wspolokresla warto$é poznawcza hipotez szczegdltowych.

Postepujac konsekwentnie sformutujemy hipoteze ogdlna i szczegdltowe
hipotezy.
Hipoteza ogoélna:

H Im bardziej pozytywne do$wiadczenia, zwiazane z pomaganiem maja
ludzie, tym chetniej pomagaja innym.

Hipotezy szczegbtowe:

H1 Im bardziej skutecznie ludzie pomagaja innym, tym chetniej pomaga-
Ja.
H?2 Im silniejsze przekonanie maja ludzie o szacunku doswiadczanym

przez pomagajacych, tym chetniej pomagaja innym.

H3 Im czesciej doswiadczaja wdziecznodcei ludzie pomagajacy innym, tym
chetniej pomagaja.
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H4 Im wigksze znaczenie ma pomaganie innym w podwyzszaniu kompe-
tencji zawodowych, tym chetniej ludzie pomagaja innym.

Zalozenia, jakie przyjmuje prowadzacy badania w odniesieniu do hipotez:
A. Zalozenie kompletnosci:

{HINH2NH3NH4} =H

B. Zalozenie o réwnowaznosci uwarunkowan wymienionych w hipotezach
i jego konsekwencje.

1. {HIANH2AH3A H4} — H

2. {HINH2NH3N~ H4} -~ H
3. {H1ANH2A ~ H3N H4} -~ H
4. {HIN~H2NH3NH4} -~ H
5. {~ HLANH2AH3 A H4} -~ H

Def. ~ = nie jest tak, ze. ..

Zalozenie o réwnowaznosci uwarunkowan gotowosci do pomagania prze-
sadza o tym, ze zakwestionowanie jednej hipotezy szczegdlowej jest uwa-
runkowaniem wystarczajacym do odrzucenia hipotezy ogélnej, ale nie jest
warunkiem koniecznym, co mozemy zapisaé tak:

{~ H1V ~ H2V ~ H3V ~ HA} -~ H; V = lub

C. Zalozenie o rownowaznosci kazdego uwarunkowania gotowosci do poma-
gania mozna sprawdzié¢ stosujac analize regresji wielokrotnej. Analiza taka
utatwi ustalenie hierarchii owych uwarunkowan wg kryterium, jaki procent
zmiennosci zmiennej zaleznej — gotowosci do pomagania — wyjasnia kazdy
rodzaj uwarunkowar.

Dla przeprowadzenia rozumowania zaproponujemy taka hierarchie uwa-
runkowan gotowosci ludzi do pomagania innym, wymienionych w czterech
hipotezach: (H1 > H4 > H3 > H2).

Odczytujemy tak owsa hierarchie: gotowosci do pomagania sprzyja bar-
dziej skutecznos¢ pomagania (H 1) niz nabywanie kompetencji zawodowych
uzyskiwanych przez pomagajacych (H4), nabywanie kompetencji zawodo-
wych (H4) sprzyja bardziej gotowosci do pomagania niz doswiadczanie
wdziecznosci za udzielanie pomocy (H3), a doswiadczanie wdziecznosci za
udzielana pomoc (H3) motywuje bardziej do udzielania pomocy niz prze-
konanie o tym, ze pomagajacy ciesza sie szacunkiem spotecznym (H?2).
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Jakie sa tego konsekwencje dla orzekania o hipotezie ogolnej (H)?
Sprawdzajacy te hipoteze doswiadcza dyskomfortu, bowiem powinien zde-
cydowadé, jakie przestanki (wyniki badan) przyjmuje zachowujac hipoteze
og6lng albo odrzucajac te hipoteze.

1. {HIANH2ANH3AN H4} — H  hipoteza zachowana

2. {HIN~ H2ANH3A H4} — H? nie ma pewnych przestanek

3. {H1ANH2N ~ H3 AN H4} — H? do stanowczego osadu

4. {HINH2NH3N ~ H4} -~ H  hipoteza zostata

5. {~ HINH2ANH3ANH4} -~ H  zakwestionowana

Def. —=jezeli..., to..., A =1, ~= nie jest tak, ze...

Sprawdzenie hipotezy ogélnej w badaniach empirycznych i potwierdze-
nie jej przesadza, ze przestaje byé¢ ona hipoteza, a moze byé prawem nauki
lub generalizacja historyczna. To sg rodzaje wiedzy naukowej przydatne do
tworzenia teorii naukowej w danej dyscyplinie nauki empiryczne;j.

Natomiast sprawdzenie i potwierdzenie w badaniach empirycznych kaz-
dej hipotezy szczegdtowej przynosi konsekwencje praktyczne. Kazda hipo-
teza sprawdzona i potwierdzona w badaniach empirycznych moze by¢ prze-
stanka przydatng do tworzenia dyrektywy praktycznej. A taka dyrektywa
bedzie motywowata do wykonywania czynnosci sprzyjajacych ksztattowaniu
gotowosci wychowankéw do udzielania pomocy innym.

Badajacy uwarunkowania gotowosci ludzi do pomagania nie doswiadczy
dyskomfortu, o ktérym piszemy, jesli formutujac wszystkie problemy szcze-
gotowe, bedzie respektowal zaltozenie o kompletnosci {P1AP2AP3AP4} =
P, ale sformutuje np. hipotezy tylko do problemu P1 i P4. Uzna, ze spraw-
dzenie ich dostarczy przestanki potrzebne do tworzenia dyrektyw praktycz-
nych, bez realizacji zamierzenia poznawczo bardziej ambitnego — sprawdze-
nie hipotezy ogdélnej i gromadzenia wiedzy naukowej niezbednej do tworze-
nia teorii naukowe;j.

D. Zalozenie o jednorodnosci (homogenicznosci) kategorii zmiennej nieza-
leznej i zmiennej zaleznej. Szczegdlnie trudne do respektowania wowczas,
gdy zmienne oznaczaja cechy osobowosci, np. ,doswiadczenie wdzieczno-
$ci”, ,przekonanie o szacunku”, ,gotowo$¢ do pomagania” itp. Kategorie te
sg typami, cechy sa mierzalne na skali porzadkowej, a do kategorii np. bar-
dzo silne przekonanie o szacunku doznawanym przez pomagajacych moga
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byé¢ wlaczeni badani o takiej samej autoocenie, a ré6znym natezeniu owe-
go przekonania, podobnie gotowos$¢ do pomagania ma rézne natezenie przy
takiej samej deklaracji badanych. Niekiedy z innych powodéw trudno jest
stworzy¢ kategorie jednorodne, jezeli np. przy ich tworzeniu korzystamy
z danych potrzebnych do obliczenia $redniej, a §rednia stanowi przestanke
decyzji o wlaczeniu badanych oséb do kategorii. Przyjmijmy, ze tworzymy
kategorie uczniow a) bardzo dobrych, b) dobrych, c¢) stabych. Definicyj-
nym wskaznikiem ucznia wlaczanego do kategorii jest srednia ocen z trzech
przedmiotéw.

Kategorie uczniow:

A= uczniowie bardzo dobrzy, B= uczniowie dobrzy, C= uczniowie stabi

1.555=25,0 1.444 =40 1.333 =30
2.654 =50 2.543=40 2.432=30
3.663 =50 3.633=4,0 3.922=30

Zadna kategoria nie jest jednorodna, chociaz srednie ocen obliczone dla
kazdego ucznia wlaczonego do danej kategorii sg takie same, a $rednie ocen
dydaktycznych uczniéw wlaczonych do réznych kategorii sa wyraznie rozne.

Wyniki badan moga sklania¢ do odrzucenia hipotezy tylko dlatego, ze
utworzone kategorie zmiennej niezaleznej lub zmiennej zaleznej sa niejedno-
rodne, a sprawdzajac hipoteze zakladaliSmy ich jednorodnos¢ i wzajemna
niezaleznos¢, np. kategoria: a) bardzo skutecznie pomagaja, b) skutecznie
pomagaja, ¢) nieskutecznie pomagaja.

Tworzac takie kategorie pamietamy, ze piszemy o takiej samej pomo-
cy i taka sama ilos¢ zachowan pomocnych stanowi podstawe dokonanego
podziatu badanych na trzy kategorie. A spelnienie takich postulatow jest
mozliwe w badaniach eksperymentalnych.

Sposrod zagadnienn skorelowanych z formutowaniem probleméw i hi-
potez odnotujemy jeszcze odpowiedZ na pytanie. Czy mozna bez badan
empirycznych stwierdzié¢, ze jedno uwarunkowanie jest wystarczajace, aby
nastapito nastepstwo pozytywnie oceniane, gdy wiemy, ze jest kilka uwa-
runkowari ze sobg nieskorelowanych? Przed udzieleniem odpowiedzi przy-
pomnijmy o tym, ze:

a) skuteczne udzielanie pomocy sprzyja gotowosci do udzielania pomocy

b) wzbogacanie kompetencji zawodowych przez udzielanie pomocy
wzmacnia gotowos¢ do udzielania pomocy.

Czy mozna ze zdan zawierajacych wiedze o tych rodzajach uwarunko-
wan gotowosci do pomagania wyprowadza¢ wniosek bedacy zdaniem takze
zawierajacym wiedze o uwarunkowaniach gotowosci do pomagania?
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Zbudujemy schemat wnioskowan, a nastepnie ustalimy poprawno$é
wnioskowania.
Jezeli (p): im bardziej skutecznie pomagaja ludzie innym, tym chetniej
pomagaja ()
(¢): im bardziej wzbogacaja kompetencje zawodowe pomagajacy innym,
tym chetniej pomagaja (r)
to: (p) im bardziej skutecznie pomagaja ludzie innym
lub: (¢) im bardziej wzbogacaja kompetencje zawodowe, pomagajac innym,
tym chetniej pomagaja (r)
Funkcja zdaniowa:

[((p=r)A(g=)] [(pva)—r]
poprzednik nastpnik
Def. —=jezeli..., to..., A =1, ~= nie jest tak, ze...

Wykorzystujemy funkcje zdaniows, ktéra ma budowe taka sama, jaka
ma zdanie. Zdanie ma tres¢, funkcja zdaniowa nie ma tresci. Sprawdzimy,
czy ta funkcja jest prawem logiki (Ziembinski 1992, s. 139).

Zaktadamy, ze nie jest tak, aby funkcja zdaniowa byta prawem logiki.
Mozna ja przeksztalci¢c w zdanie falszywe, czyli doprowadzi¢ do takiego
stanu: nastepnik jej jest falszywy, a poprzednik jest prawdziwy, po podsta-
wieniu zdan w miejsce zmiennych w niej wystepujacych:

Def.:1 = dowolne zdanie prawdziwe; 0=dowolne zdanie falszywe
(=) Alg— )] = [(pV a) =7

Nastepnik: [(p V ¢) — 7] zamieni sie w zdanie fatszywe, gdy:
Poprzednik:

1. [(1—=0)A(1—0)] l.p=1,g=1,r=0;
[(1v1)—=0]=0
[0A 0]
0
2. [(1—=0)A(0—0)] l.p=1,¢=0,r =0;
[(1Vv0)—0]=0
[0A1]
0
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3. [0-0)A(1—0)] 1l.p=0,gq=17r=0;
(1V1) =0 =0
[0 A0]
0

A jaki jest poprzednik, to ukazuja dokonane podstawienia tych samych
zdai w miejsce zmiennych i przeksztalcenia funkcji [(p — 7) A (¢ — 7)]
w zdanie.

Przy tych podstawieniach zdan w miejsce zmiennych zdaniowych po-
przednik zamienia sie w zdanie falszywe. A implikacja, ktorej poprzednik
jest falszywy, cala zamienia sie w zdanie prawdziwe.

Nie udalo sie przeksztatci¢ funkcji zdaniowej w zdanie falszywe, stad
wniosek, ze jest ona prawem logiki. A to ustalenie przynosi ustalenie konse-
kwencje pozytywne. Skoro prawdziwe sa zdania uznane za przestanke wnio-
skowania, to prawdziwy jest wniosek wyprowadzony z nich zgodnie z postu-
latem logiki zdan. Caly schemat wnioskowania (zlozony schemat wniosko-
wania) ma budowe zgodna z prawem logiki. Mozna wiec uznaé, ze zdanie
stanowiace nastepnik wynika ze zdan stanowigcych poprzednik schematu
zdan. Zdanie stanowiace nastepnik implikacji — w przedstawionych schema-
tach zdan — nie wymaga empirycznego sprawdzenia, aby uznaé je za praw-
dziwe. Zdania tego nie uznamy za hipoteze (Hajduk 2006, s. 22). A inny
wniosek jest taki: takze w naukach spolecznych mozna akceptowaé zdania
zawierajace wiedze o zaleznosciach bez ich empirycznego sprawdzenia.

Czy omowione przez nas konsekwencje formutowania probleméw gtow-
nych i szczegdlowych, hipotez ogdlnych i szczegbdlowych przemawiaja za
rezygnacja ze stosowania tych podzialéw w konkretnych badaniach empi-
rycznych? Przynajmniej jeden argument wspiera odpowiedz przeczaca.

Dyscypliny naukowe nauk spotecznych odréznia od innych rodzaj uwa-
runkowari preferowanych w analizie wynikéw badan empirycznych. Socjolo-
gowie w zespole czynnikow réznicujacych np. zachowania, aspiracje, poglady
ludzi eksponuja uwarunkowania strukturalne, spoteczne: pteé¢, wyksztalce-
nie, zawod, wiek, a psychologowie — uwarunkowania osobowosciowe (moty-
wy, emocje, poczucie sprawstwa, wiedze).

Sprawdzenie hipotezy ogodlnej i potwierdzenie w badaniach empirycz-
nych moze prowadzi¢ do wniosku ogoélnego, np. pozytywne doswiadczenie
ludzi skorelowane z pomaganiem innym wzmacnia gotowos¢ ich do poma-
gania. Wiedza taka jest przydatna wychowawcom, ktérzy uznaja, ze nalezy
wychowankéw motywowaé do zachowari pomocnych. Ustalenie takich zalez-
nosci wzmacnia prestiz dyscypliny naukowe;j.
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Niektorzy autorzy badan empirycznych przekraczaja granice oddziela-
jace dyscypliny naukowe i uwzgledniaja w analizie wynikéw badari rézne
uwarunkowania preferowane w réznych dyscyplinach nauki i o tym komu-
nikuja (Lewicka 2008). Nie sugeruja jednak, aby taka decyzja ograniczalta
autonomie tych dyscyplin w aspekcie preferowanego rodzaju uwarunkowari
badanych zachowan ludzi, ich pogladéw, wyboru wartosci itp.

W badaniach naukowych poznawcze walory przypisuje si¢ pytaniom,
za pomoca ktérych komunikowane sg problemy naukowe. Jednak historia
nauki potwierdza, ze wyrézniani sg uczeni, ktorzy sformutowali trafne od-
powiedzi. Bertrand Russell zyskal uznanie, udzielajac odpowiedzi na wiele
pytan typu: fryzjer powiedzial: ,gole tych mezczyzn, ktoérzy sami siebie nie
goly”. Czy fryzjer siebie goli, czy siebie nie goli? Darwin odpowiedzial na
pytanie o mechanizmy ewolucji gatunkéw. Stawianie pytan jest przywilejem
dzieci. Uczeni przyjeli na siebie obowiazek udzielania odpowiedzi, na ktére
tylko oni mogg udzieli¢ odpowiedzi wiarygodnych, wzbogacajacych wiedze
potrzebna gatunkowi ludzkiemu.

I jeszcze o konsekwencjach komunikowania subiektywnego nastawienia
autora zdania do jego tresci jako warunku koniecznego uznania tego zdania
za hipoteze. Wskaznikiem owego subiektywnego nastawienia sa takie for-
muly: a) przypuszczam. . .; b) zaktadam...; ¢) domyslam sie...; d) sadze,
ze. ..
Budowa zdania, ktérego wartosé logiczna sprawdzamy w badaniach em-
pirycznych, okresla jego status epistemologiczny, status hipotezy. Sprawdza-
my takze teorie naukowa, lecz nie jest ona tozsama ze zdaniem lub koniunk-
¢jg zdan opisujacych fragment Swiata.

Hipoteza jest przypuszczeniem, domystem poddawanym sprawdzaniu
empirycznemu.

A jesli autor hipotezy komunikuje o swoim subiektywnym nastawieniu
do tresci jej, to odczytujemy wytworzona konstrukcje tak:

a) przypuszczam, ze przypuszczamn. . . ;

b

zakladam, ze przypuszczam. . .;

¢) domyslam sie, ze przypuszczam. . . ;

)
)
)
d)

sadze, ze przypuszczam. . .
Takie sa konsekwencje konsekwentnosci.
Na zakonczenie tego fragmentu tekstu przywolajmy mysl socjologa.

Ulrich Beck napisal: ,Cywilizacja naukowa weszta w faze rozwoju, w kto-
rej nauka zajmuje sie nie tylko natura, cztowiekiem i spoleczeristwem, lecz
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coraz bardziej sama soba, swoimi produktami, skutkami, btedami” (2002,
s. 242). Zgodne z ta mysla sugestie metodologiczne formutuje Dariusz Do-
liniski (2010, s. 230-231, s. 282)

I1. Pojeciowe utozsamianie réznych porzadkow

Odnotujemy tylko niektoére zauwazenie niedokltadnosci metodologicznych,
rzeczywistych, a nie domniemanych jedynie, z zamystem wskazania na ich
niektéore prawdopodobne, ale domniemane uwarunkowania. Przedstawione
przypadki utozsamiania réznych porzadkéw utatwia odczytania owych uwa-
runkowani. Odnotowanie kilku przypadkéw w zamysle autora tekstu stuzy
realizacji celow dydaktycznych.

Udostepniamy innym wiedze i uczymy zasad, regut porzadkowania wie-
dzy. A jesli nie uczymy owych regul porzadkowania wiedzy, to uczymy nie-
efektywnie (Lewicka 1993). Czy uczymy tez regul selekcji wiedzy, elimino-
wania wiedzy zbednej? Jesli uczymy, to jakie sa to reguly i jaka jest ich
sita selekcyjna? Nie znamy wynikéw badan empirycznych, dajacych prze-
stanki do wniosku bedacego odpowiedzia na postawione pytanie. Czy nasz
rejestr przypadkéw utozsamiania réznych porzadkéw moze dostarczaé regut
eliminowania wiedzy zbednej lub wiedzy nierzetelnej? I pytanie adresowane
do upowszechniajacych wiedze w instytucjach edukacji: czy ich powinnoécia
jest uczenie regut eliminowania wiedzy nierzetelnej?

W naszym tekscie opisane sa przypadki odpowiadajace tytulom i ko-
mentarze, ktére komunikuja watpliwosci odnosnie do zgodnosci ich tresci
z intencja w nich zawarta. Zmienione sa przez nas sposoby komunikowania
analizowanych przypadkow.

A. Pojeciowe utozsamianie porzadku logicznego z fizycznym

Przyktady:

1. Pespektywa pozytywistyczna splvcita zjawisko kibicowania i ograniczyta

zbiorowo$¢ kibicow do osob demonstrujacych fakt bycia kibicem.
Perspektywa pozytywistyczna w nauce tworzy zesp6t norm wyznacza-

jacych poznawcza (badawcza) aktywnos$é¢ ludzi nauki, a kibicowanie jest

praktycznym zachowaniem okreslonej kategorii ludzi, ktére to zachowanie

jest wskaznikiem definicyjnym przynaleznosci do zbioru kibicow. Ale ta per-

spektywa nie przesadza o liczbie ani sposobie realizacji roli kibica. Liczba

kibicow i rodzaje kibicowania (typy kibicow) nie wyznaczaja prawdopodob-

nie perspektywy poznawczej badaczy tego zjawiska spotecznego.

2. Dysfunkcjonalnosé. Psychologiczny i socjologiczny aspekt definicji.
Definicja jest sktadnikiem jezyka, takze jezyka jakiejs dyscypliny nauki.

Moze by¢ definicja dysfunkcjonalnosci, np. szkoty, rodziny, przyjeta przez



CZEGO CHCIALBYM NAUCZYC STUDENTOW. .. 181

socjologéw lub psychologéw. Sama definicja nie ma aspektu socjologicz-
nego ani psychologicznego, natomiast moze spelniaé¢ postulaty logiki albo
nie spetniac niektorych. Definicja dysfunkcjonalnosci np. szkoty spetniajacej
postulaty logiki z pewnoscig utatwia dokladne wyodrebnianie przedmiotu
badan prowadzonych przez socjologéw i psychologéw. Nie ostabia natomiast
dysfunkcjonalnosci instytucji, o ktorej komunikuje.

3. Pojecie metody to sposob badan systematycznie stosowany.

Pojecie ,metoda” jest nazwa, a nazwa jako sktadnik jezyka oznacza cos,
co jest poza jezykiem, co stanowi jej desygnat. Nazwa nie moze by¢ toz-
sama z tym, co oznacza. Taka sugestie zawiera przedstawiony wyzej przy-
ktad. Metoda badania jest ciagiem czynnosci podmiotu poznajacego (takze
fizycznych), ktorych wykonywanie umozliwia uzyskanie owemu podmiotowi
wiedzy o przedmiocie badan, czyli jest sposobem badania tego przedmiotu.
4. Zakres metody jest szerszy niz zakres techniki.

Te sugestie odczytamy tak: zakres nazwy ,metoda badan” jest szerszy
niz zakres nazwy ,technika badan”. Oba sktadniki jezyka naleza do tej samej
kategorii syntaktycznej, do nazw, ale kazda z nich oznacza zgola cos innego,
a jedli jest tak, to zakresy obu nazw wykluczaja si¢; zadna metoda nie jest
technika, a zadna technika nie jest metoda. Relacje realne (fizyczne) mo-
ga byé¢ takie: wybér metody M ,wymusza” wyboér technik badan T3 ...T,,.
Mozemy za pomoca definicji ustali¢ zamienno$é¢ zakreséw nazwy ,metoda”
i nazwy ,zbiér technik”.

M =Ty ATy AN'Ts, np. metode monografii tworza techniki badan:

T7 = badanie dokumentéw urzedowych

T> = obserwacja pracy kadry instytucji

T3 = wywiad z klientami instytucji.

Ale catosé (M) nie moze by¢ utozsamiana z jej czescia — technika (77 V T V
13)

5. Socjologiczne uwarunkowania zjawiska migracji.

Socjologia jest dyscyplina nauki, rodzajem wiedzy np. o migracji. Wie-
dza ta prawdopodobnie nie okre§la rozmiaru migracji ani czasu jej trwania,
ani zbioru migrantoéw. Socjolog w opisie badanego zjawiska uwzglednit spo-
teczne réznice miedzy ich aktorami, np. pteé¢, wiek, wyksztalcenie, zawod,
pozycje w strukturze zawodowej itp. Stosownie do takiej wiedzy trafniej-
sze byloby sformulowanie: spoteczne uwarunkowania zjawiska migracji. Na-
tomiast niektore rodzaje wiedzy o migracji zgromadzonej przez socjologie
moga by¢ przestanka decyzji o emigrowaniu np. do Wielkiej Brytanii albo
zaniechaniu takiego zachowania przez posiadajacych wiedze zgromadzona
przez socjologie. Autor publikacji naukowej mogt przedstawi¢ wyniki ba-
dan ukazujacych znaczenie wiedzy zgromadzonej przez socjologéw, wiedzy
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o emigracji polskiej w Wielkiej Brytanii, w zespole uwarunkowan decyzji
badanej kategorii: emigrowac¢ albo nie. Ale badal zgota inny problem spo-
teczny.

6. Czytamy deklaracje metodologiczna autora badan: w badaniach nawia-
zuje do paradygmatu X weryfikowania rzeczywistosci.

Jezeli pojecie ,weryfikowa¢” stosujemy zamiennie z pojeciem ,spraw-

dza¢”, to deklaracji wyzej wskazanej przypiszemy utozsamianie relacji lo-
gicznych z fizycznymi. Sprawdzamy nasze domysty, przypuszczenia, hipote-
zy, czyli jaki$ rodzaj wiedzy o tym, co jest jej przedmiotem. Albo spraw-
dzamy zgodno$¢ lub niesprzecznosé¢ naszych przekonan z regutami logiki,
normami moralnymi, obyczajowymi, prawnymi np. konstytucja.
7. Utozsamianie struktury sktadnika jezyka ze struktura opisywana przez
ten sktadnik relacja obiektywna, pozajezykowa. Dowdd posredni stanowia
wyniki badan empirycznych. Studenci odpowiadali na pytanie: ktore wypo-
wiedzi informuja o zwiazkach miedzy zjawiskami?

Tabela 1

Ktore odpowiedzi informuja o zwiazkach?
Wskazania zdan Studenci | Studenci | Studenci
o zaleznos$ciach Ir. Vr. filozofii
4. Przy nagrzewaniu pret metalo- 16874,7 7382,0 8792.,6
WY rozszerza sie
5. Wiekszy wplyw na innych 9040,0 3539,3 4547.9
cztonkéw grupy ma ten sposrod
nich, ktory posiada wazne dla
nich informacje
6. Gdy grupa jest stale w sytu- 16171,6 7179,6 8186,2
acji zagrozenia zewnetrznego, to
tatwo wytwarza sie w cztonkach
grupy dazenie do wspolpracy
N 225 89 94

Zrédto: E. Narkiewicz-Niedbalec (2006), Socjologia poznawcza uczacej siec mtodziezy,
Zielona Gora, s. 181.

Przypuszczenie o tym, ze budowa (struktura) zdania ,5”, a nie tres¢
przesadza o jego ,dyskryminowaniu” sprawdzamy, dokonujac pordéwnania
procenta wskazan trzech par zdan zawierajacych informacje o zwiazkach
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miedzy zjawiskami. Badani byli studenci matematyki i zarzadzania WSP
i PZ w Zielonej Gorze (Hajduk, Hajduk 1998, s. 139).

Tabela 2

Trafne wskazania pary zdan

Zdania | N %

45 | 11 | 3.9%
4°6 | 115 | 41,2%
56 | 40 | 14,3%
279

Z|@| Ny

Zdania ,4”7 1 ,5” maja rozna tres¢ i rozna budowe (zob.: tabela 1).

Zdania ,4” i ,,6” maja podobna budowe, tres¢ r6zna. Budowa ich odpowiada
relacjom realnym: pierwsze wymienione jest uwarunkowanie, a drugie — jego
nastepstwo.

Zdanie 5”7 1,6” maja podobng tres¢, ale rozng budowe, co ogranicza wska-
zania obu jako wypowiedzi zawierajacych wiedze o zwiazkach miedzy zja-
wiskami. Badani wtasciwie wykluczaja taka mozliwosé¢, aby zdania o réznej
tresci i o roznej budowie zawieraly taki sam rodzaj wiedzy, wiedze o zwiaz-
kach miedzy zjawiskami. Podobna tres¢ zdan (5°6) ostabia presje budowy
jednego na jego ,dyskryminacje”.

8. Innym przykltadem utozsamiania przez studentéw porzadku fizycznego
i logicznego jest uznanie relacji fizycznych, np. dwoch ulic w Zielonej Go-
rze: ul. Ulanskiej i ul. Westerplatte, ktore sie krzyzuja za wyznacznik relacji
logicznych miedzy zakresami nazw: ,ul. Utaniska” i ,ul. Westerplatte”. Zakre-
sy tych nazw wykluczaja sie. Kazda z tych nazw oznacza tylko jeden obiekt,
kazda inny, sg one nazwami jednostkowymi. A zakresy nazw jednostkowych
sa zamienne albo wykluczaja sie. Nie moga natomiast krzyzowacé sie te za-
kresy.

Inny przyktad odmiennosci relacji fizycznych i logicznych. Serce X-a
jest czescig organizmu X-a. Ale zakres nazwy ,serce X-a”’ i nazwy ,orga-
nizm X-a” wykluczaja sie. Zadna cze$é nie jest bowiem caloscia, a zadna
calodé nie jest czedcia, ktéra uznajemy za jej sktadnik. Domyslamy sie, ze
utozsamianiu porzadku logicznego i fizycznego sprzyja akceptacja zatoze-
nia: porzadek fizyczny okresla porzadek logiczny. Wskazane wyzej zatozenie
wyklucza, aby zdanie, ktore ma budowe odmienng niz relacje miedzy zjawi-
skami lub cechami opisywalo te relacje.
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Reguty gramatyki jezyka polskiego nie wykluczaja mozliwosci tworzenia
zdan, ktorych budowa jest inna niz relacje miedzy zjawiskami, cechami opi-
sywanymi przez zdanie. Zdania takie maja warto$¢ logiczna: sa prawdziwe
albo falszywe.

W zwiazku z tym domystem dobrze bedzie przypomnie¢ dopuszczalne
relacje miedzy porzadkiem logicznym i fizycznym. Co jest mozliwe logicznie
nie jest mozliwe fizycznie.

Jesli niektorzy przedszkolacy sa studentami, to niektérzy studenci sa
przedszkolakami.”

Zakresy nazw wykluczaja sie, a zbiory os6b oznaczone przez ich nazwy sa
zupelnie roztaczne.

Zdanie przedstawione wyzej ma budowe implikacji, a implikacja jest praw-
dziwa wowczas, gdy jej poprzednik jest falszywy, niezaleznie od logicznej
wartodci nastepnika. Ten postulat logiki spelnia przedstawione zadanie.
I jest ono prawdziwe.

B. Utozsamianie powinnosci z realnoscia.

Badania Malgorzaty Stefanowskiej (1988) poswiadczaja, ze znacznie
wiekszy procent respondentéw z wyzszym wyksztalceniem niz responden-
tow o innych poziomach wyksztalcenia informuje badacza o tym, iz w okre-
slonym przez pytanie czasie byli w filharmonii na koncercie, w teatrze, na
wystawie malarstwa itp. Takze ci, ktorzy w okreslonym czasie nie odwiedzili
wymienionych instytucji. Odpowiedzi tej kategorii respondentéw dostosowa-
ne sg do ich powinnosci wpisanych do wzoru czlowieka kulturalnego. Oni
utozsamiaja powinno$é z realnoscia.

Podobne utozsamienie poddatem dyskusji. Studenci socjologii analizo-
wali wyniki badan absolwentéw dwoch uczelni wroctawskich: Politechniki
i Akademii Ekonomicznej przeprowadzonych przez Tadeusza Stalewskiego
(2000). Badani absolwenci opisywali oddzialywanie uczelni na nich, ich zda-
niem efekty owych oddzialywan. Przypisuja oni uczelni pozytywne spraw-
stwo, takie, iz uksztaltowala w nich samodzielnos¢é. Okoto 3/4 absolwen-
tow kazdej uczelni taki efekt oddzialywania przypisuje jej. Pytani przeze
mnie studenci socjologii wyrazali pewnos¢, ze uczelnie wyzej wymienione
uksztattowaly w badanych absolwentach samodzielnosé. Nie zauwazyli tego,
ze badani wyrazaja ocene uczelni, swoje przekonanie, a nie opisuja stopnia
realnodci takich oddziatywari. Badani absolwenci prawdopodobnie dokonuja
utozsamiania powinnosci z realnoscia. Skoro uczelnia powinna uczy¢ samo-
dzielnosci, szczegodlnie cennej cechy, a oni studiowali, to takie kompetencje
nabyli na uczelni, ktére wyznaczaja ich samodzielnos$é. Nie wiemy, czy prak-
tycznie potwierdzili w decyzjach zawodowych lub prywatnych przypisane so-
bie kompetencje — samodzielno$é. Podobne wyniki uzyskaly autorski: Maria
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Cwigkalska, Paulina Hojda, Mariola Ostrowska-Zakrzewska (2011, s. 325).
Utozsamianie powinnodci z realno$cia sprzyja wypowiadaniu oczekiwail,
wymagan, za pomocg formul zredagowanych w trybie orzekajgcym:

a) dziennikarz ujawniajac naruszenie prawa przez posta, biznesme-
na dokonuje wystarczajgcej starannosci w pozyskiwaniu informacji
0 nich,

b) ksiadz dotrzymuje tajemnicy spowiedzi,
c¢) nauczyciel ocenia sprawiedliwie uczniow.

Takie sformutowania komunikuja powinnosé, gdy adresowane sa do okreslo-
nej kategorii os6b. Natomiast moga opisywaé zachowania realne, gdy wska-
zany jest podmiot przejawiajacy zachowania postulowane. Wéwcezas takie
zdania sa tezami empirycznie rozstrzygalnymi.

Innym uwarunkowaniem utozsamiania powinnoéci z realnoscia jest pre-
sja aksjologicznej normy: ,,zachowa] sp6jno$é przekonan moralnych”. Skoro
moj oponent (w szczegdlnosci wrog polityczny) popiera ustawe o zaptodnie-
niu in vitro, a o tym publicznie komunikuje, to jest za stosowaniem abor-
¢ji i eutanazji. Odwrotnoscia takiego schematu myslenia jest wnioskowa-
nie rozpoczynajace sie od przestanki przeczacej. Kto akceptuje zdanie: ,nie
ma istoty doskonalszej od cztowieka”, ten nie szanuje ludzi, nie przestrzega
norm etycznych, nie przestrzega norm obyczajowych. Reguly logiki nie wy-
muszaja przyjecia zadnego przekonania, bowiem zadne nie jest wnioskiem
sformutowanym przy wykorzystaniu tresci owego zdania:

a) nie szanuje innego cztowieka lub:
b) nie respektuje zadnej normy moralnej lub:
c¢) nie respektuje zadnej normy obyczajowej.

Lad (spojnos¢) utatwia przewidywanie. Lad powinnosciowy jest spojnym
uktadem sktadnikéw (norm), co sprzyja jego utozsamianiu z tadem realnym.
Latwiejszym dla przedstawienia studentom omawianego problemu okazat sie
ten przyktad.

Ze zdania: ,Piotr nie moze udzieli¢ pomocy wszystkim oczekujacym od niego
pomocy” wyprowadzamy domysty:

a) nie udziela pomocy nikomu,

b) udziela pomocy nielicznym.
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Zaden domysl nie jest uprawomocniony przez reguly logiki, one wzajemnie
sie wykluczaja. Sprawdzenie domystu moze by¢ dokonane przez obserwacje
lub wywiad z Piotrem.

C. Utozsamianie mozliwosci z realnoscia.

Ustalenie trafnosci przekonania X-a o tym, ze moze zdaé¢ egzamin jest
zdanie egzaminu. Wszed!l do mojego gabinetu student i zapytal: ,Czy moge
wejs¢?”. Odpowiedziatem: ,Skoro pan wszedl, to potwierdzit pan przypusz-
czenie, ze pan moze wejs¢”. Student zapytal o zgota co§ innego: ,Czy ma
moje przyzwolenie na wejscie do mojego gabinetu”. Ale tej réznicy nie do-
strzegt.

Utozsamianiu mozliwosci z realnoscia sprzyja trudnosé sprawdzenia
trafnosci przekonania o tym, ze pewna warto$¢ spetnia przypisang jej funk-
cje spoleczna, nadaje sens czynnosciom, np. modlitwa o powrdt do zdrowia
przed operacja, chorego.

Przekonanie nasze przesadza o realnosci stanéw mozliwych wowczas,
gdy jest empirycznie nierozstrzygalne. Skoro symbol orta obecny jest w kul-
turze spoteczenstwa przez XX wiekow, to spetnia pozytywne funkcje w zyciu
cztonkéw tego spoteczenstwa. A skoro PSL obecne jest ponad 100 lat w hi-
storii Polski, to spelnia oczekiwania, aspiracje wielu Polakow.

System promocji naukowych w Polsce realizowany jest przez dziesie-
ciolecia, sprzyja wiec wyselekcjonowaniu elity intelektualnej. Taka funkcje
przypisywali mu jego tworcy.

Zauwazy¢ mozna, ze przekonania, tak samo jak wartosci, maja site mo-
tywacyjna wowczas, gdy sa zinstytucjonalizowane lub zinternalizowane. Za-
rejestrowane wyzej przekonania sg z pewnoscia zinstytucjonalizowane.

O skutecznosci antybiotyku nie przesadza przekonanie zinternalizowa-
ne przez pacjentéw ani jego instytucjonalizacja w przekazie dydaktycznym
uczelni medycznej. Teza o jego skutecznodci jest empirycznie rozstrzygalna.

Akceptacja tych zdan wspomagana jest racjami pozalogicznymi, ktore
przez akceptujacych je nie sg artykutowane. Akceptowanie opisowego zdania
przeczacego jest uznane przez odrzucajacych to zdanie za utomnosé intelek-
tualna, a ta sprzyja przejawianiu zachowan niemoralnych i nieobyczajnych.
I w ten sposéb mozliwosé zostata utozsamiona z realnoscia. Wskazaé tez
trzeba na inng trudnos$é¢ odroznienia przez studentéw mozliwosci od realno-
$ci. Trzy zdania komunikuja wiedze o uwarunkowaniu ztego samopoczucia
ich autora, chociaz maja rézna budowe:

1. Obniza sie ci$nienie powietrza i czuje sie 7zle.

2. Przy obnizeniu si¢ cisnienia powietrza czuje sie Zle.
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3. Gdy obniza sie ci$nienie powietrza, to czuje sie zle.

Niektorzy metodologowie upowszechniaja poglad, ze myélenie hipotetycz-
ne, osobliwe dla nauk empirycznych, jest opisem stanéw mozliwych, a nie
realnych, takich tez, ktére w wersji dokladnie opisanej nie urzeczywistnia
sie nigdzie (Grodziriski 1986).

Utozsamianie porzadku realnego z aksjologicznym:

1. Udzielanie pomocy spotecznej jakiej$ kategorii ludzi jest zachowaniem
ocenianym pozytywnie. Nawet ustalenie skutkéw negatywnych dla ko-
rzystajacych z pomocy nie przesadza o zaniechaniu udzielania pomo-
cy. Nieskutecznosé¢ udzielanej pomocy tez nie sktania do rezygnacji
z jej udzielania.

2. Wykonywanie czynnosci przez rodzicéw za dziecko jest oceniane po-
zytywnie i ta ocena przenoszona bywa na skutek, tym pewniej, im
trudniej zauwazy¢, iz skutek jest negatywny, np. ograniczenie osiaga-
nia przez nie samodzielnodci.

Mozna wskazaé¢ relacje realne, mianowicie takie, ze rézne uwarunkowania
wywoluja jeden skutek. A kazde uwarunkowanie jest oceniane inaczej. Oto
przykiad: ,Ludzie, ktorzy ulegli degradacji spotecznej albo dostapili szybkie-
go awansu, wykazuja silniejszy stopien uprzedzen etnicznych anizeli ludzie
o stabilnej pozycji spotecznej” (Malewski 1975, s. 346).

A oceniane negatywnie okreslone spolteczne potozenie dzieci moze sprzy-
jaé osiaganiu sukceséw przez nie w okresie pracy zawodowej. Badania nauko-
we dostarczyly rzetelnej wiedzy o relacjach: trudne dzieciistwo-aktywnosé
w okresie dorostosci. , Ludzie, ktorzy mieli nieszczesliwe dzieciistwo, gotowi
sa wiecej poswieci¢ dla osiggniecia awansu spotecznego niz ludzie, ktorzy
mieli szczedliwe dziecinistwo, pelne serdecznosci i akceptacji ze strony rodzi-
cow” (Malewski 1975, s. 346).

Konsekwencje omawianego przez nas utozsamiania porzadku realnego
z aksjologicznym odczytujemy w konstatacji Stanistawa Ossowskiego. Pisze
on: ,[...| nie dopuszcza sie przyczynowych wyjasnien, przy ktorych zjawisko
oceniane pozytywnie mogloby by¢ uwarunkowane przyczynowo przez zjawi-
sko oceniane negatywnie albo przy ktérych pozytywne zjawiska moglyby
mie¢ ujemne skutki.” (1962, s. 82).

Takie zalozenie jest nastepstwem respektowania postulatu etycznego,
domagajacego sie od adresatéow zachowania spéjnosci w stosowaniu ocen
etycznych.
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Edward Hajduk

WHAT I WOULD LIKE TO TEACH TO STUDENTS OF SOCIAL
SCIENCES

Abstract

The article discusses the consequences of the division of problems into: a/ main and b/
detailed, and the division of hypotheses into: ¢/ general and d/ detailed. It also shows
the consequences of the assumption about the equivalence of conditions listed in detailed
hypotheses in order to maintain or reject the general hypothesis.

Moreover, the paper indicates the consequences of a subjective attitude towards the
hypothesis revealed by its author. The attitude is expressed by such words as ,,I assume
that...”.

The paper also deals with several versions of identifying various orders: a/ physical, b/
logical, ¢/ syntactical and d/ semantic. It additionally discusses the consequences of some
methodological declarations.
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NOBILITOWANIE IDEOLOGII SPOLECZNYCH PRZY
POMOCY NAUKI (IDEOLOGIZOWANIE NAUKI) —
ANALIZY I REFLEKSJE

Jako strategie nobilitowania ideologii spotecznych przy pomocy nauki rozu-
miem odwotywanie sie przez te ideologie do argumentéw naukowych. Rozne
sa sposoby tego ,,odwolywania sie”, a wiec ,miksowania” twierdzen ideolo-
gicznych z naukowymi'. Wydaje mi sie, ze zjawisko to jest uswiadamiane
w pedagogice, co moze mie¢ szczegblnie duze znaczenie, bo w malto kto-
rej dyscyplinie humanistyki uideologicznienie twierdzen naukowych ma tak
duze konsekwencje praktyczno-spoteczne (Sliwerski 1996, 2007).

Chyba najczesciej stosowany sposob to przytaczanie w dyskusjach ide-
ologicznych wnioskow z analiz naukowych. Wybor analiz to wszak preferen-
cja ideologiczna. Nie prezentuje sie na ogdl wszystkich analiz na okreslony
temat, lecz wybiera te, ktorych wnioski zgodne sa z postulatami ideologii.
,Dostep” nauki do ideologii jest wiec poddany reglamentacji ideologicznej.
Sito selekcji przechodza tylko takie analizy naukowe, ktore jak najsilniej
dowodza stusznosci postulatéow ideologicznych.

W publikacji ksigzkowej Swiadomosé aksjologiczna i podmiotowosé
etyczna (2010) wykazalem razem ze Wspotautorem powyzszej ksiazki pe-
wien btad inferencyjny, ktory pojawia sie czesto przy argumentowaniu zdar
normatywnych. Blad polega na przypisywaniu zdaniom orzekajacym o rze-
czywistosci statusu zdan normatywnych. Zdania tych dwoch rodzajow (zda-
nia orzekajace o rzeczywistosci i normatywne) przynajmniej retorycznie
traktowane sa jako tego samego statusu — i kompilowane w ten sposob,
ze zdania orzekajace co$ o rzeczywistosci traktowane sa jako wystarczaja-
cy argument za okreslonym rozstrzygnieciem normatywnym. Dla przyktadu,
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fakt, ze wiekszos¢ ludzi uznaje za wskazane zalegalizowa¢ aborcje miatby by¢
wystarczajacym argumentem dla zdania typu: ,,Aborcja jest czyms$ dobrym”
(jakkolwiek opowiedzenie sie za legalizacja nie oznacza jeszcze w tym przy-
ktadzie uznania dobra moralnego aborcji: tutaj zatozonoby taks odpowied-
niog¢ tresciowa zdan). Problem natury filozoficznej, ktory kwestionowalby
mozliwos¢ argumentowania poprzez zjawiska do$wiadczenia empirycznego
(czyli poprzez to, jak jest) za okreslonymi rozstrzygnieciami normatywny-
mi (czyli za tym, jak byé powinno) jest tego rodzaju: zdania orzekajace
o rzeczywistodci przynaleza do innego typu zdan niz zdania normatywne
i,przejscia” od jednego do drugiego typu sa bardziej zniuansowane niz su-
gerowalaby to retoryka przyktadu z aborcja. Jest mianowicie problemem
do glebszego rozwazenia, w jaki sposéb zdania orzekajace o rzeczywistosci
mogtyby by¢ argumentami dla zdari normatywnych. Retoryka debaty pu-
blicznej (choé¢ nie tylko jej) ,usuwa’ ten problem i zréwnuje co do statusu
zdania normatywne z orzekajacymi o rzeczywistosci. Te ostatnie mialyby
by¢ odpowiednimi i wystarczajacymi argumentami dla wykazania stuszno-
$ci okreslonego rozstrzygniecia normatywnego.

Klopot pierwszego z sygnalizowanych tutaj sposobéw powolywania sie
przez ideologie na nauke ukazany zostal powyzej. Ideologie ,przeoczaja”’
trudno$é wynikajaca z nieréwnosci statuséw twierdzeri normatywnych i na-
ukowych. Na tym ktopoty si¢ wszak nie konicza. Inny ktopot: ideologie w spo-
sOb wybidrczy odnoszg sie do dorobku nauki, wybierajac z niego jedynie to,
co pozostaje w zgodzie z postulatami ideologii. Nasuwajaca sie tu odmien-
nos¢ praktyk naukowych od ideologicznych chcialbym wyrazi¢ w jezyku
metodologii. Gdyby w przestrzeni praktyk naukowych badacz uwzgledniat
tylko okreslone fakty (i milczal na temat pozostalych), zostalby oskarzony
o niestarannos¢ przy gromadzeniu bazy faktéw badawczych. W przypadku
ideologii nie chodzitoby o przeoczenie niektoérych faktéow, lecz o rozmyslne
ich nieuwzglednianie, za ktére badacz w nauce zaptacitby cene oskarzenia
o falszerstwo badawcze.

Inny sposoéb wlaczania nauki w dyskusje ideologiczng polegalby na za-
stepowaniu twierdzen naukowych przez ideologiczne. Mozna utrzymywaé, ze
takie zastepowanie jest domena ideologii par excellence, mnie jednak chodzi
o szczegblny typ zastepowania i upieram sie, ze samo stowo ,zastepowac”
pasuje tu najadekwatniej. Chyba najwidoczniejsze przyktady zastepowania
to ignorowanie wzglednie jednoznacznych rozstrzygnie¢ naukowych na ja-
ki§ temat i zastepowanie takich rozstrzygnie¢ zdaniami niezgadzajacej sie
z nimi ideologii. Ideolog twierdzilby, ze rzeczywistos¢ jest inna niz glosi
to nauka. On sam — z powodu silnego przekonania o shusznosci ideologii —
chciatby przedstawia¢ taka wizje $wiata, ktéra znajduje zakwestionowanie
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w aktualnej wiedzy naukowej. Przezorny ideolog podchwycitby zapewne te
stabos¢ nauki, ktora wiaze sie ze slowem ,aktualna”. Glositby wiec, ze nie
jest wykluczone, iz dotychczasowe badania na dany temat zostaly wykonane
nieprawidlowo (powotanie si¢ na rozmaite mozliwe powody nieprawidtowo-
$ci — od posadzen badacza o stronniczo$é, przez stwierdzenie, ze badania
zostaly wykonane w okresie, w ktorym analizowane zjawiska spoteczne za-
chowywaly sie inaczej niz zwykle, bo rézne od normalnych byty nastroje
spoleczne, az do bardziej wyrafinowanych oskarzen, ze do badania zakwalifi-
kowano niereprezentatywna probe badawcza) i ze w przysztosci nauka przy-
niesie zapewne nowe, prawidlowe wnioski — czyli zgadzajace sie z wytycz-
nymi ideologii. Strategia powatpiewania w poprawno$¢ procedury naukowe;j
pojawiataby sie przy tym tylko u ideologa przezornego — ktoéry chciatby
sie odnosi¢ do klopotliwych rozstrzygnie¢ nauki, zamiast kamuflowa¢ przed
odbiorcami ideologii fakt istnienia takich rozstrzygnie¢ (mimo ze klienci ide-
ologii, gdyby wtozyli w to odpowiednio duzo wysitku, sami znalezliby takie
rozstrzygniecia nauki). Przypadek z ideologia ztosliwie zafalszowujaca obraz
rzeczywistodci jest najbardziej radykalny. Prawdopodobnie z powodu tatwo-
$ci wykazania nieprawdziwosci ideologii oraz z obawy przed kompromitacja
u ludzi, ktorzy by ja glosili, pojawia sie najrzadziej. Znacznie czestszy przy-
padek polega na takim zastepowaniu twierdzen naukowych ideologicznymi,
kiedy twierdzenia naukowe sa niepelne i za malo jednoznaczne, by ufor-
mowaé okreslong wyktadnie rzeczywistosci. Toruje to droge interpretacjom
ideologicznym. Chce bowiem uwazac, ze istnieje taki typ interpretacji, kto-
rym zarzadzaja wyrazne motywy ideologiczne. Odrozniam go od interpre-
tacji, ktorymi zarzadzaja ciekawos¢ poznawcza, sktonno$é do fantazjowania
czy inne tego typu tendencje poznawcze, ktére zaleza w duzej mierze od
indywidualnych cech charakteru interpretatora. W przypadku interpretacji
ideologicznej mielibysmy do czynienia z podmiotem, ktéry z powoddéw ide-
ologicznych chce okreslonego wniosku ze zniuansowanych badz niepelnych
konkluzji z analiz naukowych. Interpretacja ideologiczna polegataby wiec
na dyktowanej preferencja ideologiczng selektywnosci wobec takich wnio-
skow naukowych, ktoére nie pozwalaja uformowaé jednoznacznej wyktadni
rzeczywistosci.

Inny (i ostatni sposrod tych, ktore chee tu omowic) sposob mieszania
nauki z ideologia dotyczylby ideologicznego limitowania praktyk poznaw-
czych nauki. Wektor oddziatywan bytby wiec inny niz w poprzednich przy-
padkach. Inaczej niz w tamtych chodzitoby bowiem o ingerowanie ideologii
w nauke — zamiast wzmacniania ideologii rozstrzygnieciami nauki (choé i tu-
taj selekcja tych rozstrzygnie¢ byltaby limitowana ideologicznie). Przypadek
ingerowania ideologii w nauke obejmowaltby rézne mozliwoéci w zakresie
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perswazji ideologicznej wobec nauki. Obejmowalyby one wszystkie etapy
analizy naukowej — poczawszy od wytonienia problemu badawczego, przez
jego sformutowanie w okreslonym jezyku, skompletowanie proby badawczej,
na opracowaniu wynikéow oraz ich interpretacji konczac. Wydaje sie przy
tym, ze istotniejszym elementem ideologizacji nauki bytaby tutaj strategia
jezykowa: okreslone kompleksy preferowanych stow i ulubionych aspektow
problemu badawczego, eksploatowane w analizie i pdZniejszej interpretacji
wynikow. Gra ideologiczna nie dotyczytaby wiec rzeczywistosci badawczej
(rzeczywistosci, ktora poddaje sie analizie naukowej) — lecz jej jezykowe-
go zsymbolizowania. Ideologie ksztaltujace naukowy obraz rzeczywistosci
operowalyby wiec na poziomie jezyka opisu i interpretacji rzeczywistosci.
Dzialajac w domenie nauki, nie pozwalalyby sobie na formulowanie po-
stulatéw zmiany $wiata, lecz woalowalyby te postulaty w taki sposob, ze
stanowityby one nastepniki implikacji, ktore zawieratyby sie w formutowa-
nych stanowiskach naukowych. Relacja pomiedzy twierdzeniami nauki jako
»,baza’ uprawomocniajaca pewne postulaty ideologiczne a samymi postula-
tami jako praktycznymi dyrektywami z twierdzen naukowych bytaby wszak
zagadnieniem z socjotechniki prezentowania wynikéw badan na rzecz ide-
ologii. Nie to za$ interesuje mnie tu w pierwszej kolejnosci.

W mechanizmie ingerowania ideologii w nauke daloby si¢ wydzieli¢ bar-
dzo okre$lone momenty ,strukturalne”. Ingerowanie to speliatoby sie przez
Scisle okreslone, dobrze zauwazalne elementy formutowania analiz i wnio-
skow naukowych. Ideologia ,podpowiadalaby” mianowicie, ktére problemy
badawcze sa wazne, ktore srednio wazne, ktore zas sg na tyle mato istotne,
by sie nimi w ogble zajmowaé. Kwestia waznosci jednych probleméw i nie-
istotnosci innych angazowalaby aksjologiczno-normatywne elementy ideolo-
gii. Ideologia ,podpowiadalaby” réwniez, w jakim jezyku najwtasciwiej jest
formutowaé problemy badawcze — czyli w jakich stowach nazywaé rzeczy-
wistosé, ktora pragnie sie bada¢. Stowa te — uzyte juz we wstepnym etapie
badan — pojawiatyby sie w konkluzjach badawczych. Postuzmy sie przy-
ktadem badan, ktéore komunikuja o stopniu dyskryminacji pewnych katego-
rii spotecznych w Polsce. Stowo ,dyskryminacja”’ zawieralyby sie wiec juz
w sformutowaniu swego przedmiotu — juz w zaltozeniu badacza byltyby wiec
badaniami nad dyskryminacja. Jest zas sprawa dyskusyjna, czy to, o czym
my$lal badacz, piszac stowo ,dyskryminacja” przy formutowaniu przedmiotu
badan, istotnie bylo dyskryminacja. Pojawia sie wiec zagadnienie symboli-
zowania rzeczywistosci w stowie na etapie samego formutowania przedmiotu
analiz naukowych. Hermeneutyki doprowadzajace do zsymbolizowan jezy-
kowych maja elementy ideologiczne. Wyrazaja sie one w uprzywilejowaniu
okreslonych wartosci, preferencji dla okreslonego jezyka opisu, bywaja uwa-
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runkowane interesami politycznymi. Jak si¢ wydaje, wtasnie na tym elemen-
cie ideologizacji, krytykujac tradycyjne orientacje w nauce, koncentruja sie
poststrukturalisci. Nie chodzi im wiec o takie, opisane przeze mnie strategie
ideologizacji nauki, ktére mozna by okresli¢ mianem ztosliwych, jawnych,
intensywnych (podaje tacznie kilka okreslen, bo pojedynczo nie sa one do
konca adekwatne), lecz raczej o strategie ,,podskornego”, ,cichego”, ale, przy-
najmniej zdaniem poststrukturalistow, brzemiennego w silne konsekwencje
ideologizowania nauki. Wtasnie tym problemem - ,cichych” ideologizacji
nauki — chce sie zajaé¢ ponizej.

Strategie ideologizowania nauki, ktére opisywatem powyzej, maja cha-
rakter aktywnego i wzglednie otwartego (jawnego) ideologizowania praktyk
analityczno-retorycznych w nauce. Sa elementami wzglednie dobrze czytel-
nych strategii retoryki publicznej. Na ogdl nie przybierajg wyrafinowanych
form. To, ktore elementy ideologiczne zostaly ,wymieszane” z okreslonymi
elementami naukowymi, kto za to odpowiada, co chce przez to politycz-
nie osiggnaé jest dosy¢ czytelne. Fakt przewaznie niskiego wyrafinowania
jawnych strategii mieszania nauki z ideologia nie powoduje jednak stabych
recepcji spotecznych. To, ze ,mieszanie” elementéw nauki z ideologicznymi
jest potencjalnie tatwo demaskowalne, nie prowadzi jeszcze do spotecznych
demistyfikacji ideologii w przytaczanych publicznie twierdzeniach nauko-
wych. Czesto bywa i tak, ze ideologiczny kontekst twierdzeniach naukowych
umyka uwadze opinii publicznej.

Strategie lepiej ukrytych ideologizacji nauki sa wszak potencjalnie jesz-
cze niebezpieczniejsze. W ich przypadku ukryte w nich ideologie jest bowiem
jeszcze trudniej zdekonspirowaé. Bywaja subtelnie zawierane w twierdze-
niach naukowych. Ich dekonspiracja w elementach naukowych nie prowadzi
jeszcze do natychmiastowego odrzucenia twierdzen naukowych. Otwiera tyl-
ko droge do publicznych negocjacji o adekwatne znaczenia.

Wydaje sie, ze wlagnie ten sposob ideologizowania tradycyjnej nauki byt
elementem kontestacji ze strony poststrukturalistow. Centrum krytyki nie
koncentruje sie wiec na strategiach jawnego manipulowania nauks z moty-
wow ideologicznych, lecz dotyczy starannie ukrytych manipulacji naukowo-
ideologicznych. Stowo ,manipulacja” jest trafne, bo wytkniecie tradycyjnym
orientacjom w nauce ideologii aksjologiczno-normatywnych, przynajmniej
retorycznie, rowna sie zdyskredytowaniu ich twierdzen. Jest przy tym zna-
mienne, ze dyskredytacja analiz tradycyjnych nauk spotecznych nie odby-
wa sie w na og6l stosowanym do tego celu jezyku metodologicznym ani nie
korzysta z tradycyjnego pojecia falszu. Jezyk krytyki tematyzowal raczej
urabianie §wiadomosci spotecznej, ktore skutkowalo wykluczeniami kolej-
nych kategorii spotecznych, spotecznymi opresjami symbolicznymi wobec
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mniejszosci (jezyk narracji publicznej) i cementowal sie przy pomocy po-
je¢ retoryki afirmatywno-podmiotowej i réwnosciowej (odwotujacej sie do
hasel egalitaryzmu, poszanowania prerogatywéw jednostki, respektu dla sa-
morealizowania si¢ ludzi). Poststrukturalizm rezygnowal wiec z tradycyjnej
krytyki naukowo-metodologicznej na rzecz dyskredytowania przeciwnikow
naukowych w przestrzeni spotecznych konsekwencji ich twierdzen. Przenie-
sienie centrum krytyki jest dosy¢ wymowne. Pokazuje pozadany wektor
dziatan poststrukturalistow, ktorych celem jest modyfikacja swiata spotecz-
nego, z drugiej zas strony wskazuje na nieche¢ do tradycyjnych poje¢ nauko-
znawczych. Jest wszak godne podkreslenia, ze pojecia te i tak przewijaja sie
w retorykach wystapien poststrukturalistow. Wydaje mi sie, ze pojawiaja sie
nawet w ich tekstach naukowych, bo wytworzona przez poststrukturalistéw
mapa pojeé¢ nie jest w pelni wyczerpujacym ekwiwalentem tradycyjnego
jezyka nauki. Rozwine te teze w innym miejscu: tworzone pojecia tyl-
ko w deklaracjach swych autoréw oddzielaja sie od tradycyjnych
pojeé, w praktyce odnosza sie zas do tych samych desygnatow
i odnawiaja te same problemy. Teoretyczne odswiezenie” w dyskusji
bytoby wiec tylko pozorne. Wnikliwsza analiza siatki poje¢ naukoznawczych
poststrukturalizmu doprowadzitaby do probleméw omawianych przez poje-
cia tradycyjnego jezyka analizy nauki. Wymownym argumentem za taka
tezg jest fakt, ze tradycyjne pojecia wprost albo w trudny do przeocze-
nia sposob zawierane sa w retorykach wypowiedzi poststrukturalistow. Jest
oczywiscie sprawa dyskusyjna, czy ich pojawianie sie tam demonstruje tyl-
ko sile oddzialtywania tradycyjnych nawykoéw jezykowych, czy tez wskazuje
na sprawe¢ znacznie powazniejsza: ze odejscie od pewnych tradycyjnych po-
jec jest po prostu niemozliwe, bo sg one niezbywalnymi elementami analiz
nauki.

Strategie ideologizacji, krytykowane przez poststrukturalistow, dotycza
bezposrednio (wskazywanie na okreslony jezyk formutowania przedmiotu
badan oraz wnioskéw) lub posrednio strategii jezykowych. Mozna je zme-
taforyzowaé jako gre o jezyk. Ideologiczni gracze w nauce chcieliby za-
wlaszczy¢ jezyk analizy naukowej. To sformutowanie jest mato precyzyjne:
przedmiotem gry sa sugestywne spolecznie elementy jezyka naturalnego,
stosowane przy formulowaniu przedmiotu badan, probleméw badawczych
i wnioskéw z badan. One symbolizuja jezykowo rzeczywistosé, ktora chce
sie bada¢. Okreslone ujecie jezykowe wytwarza okreslony problem badan.
To samo zachowanie aktoréw spotecznych mozemy nazwaé w okreslonych
kontekstach sytuacyjnych bojkotowaniem przez nich rzadu okreslonego pani-
stwa, wyrazem solidarnoéci z dysydentem politycznym wiezionym przez ten
rzad, wyrazem lojalnosci wobec praw cztowieka (ktore tamie rzad panistwa,



NOBILITOWANIE IDEOLOGII SPOLECZNYCH. .. 197

ktory wiezi dysydenta), glosem sumienia indywidualnych aktoréow i pewnie
na wiele innych sposéb. Wszystkie sformutowania odnosza sie do wzglednie
podobnej puli obserwowalnych zachowan. Problem okre$lonego ujecia jezy-
kowego nabiera wiec niezwykle istotnego znaczenia. Istotne jest to, ze za
okreslone ujecie jezykowe przynajmniej wspotodpowiadaja elementy ideolo-
giczne.

Mozna przyjac te diagnoze zachowan interpretacyjno-retorycznych ba-
daczy i sprobowaé zbadaé jej konsekwencje. Wydaje mi sie, ze sa tatwe do
wyprowadzenia. W wariancie, ktéry stanowitby nienaciggany wniosek prak-
tyczny z takiej ekstrapolacji, powinno sie zaakceptowaé¢ nauki wszystkich
grup i kategorii chcacych po swojemu interpretowaé i nazywaé rzeczywi-
sto$é spoteczna. Kazda z grup i kategorii miataby prawo do osobnej nauki.
Jedli nie mozna by przesadzié¢, ktory jezyk opisu $wiata spotecznego jest
adekwatny, ktory nie, trzeba by dopuscié¢ wszystkie jezyki. Nie byltoby zad-
nych podstaw teoretycznych do orzekania o wyzszosci jednego jezyka nad
innym. Wszystkie bytyby réwnoprawne.

Formutuje pewien model idealizacyjny, majac przeswiadczenie o jego
niedoktadnosci. W praktyce naukowej spotykamy si¢ wszak z tendencjami
przypominajacymi ten model. Wektor tendencji pokrywa sie z zaleceniami
wyprowadzanymi z modelu, ktéry wysymulowalem. Pewne pojecia sa na
tyle niezobowiazujace dla badaczy odczuwajacych rézne lojalnosci ideolo-
giczne, ze jednakowa kwalifikacja opisowa tych samych zjawisk wydaje sie
u nich opresyjna. Utrudniaja ja ideologie aktywnie angazowane do praktyki
naukowej. Pewne mniejszosci spoleczne dysponuja lobby naukowym, ktére
uprawomocnia dazenia polityczno-ideologiczne tych mniejszosci przy uzyciu
analiz naukowych. Pojecia, ktoére przyjmuje si¢ do opisu $wiata spotecznego
sa odpowiednio selekcjonowane. Wybiera sie sposrod pojeé¢ koncentrujacych
sie na takich kompetencjach jednostki, ktére sa symbolizowane ideologicz-
nie. Dyskusja nad tymi kompetencjami pojawia si¢ tez jako temat debaty
politycznej. Moze to wprawdzie wskazywaé na autonomicznos$é polityczng
badaczy, emancypujacych sie od staré¢ politycznych na rzecz niezawistych
analiz naukowych, moze by¢ wszak interpretowane na odwrét: jako cheé
czynnego zaangazowania sie w debate polityczna po stronie okreslonego
stronnictwa politycznego debaty. Do takiego wniosku sklaniaja nietajone
zwiazki lobby obroncéw praw mniejszodci z okreslonymi badaczami.

Twierdzenia naukowe dyferencjuje od ideologicznych standard bezstron-
nego reprezentowania rzeczywistosci. Standard éw byl poddawany daleko
idacym rewizjom, witacznie z odrzuceniem go w niektérych nurtach nauki.
Analizujac historyczne losy idei prawdy, pierwotnie poddawano ja zabiegom
definicyjnym, ktore zaowocowaé¢ mialy zadowalajaca formuta definicyjna.
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Rownolegle do tych zabiegéw przemysliwano nad taki ujeciem naukoznaw-
czym, ktoére by rezygnowato z pojecia prawdy jako kategorii analitycznej.
Prawde zastepowano wiec pojeciami, ktére wydawaly sie mniej ktopotliwe.
Modernizacja analiz naukoznawczych nie wspoélistniata wszak z dystrybu-
cja pojecia prawdy do codziennych retoryk ludzi. Ludzie nie robili sobie
wiele z ustalei metodologéw i jak uzywali, tak i uzywaja pojecia prawdy
w tym klopotliwym znaczeniu: jako reprezentacji rzeczywistosci. Ktopotli-
we (i dla wielu pewnie anachroniczne) pojecie prawdy zinstytucjonalizowato
sie spotecznie réwniez jako element praktyki instytucji publicznych. Funk-
cja prawdy wobec tych praktyk nie jest marginalna. Przeciwnie, dla sadow
(i prawnikow) stowo ,prawda” ma rozstrzygajace znaczenie. Chce si¢ mowic
prawde na temat penalizowanych dziatan ludzi, rozstrzygaé, czy $wiadek
moéwi prawde itd. Sady postuguja sie przy tym klasyczna definicja prawdy.
Interesuje je co, jak, gdzie, kiedy i z czyim udzialem sie wydarzyto oraz
jaka byta rola w dziataniach podsadnego. Koherencyjne ujecie prawdy jest
traktowane jako narzedzie testujace wiarygodnosé zeznan swiadkéw i pod-
sadnego.

Teoretyczne watpliwosci zwiazane z pojeciem prawdy w klasycznym
rozumieniu probowano obchodzi¢. Standardy (kryteria) poprawnosci twier-
dzenn naukowych byly wiec wypowiadane w jezykach unikajacych pojecia
prawdy. Jest problemem do dyskusji, w jakim stopniu starania te okazywaly
sie trafne i satysfakcjonujace. Przeniesienie dyskusji nad nauka z poziomu
ontologicznego (na ktéorym pozostawala, jak sie wydaje, klasyczna defini-
cja prawdy) na logiczno-metodologiczny moglo by¢ wyrazem co najmniej
dwoch tendencji. Pierwsza i globalniejsza dotyczytaby zwrotu poznawcze-
go w filozofii: rezygnujacej z ontologii na rzecz epistemologii. Epistemolo-
giczna rewolucja w filozofii (ktéra odchodzita od tematéw ontologicznych)
miataby bardzo spéznione refleksy w przestrzeni dyskusji naukoznawczej.
O ile bowiem zwrot ku epistemologii dokonywal sie juz u Immanuela Kan-
ta, o tyle lepiej kodyfikowane projekty nauki, ktére rezygnowaly z pojec¢
ontologicznych (pojecia prawdy w klasycznym rozumieniu), pojawily sie
dopiero w wieku XX. Filozofia zdazyta do tego czasu dokonaé jeszcze jed-
nego ,skoku” poznawczego: skonwertowaé swa perspektywe do ujecia filozofii
jezyka.

Niezaleznie od losow idei prawdy w historii metodologii i naukoznaw-
stwa, pojecie prawdy jest elementem silnych przyzwyczajen jezykowych lu-
dzi. Zinstytucjonalizowalo sie w mowie potocznej, w retorykach publicznych
i w jezyku instytucji prawnych. Nie wydaje sig, aby trudnosci teoretyczne,
ktore wywoluje, obchodzity wiekszosé spoleczeiistwa. Jest za§ mocno praw-
dopodobne, ze z wyjatkiem niektorych filozofow i przedstawicieli innych
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dyscyplin humanistyki nie obchodza one nikogo wiecej. Wydaje sie takze,
ze pojecie prawdy zinstytucjonalizowalo sie tez w $wiadomosci powaznej
czedci naukowceow, szcezegdlnie przyrodnikéw. Naukowcey ci daza do ustale-
nia prawdy — czyli do ustalenia tego, jak jest. Staraja sie orzeka¢ prawdziwie
o interesujacych ich elementach rzeczywistosci przyrodniczej. Jedli ,,prawda”
jest wiec tylko elementem niefrasobliwej intelektualnie jezykowej maniery lu-
dzi, jest tym intensywniej elementem o silnym zakorzenieniu w §wiadomosci
ludzi i niektoérych ideatach spotecznych.
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ENNOBLING SOCIAL IDEOLOGIES BY MEANS OF SCIENCE
(IDEOLOGIZING OF SCIENCE) - ANALYSIS AND REFLECTIONS

Abstract

The article introduces the issues of ideology in social sciences (including education).
Understanding only the ideal (although often unreliable in practical use) character of
criteria, in terms of differentiating science from ideology, the author has analysed the
phenomenon of ideology in the area of assumptions and assertions in contemporary social
sciences.
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HISTORYCZNO-FILOZOFICZNE ASPEKTY
POLEMOLOGICZNE A IMPLIKACJE
WYCHOWAWCZO-KULTUROWE

W miare historycznego zaistnienia, rozwoju i ewoluowania ludéw, wspolnot,
spoteczenstw, narodéw, panstw, imperiow, podmioty spoteczne przybieraty
rozne formy organizacji ustrojowo-politycznej (Skrzydto, red. 2002), m.in.
od demokracji ateriskiej (Jaczynowska, Musial, Stepieri 2007) (demokracja
klasyczna), przez demokracje nowozytne i wspolezesne (liberalna, ludowa,
narodowa, socjalistyczna, chrzescijariska), forme opiekuricza, regulacyjna,
az po ustroje ,despotyczne” (okreslenie autorstwa Monteskiusza): absoluty-
styczne, autorytarne, totalitarne i w ich ramach — dyktatorskie (wtadza nie-
ograniczona). W europejskiej przestrzeni totalitarnej XIX /XX w. skutkowa-
to to odchodzeniem od kultywowania wartosci humanizmu chrzescijanskie-
go na rzecz swoidcie rozumianej cywilizacji, sprawiedliwosci, nacjonalizmu,
osiagania partykularnego interesu oraz sprawowania silnej wladzy. Rozne
byty i sa czynniki ksztaltujace stosunki miedzynarodowe. Jednak charakte-
rystyczne pozostaje to, ze silna politycznie i militarnie wtadza totalitarna
zawsze gwalttownie odrzuca zasadno$é troski podmiotu zbiorowego, czyli
narodu, wyrazajaca sie w pytaniu: czy i jakie jest ostateczne uzasadnienie
moralne dla narzucanej przez nig formy rzadzenia i to bez wzgledu na epoke
historyczna? (aspekt filozoficzno-polityczny funkcjonujacy w ramach etyki
stosowanej) (Krajski 2003). Bo w rzeczy samej: ,,|...| kazdy rzad ustanawia
prawa dla wlasnego interesu. Demokracja ustanawia prawa demokratyczne,
dyktatura — dyktatorskie, a inne rzady tak samo. A jak je ustanowia, wtedy
oglaszaja rzadzonym, ze to jest sprawiedliwe dla rzadzonych, co jest w inte-
resie rzadzacych, a kto sie z tych przepisow wylamuje, tego karza za to, ze
niby prawo tamie i jest niesprawiedliwy. Wiec to jest, poczciwa duszo, to,
co mam na mysli; ze w kazdym panstwie sprawiedliwo$é polega na jednym
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sie pedagogiki religijnej (m.in. o inspiracji chrzescijariskiej).
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i tym samym: na interesie ustalonego rzadu. Rzad przeciez ma site. Wiec
kto dobrze rachuje, temu wychodzi, ze sprawiedliwo$é¢ wszedzie polega na
jednym i tym samym: na interesie mocniejszego” (Witwicki 1994, s. 39).

Friedrich Wilhelm Nietzsche rowniez glosil, ze trzeba zawsze stawac
w obronie silnych przeciw stabym. Totez wiek XX przygotowany przez epoki
wezesniejsze, zostal zwienczony szczegdlnie dramatycznymi starciem stab-
szych z silniejszymi w skali globalnej (m.in. wojny $wiatowe). Mowia o tym
wydarzenia, ktore sa historia pychy ludzkiej i star¢ militarnych (Regan
2006), ale takze historig ich ofiar. Szczegdlnym tego przykladem byla druga
wojna $wiatowa. Totalitarne mocarstwa najpierw podporzadkowaly sobie
wolny §wiat” wzbudzajac jego lek przed gwaltowna przemoca, a po zmaso-
wanym ataku propagandowym, ekonomicznym, militarnym i kulturowym,
dokonaly zbrodni ludobo6jstwa na wielu narodach, patologizujac odniesie-
nie ogdtu spoteczenstw do warto$ci uniwersalnych, m.in. do wartosci zycia
ludzkiego. Ich cecha wspolng jest réwniez to, ze eliminujac z przestrzeni
publicznej obronicoéw zycia totalitaryzmy oglaszaja, iz odtad fundamentem
orientacji aksjologicznej narodéw chrzescijariskich nie musi juz by¢ kato-
licka teologia, religia (Galganek 2004) i jej system wartosci. A czlowiek
winien odrzuci¢ powinnos¢ czynienia dobra, przedstawiajac autonomiczng
wizje wychowania na rzecz wychowania do $mierci (,death education”) (Ma-
tachowski 1998, s. 119).

W mysl tychze sformutowan mozna uzasadni¢ przekonanie o tym, iz
kazdy system jawnego badz ukrytego totalitaryzmu zniewala wolnosé i po-
jedynczego cztowieka, niszczac jego inicjatywe indywidualna we wszystkich
dziedzinach zycia. Na przyklad, w nieistniejacym juz jako jednostka poli-
tyczna Zwiazku Socjalistycznych Republik Radzieckich oskarzenie o indywi-
dualizm byto najgorsza obelga. Ujawnianie wtasnej tozsamosci, indywidual-
nych zdolnosci, mozliwosci, zainteresowan, ideatow bardzo czesto stanowito
pretekst do zastosowania wobec obywatela najciezszych represji. Rewolucyj-
ne przyspieszenie rozwoju naukowo-technicznego (rewolucja przemystowa
XVIII w.), industrializacja, procesy urbanizacyjne, przemiany spoteczno-
polityczne, o$wiatowe, oprocz znaczacych cywilizacyjno-kulturowych korzy-
Sci, ale tez reifikacji wychowania, poglad ten utrwalaty i spowodowaty roz-
przestrzenianie sie arbitralnych pogladéw na model wszech$wiata, cztowie-
ka, pozadany wzor aksjologiczny i wychowawczy. Teocentryzm i spekulacje
religijne zostaly w znacznym stopniu wyparte przez antropocentryczne ubo-
stwianie istoty ludzkiej i autonomie wyboru wartosci. Miejsce ,autorytetu”
(w jez. tac. auctoritas: wplyw, znaczenie, powaga, wladza), ustalonych tra-
dycji w wychowaniu, zajal skrajny krytycyzm, racjonalizm, totalitaryzm.
Zycie moralne jako zycie po prostu ludzkie, ksztaltowane dominujacymi
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w historii, przynajmniej nominalnie, uniwersalnymi normatywami etyczny-
mi, dotychczasowe zasady funkcjonowania opartego na naturalnym tadzie
moralnym, panistwowym, narodowym, tradycyjna rola i funkcje rodziny, in-
spirowane coraz usilniej regutami $wieckosci, rozdziatlem zycia mikro i ma-
kro spotecznego od Kodciota i religii, w znacznej mierze utracily powage,
a takze status niekwestionowanej wartosci ogélnoludzkiej. Kryzys ten statl
sie mimo wszystko tak ewidentny, ze do gltosu dochodza dramatyczne speku-
lacje z roznych stron $wiata. Np. Danah Zohar pyta: ,,A moze $mier¢ starej
etyki oraz umystowosci bedacej jej podstawa jest dla nas cenna okazja do
wykucia nowej etyki, zasadzajacej si¢ na naszej wlasnej, wrodzonej inte-
ligencji duchowej? Wykorzystujac inteligencje duchowa, mozemy nauczy¢
sie zy¢ z niepewnoscia i zachowaé¢ w stosunku do niej wewnetrzna réwno-
wage. Mozemy zy¢ tworczo — nie pomimo niepewnosci, ale wlasnie za jej
przyczyna. Niepewnosé moze byé natchnieniem, poniewaz tworzy warun-
ki, w ktérych musimy dokonaé¢ wyboru. Daje nam wolnos$¢ i pozwala nam
wzia¢ odpowiedzialno$¢” (Zohar, Marshall 2001, s. 206). Czy jednak ,nowa
etyka” wychowania oparta ma by¢ na neutralnosci §wiatopogladowej i aksjo-
logicznej, ktore nie istnieja, czy na uniwersalizmie prawa naturalnego? Jesli
przyjmiemy te pierwsza koncepcje, to czy nie poprowadzi nas ona ku ar-
chetypowi szalonego ,buntu metafizycznego” (Albert Camus) prarodzicow,
skutkujacego odrzuceniem ,zbawienia w Chrystusie przez krzyz’ (Posacki
2010, s. 12) i jalowego wychowawczo posthumanizmu? Profetyczne prze-
konanie wybitnego chrzescijanskiego filozofa Mikolaja Bierdiajewa mowi,
ze: ,kryzys kultury wlasnie na tym polega, ze nie moze ona pozostawac
religijnie neutralna i humanistyczna, ze musi w nieunikniony sposéb staé
sie albo bezbozna i antychrzescijanska cywilizacja, albo $wieta kultura ko-
Scielng. Chrzescijariskim przemienieniem $wiata” (2003, s. 82). Tymczasem
w wieku XX niemal wszystko, takze wartoSciowanie, zaczeto dokonywaé
sie wedlug systeméw i hierarchii aksjologicznych, charakterystycznych dla
wybranych koncepcji filozoficznych, politycznych i kulturowych, nad wyraz
swobodnie interpretowanych. A poniewaz przyjeliSmy mozliwosé taka, iz
kazda rzeczywistos¢ ontologiczna (termin ten pojawit sie u Hezjoda w The-
ogonii), dotyczaca istnienia i bytowania czlowieka oraz $wiata jest zarazem
wychowawcza, a przez to aksjologiczna, a cztowiek jest podmiotem krytycz-
nym, oceniajacym jej réznorodnosé za pomoca zhierarchizowanego systemu
wartodci, mozemy przystapi¢ do analizy tejze rzeczywistosci, w ktorej on
istnieje, z punktu widzenia preferowanych wartosci wychowawczych, czyli
z punktu widzenia okreslonej ,aksjosfery” (Czerny 1998, s. 14) i tozsamosci
wychowanka.

Szczegblowym podmiotem refleksji jest tu cywilizacyjno-kulturowa
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przestrzen wojny i walki dazacej do rozstrzygnieé¢ definitywnych. Wpraw-
dzie wymienione dwie idee: wojny i walki, przedstawiano niejednokrotnie
w dorobku starozytnego pismiennictwa mitologii i filozofii helleriskiego, czyli
greckiego rozumienia $wiata, to réwnie znamienne eksplanacje tych czynni-
kow ukazywaly kolejne wieki naszej ery, ewoluujacej historycznie i formalnie
narracji: kulturowej (koncepcja wojny Johana Huizinga jako czesci kultu-
ry), religijno-profetycznej (biblijnej: pisma z literatury izraelsko-zydowskiej
i chrzescijanskiej, dotyczace historii zbawienia), epickiej (epopeje, legen-
dy, poematy), plastycznej, muzycznej, filozoficznej, od sredniowiecza do ery
nowozytnej. Wybrani tworcy sztuki i przedstawiciele filozofii europejskiej:
starozytnej (helleriskiej i hellenistycznej, od VI w. p.n.e. do VI w. n.e.),
chrzescijaniskiej (patrystycznej do VI w. n.e.), sredniowiecznej (scholastycz-
nej, od okoto VIII n.e. do XIV n.e.) i nowozytnej (filozofii odrodzenia, tzn.
renesansu, od XV w. n.e. do filozofii wspolczesnej), zaczynajacej swoj roz-
woj po 1830 r. (Tatarkiewicz 1981, Mis 2002), korzystali ze swojego dorobku
wzajemnie, az do XX w. wlacznie (Platon — Ateniczyk, Marcus Tullius Cice-
ro, tj. Marek Tuliusz Cyceron, Lucjusz Anneusz Seneka, Ksenofont, Tytus
Lukrecjusz Karus, czyli Titus Lucretius Carus, Marek Aureliusz Antoni-
nus, Michel de Montaigne Thomas Hobbes, Baruch Spinoza, Jean-Jacques
Rousseau, Niccolo Machiavelli, Jean A.N. Condorcet, F.W. Nietzsche). Nie-
ustannie wskazywali w autorskich dzietach filozoficznych, czesto artystycz-
nych czy jezykoznawczych, nie tylko na metafore, ale i konkretne przyczyny
wojny oraz walki. W konsekwencji ta odwrocona od Samoistnego Dobra
mito$é zapoczatkowala falszywa wizje $wiata, narzucajac mu dualistyczny
charakter, do ktorego starozytnym pretekstem bylo antynomiczne istnienie
nocy i dnia, ciemnosci i Swiatta, zimy i lata, dobra i zta (Anaksagoras), mi-
tosci i nienawisci (Empedokles), zycia i Smierci, wojny i pokoju (Heraklit)
oraz agresji. I ta ,wojna” i ,walka” bedaca, jak pisal nastepnie Stefan Swie-
zawski ,pierwszym elementem przeciwienistw” (2002, s. 29), stala si¢ wedlug
glownej tezy Heraklita ojcem wszechrzeczy” (tamze, s. 26), wedtug Tuki-
dydesa: ,nauczycielka gwaltu”, rozpetujaca ,zbrodniczy egoizm: wobec nie-
przyjaciot wszelkie srodki i sposoby uchodzity za dobre, byleby tylko stuzyty
do ich pognebienia” (Krokiewicz 1995, s. 245). Jako element konstytutywny
owych przejawdw zapoczatkowala absurdalna z istoty swojej, wewnetrznie
sprzeczna, nienawis¢ oraz prawdziwa historie ludzkosci na przestrzeni jej
dziejow: tanatyczna walke wewnetrzna w czlowieku i zewnetrzng pomiedzy
ludzmi, od kainowej zbrodni brata az do samobdjstwa. A bywalo i bywa
ono, samobojstwo, nawet w opinii wielu filozoféw ,immanentng dyspozycja
cztowieka” (Marx 2003, s. 38), takze we wspolezesnosci jako egzemplifikacji
antywartosci sankcjonujacej odebranie sobie zycia. Zatem nienawisé¢ siebie
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i ,blizniego”, bezmyslnosé¢ i banalno$é zta posuncly sie az do samounice-
stwienia, odrzucenia dobra, sprowadzenia braku harmonii duchowej, wzbu-
dzenia réznic, podziatéow, staré dokonujacych sie w $wiecie jak najbardziej
realnym, w $wiecie permanentnego oddzialywania wychowawczego. Wyni-
katy z rzeczywistych, najpierwotniejszych przyczyn, chociazby z przynalez-
nosci plemiennej, rodowej, narodowej, panstwowej, religijnej, ideologicznej,
sankcjonujac destrukcje moralng jako odrzucenie heteronomicznego prawa
moralnego — naturalnego i Dekalogu.

Wspomniana nienawis¢ dobra w wychowaniu do wojny i walki nadal
uwodzi rzekomo uprawniona moralnie autonomia wyboru wartoéci, dynami-
zuje agresywnos¢ natury ludzkiej, oferuje $wiatu pozory mitosci, nieznisz-
czalnosci, kultu wiecznej mlodosci i sity. Cnota czyni takie antywartosci
w wychowaniu, jak nieuczciwo$é, podejrzliwosé, nieufnosé, totalng niespra-
wiedliwoéé i zadawanie $mierci. Rozpowszechnia mentalnosé réznorodnych
podzialéw hotdujac niezgodzie, nienawisci, zawisci (Spinoza 2000), wrogo-
$ci, gniewowi, przewadze i podstepowi. Utrwala mentalnosé¢ posiadania ro-
zumianego jako ,cel sam w sobie” (Goérniak-Durose 2002, s. 113) i prawo
do maksymalizacji, wytacznosci, swobody transferu débr, kosztem ubdstwa
stabszych, braku dostepu do rzetelnej o$wiaty, pracy, domu i rodziny. Cheé
znaczenia i nieuprawnionej stawy zdobywanej przez nieokielznane posia-
danie pieniadza, dazenie do utrzymania elitarnego statusu, destrukcyjnego
ustroju spotecznego, politycznego i ekonomicznego za pomoca stosowania
przemocy i panowania nad innymi, odbieranie godno$ci, narzucanie walki
,wszystkich przeciwko wszystkim” (papiez Jan Pawel 11 — Wielki), realizacja
ekspansywnych militarnie funkcji i celéw totalitarnych panstw w ich polityce
wewnetrznej i zewnetrznej, rozwiazywanie konfliktéw sita poprzez dazenie
do wojny, to wszystko sprowadza permanentny kryzys sensu (dla Lévinasa
wojna jest przejawem kryzysu sensu) (Tischner 2003). Jest to tym samym
kryzys sensu wychowania i uznanie totalitaryzmu za nadrzedna zasade ak-
sjologicznej egzystencji. Z kolei dla H. Arendt krytyka tegoz totalitaryzmu
jest istotnym elementem krytyki nowozytnosci w ogdle i nowozytnego rozu-
mienia polityki. Z konkluzja ta utozsamiam sie catkowicie, ma ona szczegdl-
nie wazne dla H. Arendt znaczenie. Bowiem opisujgc cechy terroru stwierdzi-
ta, ze jest to ,systematyczne, zinstytucjonalizowane, starannie zaplanowane
i prawnie nieograniczone uzycie przemocy” (Kawalec 2000, s. 315).

W epoce nowozytnej rezygnacja totalitarnych mocarstw z wartosci uni-
wersalnych dokonala sie m.in. za sprawa wybranych przedstawicieli filo-
zofii, propagujacych wartosci dezintegrujace sokratejsko-chrystocentryczna
kulture europejska. Przyspieszylo to, z jednej strony, rozpad porzadku mo-
carstwowego i koniec aktywnego systemu rozbiorowego w Europie, a z dru-
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giej, spowodowalo dynamiczny rozwdj systemoéw zorganizowanej przemo-
cy XX w.: marksistowkiego globalizmu w jego formie internacjonalistycznej
oraz hitlerowskiego narodowo-socjalistycznego faszyzmu. Oba mialty charak-
ter mundialistyczny i aksjologiczne przyczyny m.in. w totalitarnie wykorzy-
stanej filozofii René Descartes’a, Danah Zohar i lana Marshalla, Immanuela
Kanta, Georga Wilhelma Friedricha Hegla, Ludwika Feuerbacha, Arthu-
ra Schopenhauera, Karola Marksa, Fryderyka Engelsa, Fridricha Wilhelma
Nietzschego (faszyzm) (Mis 2002).

Wybrane aspekty filozofii Kartezjusza (brzmienie spolonizowane; syn
radcy parlamentu w Bretanii), pomimo jej dazenia do pokonania zwatpienia,
ciemnosci w poznaniu, szukania jasnosci i jednoznacznosci w zyciu i nauce,
za pomoca analityczno-matematycznego, geometrycznego, mechanicznego,
ilosciowego widzenia wlasnosci rzeczy, co zreszta stanowito gtéwny sens kar-
tezjaniskiego ,episteme” (koncepcji poznania), poprzez sceptycyzm uczynity
wladnie ,zwatpienie” nie tylko punktem wyjscia i metoda, nazwang ,scep-
tycyzmem metodycznym”. Wzorem starozytnych i sredniowiecznych argu-
mentow sceptycznych, wprowadzily one sceptykéw, wychowawcow i wycho-
wanie minionych epok oraz wspoétczesnosci do przestrzeni zwatpienia, braku
ufnosci w istnienie rzeczy zewnetrznych, stajac sie przyczyna relatywizmu
poznawczego i moralnego, imputowania przekonania o nierealnosci rzeczywi-
stosci, tj. ztudzeniu zmystoéw. Stato sie tak pomimo wskazania Kartezjusza
na fascynujaca osobliwos¢ ontologiczno-intelektualna mysli i jazni cztowie-
ka: ,cogitatio est” (,my$l istnieje”) jako na dowdd realnosci jego istnienia
i — posrednio — Boga.

Podobnie zasada nieoznaczonosci XX w. fizyka Wernera Heisenberga,
okazujac sie glownym aksjomatem teorii kwantowej, wychodzac z teorii
wzgledno$ci Alberta Einsteina, poddaje w watpliwos¢ to, ,czy kiedykol-
wiek bedziemy cos wiedzie¢ z absolutna pewnoscia” (Zohar, Marshall 2001,
s. 207), takze w dziedzinie moralno-etycznej, ewidentnie wychowawczej. Za-
sada ta réwniez wyznaczyla droge relatywizmowi etycznemu, wykluczaja-
cemu istnienie absolutnych norm i praw, uznajacemu, iz wszelka prawda
i tozsamo$é jest wzgledna, a wszystko jest subiektywne. Sceptycyzm ten
wyrazili jako pierwsi starozytni greccy sofisci. Natomiast F.W. Nietzsche
i Sigmund Freud przyjeli zalozenie, ze ludzie wierza w to, co najwygodniej-
sze dla nich, poniewaz zmierzaja do realizacji indywidualnych popedéw jako
gltownych imperatywow egzystencji. Wielu filozofow XX w. przyjeto prace
A. Einsteina i Wenera Heisenberga za najwazniejszy argument promujacy
przestanie moralnego relatywizmu twierdzac, ze zdaniem A. Einsteina kazdy
cztowiek jest zamkniety ,w indywidualnych ramach czasoprzestrzeni, dlate-
go tez nie istnieje Bozy punkt rzeczywistosci. Z kolei zasada nieoznaczonosci
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W. Heisenberga |[...| wykazuje, ze prawda jest po prostu kwestia sposobu pa-
trzenia na rzeczy i pytan, ktore zdarzy nam sie zada¢. A zdaniem D. Zohar
i I. Marshalla, oba wnioski btednie przedstawiaja to, co nauka XX w. ma
do powiedzenia o prawdzie i rzeczywistosci, i nie dostrzegaja ekscytuja-
cego i trudno uchwytnego nowego spojrzenia na prawde, ktére umozliwia
nauka” (Zohar, Marshall 2001, s. 210). D. Zohar i I. Marshall twierdza,
ze dokonania A. Einsteina nie stanowig argumentu przekonywujacego, ze
wszystko jest .wzgledne”. Opisujac czterowymiarowa czasoprzestrzen eks-
planowal on w abstrakcyjnych kategoriach realny swiat, w ktérym punkty
widzenia wszystkich potencjalnych obserwatoréw sa aspektami prawdy. Tak
wiec abstrakcyjny opis cato$ci decyduje o wzajemnych relacjach wszystkich
tych perspektyw. Zatem istnieje Bozy punkt widzenia, ale jest on dostepny
tylko i wylacznie Bogu. Natomiast ludzie moga jedynie dostrzec jak naj-
wiecej punktow widzenia i zgodzi¢ sie na to, ze istnieje calosé przerastajaca
mozliwosci naszego postrzegania.

Wspomniany W. Heisenberg twierdzi, ze kwantowa rzeczywistos¢ ma
nieskoriczony potencjal, czyli nieograniczong prawde, a ludzie moga poznaé
tylko niektore jej aspekty. Przeciez jako obserwatorzy bierzemy udziatl w tym
wspottworczym dialogu z owa bezgraniczna rzeczywistoscia tegoz tta. I to,
co zobaczymy zalezne jest od pytan ktore woéwczas sformutujemy. Bowiem
jak kontynuuje D. Zohar i I. Marshall: ,Prawda nie jest |...| ograniczona ani
nieokreslona, ale taka zawsze jest nasza wiedza na jej temat. I znowu, najlep-
sze, co moze zrobi¢ heisenbergowski obserwator, to uchwyci¢ jak najwiecej
aspektow podstawowej prawdy, zadajac tyle pytan, ile tylko mozliwe. Dwu-
dziestowieczna nauka naktania do zaakceptowania tego, ze rzeczywisto$é
i prawda przerastaja nasze ograniczone mozliwosci pojmowania. Jednocze-
$nie jednak zacheca do radowania sie¢ wieloaspektowoscia prawdy i brania
odpowiedzialnosci za nasza role w jej ujawnianiu. Nigdy nie poznamy jej
w pelni, niemniej kazdy z nas jest uczestnikiem uniwersalnego dramatu.
Kazde z moich ograniczonych poczynan moze mi sie wydawaé btahe i ode-
rwane, kazde jednak wnosi wklad w przysztosé calosci” (Zohar, Marshall
2001, s. 210).

Takze niemiecka filozofia ,krytyczna” I. Kanta (syna rymarza) odwro-
cita dotychczasowy tryb myslenia przekonujacy, iz to nie mys§l ksztattuje sie
zaleznie od przedmiotow, lecz przedmioty sa zalezne od mysli (Tatarkiewicz
1981), co ograniczalo wiedze tylko do doswiadczenia. Z kolei Georg Wilhelm
Friedrich Hegel w mtodosci studiujacy teologie, a zarazem przejety ludoboj-
cza rewolucja francuska, okazal sie pozZniej ideologiem pruskiej reakcji. Pod
wplywem przedstawiciela klasycznej filozofii niemieckiej Johanna Gottlie-
ba Fichtego (kontynuatora mysli I. Kanta) rozwinal postawe idealistyczna
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i metode dialektyczna, za jej naczelne prawo uznajac prawo dialektyczne,
przypisujace kazdemu prawdziwemu twierdzeniu tak samo prawdziwe prze-
czenie, kazdej prawdziwej tezie nie mniej prawdziwa antyteze, co razem da-
walo synteze. Stad Zadne orzeczenie, gdyby zastosowaé je do catosci bytu,
zdaniem Hegla doni nie pasowalo, co powoduje, iz nalezalo mu zaprzeczyé
jako nieprawdziwemu. Jesli na przyktad stwierdzi sie, ze absolut jest czy-
stym bytem (w jez. tac.: ,absolutus”, czyli zupehy, doskonaly, bezwzgledny,
bezwarunkowy, byt nieuwarunkowany, samoistny, posiadajacy w sobie racje
swego istnienia) (Zigba 2000, Sochoni 2003), niemoznosé¢ przypisania temu
twierdzeniu jakiegokolwiek orzeczenia spowoduje, ze przypiszemy mu taka
antyteze, iz jest niczym. Tak tez jest w przypadku kazdego twierdzenia, gdyz
bytyby one prawdziwe, gdyby orzekaly cos$ o calosci bytu, co stanowi gtow-
ne zatozenie Hegla, a jak sam twierdzil, zadne orzeczenie catosci bytu nie
dosiega. Stad rowniez prawda i falsz nie sg stanowczymi przeciwieristwami,
réwnie prawdziwe jest kazde twierdzenie jak tez jego zaprzeczenie (tj. twier-
dzenie sprzeczne), a wiec prawda zawiera sie w jednym i drugim. Zatem mysl
nie moze sie bez sprzecznosci obejs$é, bo sprzecznosci przez ten dialektyczny
proces prowadza ja do pelnej prawdy. Z tegoz prawa dialektyki wyprowa-
dzit Hegel powszechne prawo bytu, a przechodzenie od tezy do antytezy byto
u niego nie tylko sposobem rozumowania, ale tez powszechnego, realnego
rozwoju powodujacego, ze kazda posta¢ bytu ma swoje zaprzeczenie, tak
dalece, iz sprzecznos¢ stanowi najglebsza nature rzeczywistosci. I chociaz
rzeczywisto$é przechodzi od tezy do antytezy, to otrzymuje ich uzgodnienie
w otrzymanej w ten sposéb syntezie. To triadyczne prawo dialektyki bedace
sposobem ogladu swiata przez Hegla kieruje nieustannym przetwarzaniem
wielopostaciowego bytu (Tatarkiewicz 1981), wpltywajac potencjalnie i ak-
tualnie na percepcje wychowania.

Rowniez Karol Marks (urodzony w Trewirze nad Mozela, w zydowskiej
rodzinie adwokackiej; jego dziadek byl rabinem, ojciec — wybitnym prawni-
kiem i przewodniczacym miejscowej Izby Adwokackiej) twierdzil, ze mark-
sizm byl i jest dowodem na to, jak filozof oraz jego filozofia ,moze ulegaé
rozlicznym wpltywom: religijnym, kulturowym, ekonomicznym, politycznym
i wychowawczym. Sposrod wszystkich nurtéw filozofii wspotczesnej mark-
sizm poddawany byl najsilniejszym tego typu naciskom. Wybrane teorie
czy poszczegblne tezy tworcow marksizmu, K. Marksa i Fryderyka Engel-
sa, specyficznie rozumiane i instrumentalnie traktowane, uczyniono bowiem
(najpierw w ZSRR, a potem w wielu krajach tzw. demokracji ludowej) pod-
stawa oficjalnej ideologii” (Mis 2002, s. 65). Krytykujac kapitalizm K. Marks
postulowal wyeliminowanie go i zastapienie socjalizmem jako ,sprawiedli-
wym” ustrojem spolecznym. Srodkiem prowadzacym do zmian miata byé
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zdecydowana, bezlitosna walka klas, narzedziem internacjonalistyczny pro-
letariat $wiata, celem przewrdt w skali globalnej. Implikacje wychowawcze,
a wladciwie antywychowawcze tatwo sobie wyobrazié¢ i przypomnie¢ z histo-
rii XX w.

Podobnie Karl Kautsky, ktéry urodzit sie w Pradze: teoretyk marksi-
zmu, przeciwstawiajac sie rewizjonizmowi Eduarda Bernsteina, postrzega-
ny byl jako ortodoksyjny kontynuator prac teoretycznych K. Marksa, wy-
dajac przy tym ,Die Neue Zeit”, uwazane za oficjalng wyktadnie marksi-
zmu. Od ortodoksyjnego marksizmu odchodzil natomiast wspomniany wy-
zej E. Bernstein, przedstawiciel nurtu reformistycznego w ruchu robotni-
czym, ktory w przeciwienstwie do K. Kautsky’ego zaprzeczat skutecznosci
i sensownosci rewolucji, postulujac ewolucyjne przeksztalcenie ruchu socjali-
stycznego w ruch demokratycznych reform spotecznych, wspieranych demo-
kracja parlamentarna. Zdaniem Roézy Luksemburg, system kapitalistyczny
miat sie zalamaé pod wplywem wystepujacych w nim sprzecznoéci ekono-
micznych i zachodzacych w $wiecie globalnych proceséow integracyjnych, co
zwalniato ja od wszczynania rewolucji jako instrumentu przeksztatcen wta-
snos$ciowych. Dlatego zwalczala idee nacjonalistyczne na rzecz dominacji
internacjonalizimmu mundialistycznego.

Oprocz tego, rozwijaty sie w Europie inne sposoby rozumienia zagad-
nienn antropologicznych, aksjologicznych, swiatopogladowych, spotecznych,
politycznych, ekonomicznych, majgcych wymiar formacyjny, czyli wycho-
wawczy. Nalezaly do nich koncepcje: austromarksizmu, anarchizmu — anar-
chosyndykalizmu (Hiszpania, Wtochy, Szwajcaria, potudniowa Francja, Ro-
sja) (Czubinski 2006), socjalizmu, katolickiej nauki spotecznej (Watykan),
antyniemieckiego panslawizmu, antystowianskiego pangermanizmu, syjoni-
zmu (wplywowego na obszarze Stanéw Zjednoczonych Ameryki Poinocnej,
Wielkiej Brytanii, Austro-Wegier i Rosji) (Czubiriski 2006), nietzscheari-
skiego szowinizmu nawiazujacego do idei Artura Schopenhauera (A. Scho-
penhauer urodzit sie w Gdansku. Po przytaczeniu Gdanska do Prus, zbul-
wersowany ojciec przeniost cala rodzine do Hamburga).

Pozostale nurty orientacyjne to: darwinizm, germanski rasizm zapoczat-
kowany teorig rasizmu Francuza Josepha Arthura Gobineau (ur. w 1816 r.
—zm. w 1882 r.), bolszewicki totalitaryzm i skrajnie liberalny neokolonia-
lizm. Ponadto, konfrontacja darwinowskiej koncepcji ewolucji i walki o byt,
o przetrwanie, z postulowana przez F. W. Nietzschego dominacja instynktu,
oraz popedu jako gltéwnymi czynnikami rozwoju spolecznego i dazenia do
zachowania zycia, zostala wzmocniona przez nietzscheanska koncepcje ,nad-
ludzi”, ,panéw i niewolnikow”, rasy wyzszej i nizszej (,Zydow”). Koncepcja ta
zwalczala niepragmatyczna z jej punktu widzenia moralnosé judeochrzesci-
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janska, ktora jako nieprzydatna musi by¢ w jej rozumieniu usunieta przez
autonomiczng moralnosé silnego czltowieka, samodzielnie ustanawiajacego
obowiazujace wszystkich prawa. W ten sposéb silnie rozwinal si¢ europej-
ski: hitlerowski i bolszewicki antypolonizm oraz antysemityzm. Tendencjom
tym sprzeciwial sie¢ osamotniony — z poczatkiem w XX w. — politycznie
Kosciot rzymskokatolicki.

Tymczasem Wlodzimierz Iljicz Lenin, ,krytyk stosunkéw spotecznych”,
ktory zapewnil marksizmowi najwicksza, jaka byla mozliwa, przydatnosé
polityczng, opracowal podstawy doktrynalne skrajnie radykalnej teorii re-
wolucji spotecznej, zadajacej obalenia przemoca systemu kapitalistycznego,
w tym miejscu, gdzie jest on najstabszy, a wiec w Rosji. Lenin traktowatl ten
kraj jako pierwsze ogniwo rozprzestrzeniajacego sie systemu socjalistyczne-
go na inne kraje w wyniku rewolucji globalnej, gdyz wedlug jego rozezna-
nia proletariat Europy Zachodniej i Srodkowej chcial rozwiazywania swych
problemoéw za posrednictwem zwigzkéw zawodowych i nie chcial wszczynaé
radykalnego przewrotu komunistycznego. Kierowany nienawiscia do cara-
tu zadat ,uswiadomienia” politycznego ,mas robotniczych” w celu realizacji
jego intereséw. Plany te wymagaly opracowania zalozen wychowania tota-
litarnego opartego na klamstwie i przemocy, sprowadzajacego zaburzenie
tozsamodci wychowankow, zatozen, ktére na dtugie dziesieciolecia zdomino-
waly wychowanie w krajach bytego ,Bloku komunistycznego”.

7 wymienionymi zagadnieniami korelowalo wyrazone przez 1. Kanta
przekonanie o tym, ze istnieje zaleznos¢ pomiedzy strukturg swiata a sposo-
bem jej poznawania. Przekonanie to zostalo wzmocnione watpieniem Karte-
zjusza w obiektywna realno$¢ $wiata, a takze twierdzeniem G. Hegla, ze , byt
jest pochodny od myséli, ze Swiat jest procesem, w ktérym urzeczywistniaja
sie idee”, ktore doprowadzito ,,do zakwestionowania klasycznego rozumienia
prawdy. Prawda przestata by¢ obiektywna miara poznania (zgodnoscia inte-
lektu i rzeczy), a stala si¢ procesem, |...| rozmyta zostala roznica pomiedzy
roznica a fatszem” (Tischner 2003, s. X). Szczegdlne apogeum tego proce-
su stanowita filozofia Nietzschego, a w konsekwencji rewolucja bolszewicka
w Rosji, dojscie faszyzmu do wtadzy w Niemczech oraz pierwsza i druga
wojna, traktowana jako jedna wielka wojna $wiatowa. Swiat totalitarny od-
suwal przeciez na szeroki margines bytowania spolecznego oraz politycznego
i to w wymiarze miedzynarodowym, nawet miedzykontynentalnym te praw-
dy, ze: ,Wartodci sa dlatego wartosciami, ze sa czym$ dla osoby ludzkiej i ze
wzgledu na osobe. [...] Czlowiek stuzy wartosciom — realizujac je, wartosci
>shwzak czlowiekowi — ocalajac go” (Tischner 1982, s. 86-87). Totalita-
ryzm z kultury i wychowania wykluczal réwniez i to, ze: ,,>>Rdzeniem<
czlowieka jest mitosé. Cala reszta >kreci< sie wokdt miltosci. Mitosé jest
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podstawowym sposobem uczestnictwa w dobru” (Tischner 2003, s. 214-215).
Konkludujac nalezy podkredlié, ze chociaz walke z totalitaryzmami
XX w. uwazano za zmagania ostateczne, to juz zbudowano nowe systemy,
ktore zaprzeczyly wszystkiemu, co w przekonaniu ludzi osiagnieto w cia-
gu wiekowych zmagan. Jak przypomnial Tomasz Brzezinski, Adolf Hitler,
przedstawiciel jednego z nich, pisal w Mein Kampf: ,Tylko my jesteSmy
powotani zeby prowadzi¢ naréd — mowit Hitler — kazdego pojedynczego
mezczyzne i kazda pojedyncza kobiete. Stosunki zyciowe dwoch plei regu-
lujemy my. My takze wychowujemy dzieci” (Wrzesiniski 2007, s. 721). To
zdanie musi by¢ na koniec przestroga dla tworzacej sie nadal historii, filo-
zofii, kultury i wychowania XXI w., bo jak wynika z powyzszego cytatu,
istota tych nowych systemow, ,ktéorym udato sie owladnaé calym spotecz-
nym i osobistym zyciem czlowieka, byto podporzadkowanie wszystkich ludzi
— z wyjatkiem matlej garstki — wtadzy, nad ktora nie byto kontroli” (Fromm
1993, s. 22). Istnieje tez inne przeswiadczenie, wynikajace z systematyczne-
go ogladu $wiata, wyrazone przez prof. Gabriela Turowskiego: ,Jan Pawel
IT widzi jasno sytuacje $wiata, czemu dal wyraz juz w 1976 r., na dwa
lata przed wyborem na Stolice Piotrows, w czasie swego pobytu w Sta-
nach Zjednoczonych Ameryki Pélnocnej. Ostrzegal mowiac: >>Stoimy dzis
w obliczu najwiekszej konfrontacji, jaks kiedykolwiek przezywata ludzkosé...
Stoimy w obliczu ostatecznej konfrontacji miedzy Kosciotem a antyKoscio-
tem, Prawda a antyPrawda, Ewangelig a jej zaprzeczeniem. Ta konfrontacja
zostala wpisana w plany Boskiej Opatrznosci; jest to czas proby, w ktory
musi wejs¢ caly Kosciol, a polski w szczegolnosdci. Jest to proba nie tylko
naszego narodu i Kosciota. Jest to w pewnym sensie test na dwutysiaclet-
nig kulture i cywilizacje chrzescijanska, ze wszystkimi jej konsekwencjami:
ludzka godnoscia, prawami osoby, prawami spoteczenstw i narodow<” (Ja-
nik 2003, s. 14). Od wyniku tego testu zaleza rowniez globalne implikacje
wychowawczo-cywilizacyjne, kulturowe i tozsamosciowe wychowania.
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HISTORICAL AND PHILOSPOPHICAL POLEMOLOGICAL ASPECTS
AND EDUCATIONAL AND CULTURAL IMPLICATIONS

Abstract

The article concerns the interdisciplinary recognized aspects of war and struggle (pole-
mological factors) which took place in the ancient and contemporary, historically condi-
tioned, European civilization and cultural space. It shows mutual implications of totali-
tarianism explained by the following contents: philosophical, related to political science,
political, moral-ethical, religious, artistic, cosmological, economic and anthropological.
These contents are educational by the nature of its impact on individuals, people, com-
munities and creative nations as well as the ones that contribute to the formation of
human history.
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wWEDNOSTKOWA WIEDZA” JAKO KONSTRUKT
TEORETYCZNO-BADAWCZY STOSOWANY
W PEDAGOGICE — ZARYS REFLEKSJI

Wprowadzenie

Niniejszy tekst jest proba zaprezentowania mozliwosci zastosowania katego-
rii ,,jednostkowa wiedza” jako konstruktu teoretyczno-badawczego w peda-
gogice i jej subdyscyplinach. W ramach pracy badawczej podjetam sie za-
dania rekonstrukcji jednostkowej wiedzy o wychowaniu os6b znajdujacych
sie w okresie wczesnej i Sredniej dorostosci petniacych role rodzicielskie. Nie
jest jednak moim zamierzeniem przedstawienie w tym miejscu szczegdtow
przeprowadzonych badan, ktére znajduja swoje opracowanie teoretyczne,
metodologiczne i empiryczne w zwartej pozycji (Opozda 2012). Ich rezulta-
ty, oprocz zaktadanych, szczegdtowych celow badawczych i postulowanych
w hipotezach zwiazkéw, pozwalaja réwniez na dokonanie pewnej bardziej
ogolnej refleksji i na sformutowanie wnioskéw na temat mozliwosci i ogra-
niczen zastosowania samego pojecia ,,jednostkowa wiedza”’ oraz mozliwosci
wykorzystania zastosowanej procedury badawczej w odniesieniu do rzeczy-
wistosci edukacyjnej. Majac zatem w podstawie refleksji wspomniane bada-
nia, w dalszych czesciach artykulu przedstawiam wybrane uwagi na temat
uzytecznodci pojecia ,,jednostkowa wiedza” w poznaniu i badaniach peda-
gogicznych.

W dyskursie pedagogicznym, ogélnie ujeta kategoria wiedzy pojawia sie
w ostatnich latach szczegolnie z duza intensywnoscia (Hejnicka-Bezwiriska
2008, Piekarski, Urbaniak-Zajac, Szmidt 2010). Oczywiscie fenomen wiedzy
cztowieka ma przede wszystkim proweniencje filozoficzng, ktora jest respek-
towana takze w perspektywie pedagogicznej. Zwtlaszcza, jesli chodzi o ka-
nony, geneze, cele, kryteria wiedzy wywodzacej sie z racjonalnosci naukowej
i poznania naukowego, wpisujacego sie w filozoficzng tradycje empiryczno-
pragmatyczna i spekulatywno-intuicyjna, a w efekcie odznaczajacego sie
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wieloparadygmatycznoscia w tworzeniu wiedzy naukowej w pedagogice. In-
teresujacym i chetnie podejmowanym w pedagogice przez réznych badaczy
zagadnieniem jest takze wiedza potoczna, ktéra powiazana jest Scile z co-
dziennoscia zycia jednostki i grup spotecznych (Opozda 2012). Zazwyczaj
chodzi albo o jej opis i odkrywanie jej znaczenia dla praktyki edukacyjnej,
albo analize relacji miedzy potocznoscia (,teoria potoczna”, Leppert 1996)
a tworzeniem teorii naukowych. W tej drugiej sytuacji, jak zauwaza Sta-
nistaw Kamiriski, r6znica miedzy epistemologicznymi typami (rodzajami)
wiedzy dotyczy raczej stopnia niz natury i nie nalezy wiedzy naukowej i po-
tocznej postrzegaé wytacznie w kategoriach opozycji i dychotomii (Kaminski
1981).

W kontekscie wiedzy naukowej badz potocznej zawsze pojawia sie py-
czego dotyczy i ,na jaki temat” jest to wiedza. W zwiazku z przedmioto-
wym kryterium, moze ona mieé¢ charakter wiedzy specjalistycznej lub ogol-
nej, wieloaspektowej; teoretycznej lub praktycznej. Przyjmujac perspektywe
pedagogiczna mozna, najogdlniej rzecz ujmujac, orzec, ze zgodnie z przed-
miotem poznania w pedagogice jest to wiedza naukowa lub potoczna na
temat spotecznej rzeczywistos¢ edukacyjnej, gdyz ,kluczowym pojeciem na-
zywajacym przedmiot badan wspotczesnej pedagogiki jest pojecie edukacji”
(Hejnicka-Bezwinska 2008, s. 328). Rozumiane jest ono w kategoriach naj-
wyzszej niejednorodnodci i implikuje z kazdym kolejnym poziomem uszcze-
golowienia coraz bardziej jednorodne fakty i zjawiska (Rubacha 2003).

Nie wchodzac w dyskusje nad wieloznacznoscia i kontrowersjami w okre-
$laniu przedmiotu pedagogiki mozna stwierdzié, ze, po pierwsze, opis i wy-
jasnienie oraz rozumienie i interpretacja rzeczywistosci edukacyjnej oznacza
de facto tworzenie wiedzy naukowej wywodzacej sie z racjonalnosci i pozna-
nia naukowego. Mamy tu wiec do czynienia przede wszystkim z naukowa
wiedza pedagogiczna, pozostajaca w interdyscyplinarnych zwiazkach z na-
ukowa wiedza obecng w pedagogice, pochodzacg jednak z innych dziedzin
nauki (Palka 2010). Po drugie, chodzi o wiedze wywodzaca sie z poznania
potocznego, wiedze potoczna o zdarzeniach i zjawiskach zwigzanych z rze-
czywistoscia edukacyjna. W tym wypadku jednak poznawanie wiedzy po-
tocznej wyraznie wykracza poza bezposrednie fenomeny dotyczace edukacii,
gdyz w polu zainteresowan pedagogéw znajduja sie te wszystkie fakty obec-
ne w codziennosci zycia (lebenswelt) jednostek i grup, ktore pozostaja wazne
(bezposrednio i posrednio) dla teorii i praktyki edukacyjnej. Jej zawartosé
tresciowa (przedmiot) jest zatem znacznie szersza i wyznaczana powigzania-
mi z ogblnie zakre$lona rzeczywistoscia edukacyjna jako przestrzenia zycia
wspolczesnego cztowieka.
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Kategoria ,,jednostkowej wiedzy” pojawia sie w odniesieniu do tego ob-
szaru dociekan pedagogicznych, ktory dotyczy wiedzy potocznej, a wiec mo-
ze by¢ to wiedza o szeroko pojetej edukacji, a takze réznych zdarzeniach na-
wet odlegle z nig zwiazanych, ktére dotycza przede wszystkim spolecznego
otoczenia cztowieka.

Analiza i uwagi co do przydatnosci tej kategorii w pedagogice skupia
szczegdlowe watki, jak sadze, wokoét dwoch podstawowych zagadnienn me-
todologicznych. Po pierwsze, jako przedmiotu poznania w pedagogice i po
drugie, sposobu jego badania. Pierwszy watek ukierunkowuje na pytanie
o mozliwosci zastosowania tej kategorii w poznaniu naukowym w pedago-
gice — czy jednostkowa wiedza moze byé przedmiotem poznania w peda-
gogice 1 co uzasadnia ten fakt (7), a w nastepnym kroku z kolei, co moze
byé przedmiotem jednostkowej wiedzy — jaki obszar sygnuje i jaka rzeczy-
wistos¢é udostepnia (7). Drugi watek ukierunkowuje natomiast na pytania
o drogi poznania, sposoby, techniki i narzedzia badawcze. W obu przypad-
kach warunki zastosowania tej kategorii wpisuja sie w istniejaca juz w peda-
gogice (i innych dyscyplinach) wiedze metodologiczng, co oznacza koniecz-
nos¢ jej respektowania. Wynikiem refleksji moze by¢ odpowiedZ na pytanie,
czy konstrukt teoretyczno-badawczy, jakim jest ,jednostkowa wiedza” ma
swoje uzasadnienie w pedagogice, czy jest alternatywa, czy moze raczej
komplementarnym opisem, wyjasnianiem i sposobem poznawania jakiego$
fragmentu rzeczywistosci.

Jednostkowa wiedza jako przedmiot poznania w pedagogice

Refleksja nad jednostkowa wiedzg jako przedmiotem poznania w pedagogice
powinna uwzglednia¢ rézne watki, sposrod ktorych do zasygnalizowania tu
wybratam kilka, uznajac je za szczegélnie istotne. Z kwestii metodologicz-
nie waznych dla przedstawianego zagadnienia nalezaloby zatem, jak sadze,
podnieéé: 1. rozumienie tego konstruktu teoretycznego, 2. odniesienia go do
innych zblizonych pojeé¢ sygnujacych rzeczywistosé¢ edukacyjna poznawana
w pedagogice, 3. jego umiejscowienie w kontekscie rozréznienia przedmiotu
pedagogiki i przedmiotu w badaniach pedagogicznych oraz 4. interdyscypli-
narnos¢. Ponizej przedstawiam kilka uwag na temat wymienionych kwestii.
1. Rozumienie jednostkowej wiedzy. Jednostkowa wiedza jest konstruktem
teoretycznym (terminem), posiadajacym pewne wlasciwosci, ktory umozli-
wia lepsze poznanie rzeczywistosci. Okreslenie przedmiotu, do ktoérego kon-
strukt sie odnosi jest zawsze efektem tworczej pracy wielu badaczy i shu-
7y lepszemu opisowi i wyjasnieniu jakiego§ fragmentu rzeczywistosci. Zro-
dtami konstruktéw teoretycznych nie sa jednakze wytacznie teorie nauko-
we, czasami jest to praktyka codziennego zycia i ateoretyczne opisy, ktore
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w wyniku poznawczych dziatan naukowych prowadza do tworzenia pojeé
i terminéw teoretycznych (Francuz, Mackiewicz 2007). Termin ,,jednostko-
wa wiedza” wywodzi sie z koncepcji kognitywistycznej i teorii konstruktéw
osobistych George’a Kelly’ego (1955). Poniewaz odnosi si¢ przede wszystkim
do spotecznego otoczenia cztowieka, termin ten zostal wypracowany i opisa-
ny na gruncie teorii schematéw spotecznych, stad proponuje sie wyrazenie:
mjednostkowa wiedza o otoczeniu spotecznym” (Wojciszke 1986). Wychowa-
nie ma charakter wybitnie spoleczny, w zwiazku z tym zastosowanie teorii
schematéw spotecznych i konstruktu jednostkowej wiedzy (np. o wycho-
waniu 1 innych waznych dla wychowania obiektach rzeczywistosci), juz na
tym wstepnym poziomie znajduje swoje uzasadnienie (Opozda 2010a). Kon-
strukt ,,jednostkowa wiedza” jest terminem majacym zastosowanie w opisie,
wyjasnianiu i rozumieniu otoczenia czlowieka i w pewnym sensie jego uzy-
tecznosé zostala juz w znacznym stopniu ,,przetestowana’” na gruncie gtow-
nie psychologii (Wojciszke 2003). Okreslenie ,,jednostkowa” wskazuje w tym
wypadku na dwie kwestie:

e na jednostkowy, subiektywny i podmiotowy charakter wie-
dzy, jest silnie zindywidualizowana wtasciwosciami jednostki-
podmiotu/posiadacza, do ktorego przynalezy,

e na schemat jako podstawows jednostke organizacyjng i strukturalng
wiedzy (,schematy wiedzy”), to ,porcja wiedzy”.

Na jednostkowsa wiedze zorganizowang w schematach sktada sie: re-
prezentacja obiektywnych, postrzeganych przez jednostke wlasnosci danego
obiektu rzeczywistosci, reprezentacja wlasnych przezy¢ z nim zwiazanych
oraz reprezentacja wtasnych dziatan i planéw odnoszonych do tego obiektu
(Wojciszke 1986). Nie tworza wiec jej jedynie zasoby informacyjne. Jednost-
kowa wiedza ma ton afektywny i wartosciujacy. Przez to jest tez w duzym
stopniu subiektywna reprezentacja okreslonych obiektow i sfer rzeczywisto-
$ci. Stanowi system procedur przetwarzania i interpretowania danych o oto-
czeniu cztowieka. Jako przedmiot poznania zastosowany w pedagogice udo-
stepnia subiektywnie postrzegana przez cztowieka rzeczywistos¢ zwigzang
bezposrednio lub posrednio z edukacja. Wskazuje na subiektywne rekon-
strukcje obrazéw, reprezentacji i map znaczeniowych rzeczywistosci, w kto-
rej czlowiek zyje. Takie rozumienie odwotuje sie tez w pewnym zakresie
do perspektywy konstruktywistycznej. Poznawanie wiedzy jednostkowej sy-
gnowanej emocjonalnie i zwiazanej wprost z procesami wartosciowania jest
roéwniez proba rekonstrukcji systeméw znaczeri osobistych, ktére sa wazne
i przydatne w wyjasnianiu sytuacji i probleméw zwiagzanych z codziennym
funkcjonowaniem cztowieka (Anderson 1997).
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2. Jednostkowa wiedze nalezy odniesé¢ gltéwnie do takich pojeé¢, jak: wiedza
potoczna, zasoby informacji i wiadomosci, kultura pedagogiczna, swiado-
mosé wychowawcza, system znaczen i senséw. Na gruncie pedagogiki, ana-
lizie poddawana jest przede wszystkim kategoria wiedzy potocznej (poza
oczywiscie analizami nad wiedza naukowa). Prowadzone w tym zakresie
badania dotycza zatem najczedciej opisu opinii, pogladéw, przekonan oséb
i okreslonych grup (nauczycieli, mtodziezy, studentow, kobiet etc). W po-
tocznosci eksponowany jest wiec spoleczny kontekst wiedzy w zakresie jej
pochodzenia, uwarunkowan, dystrybucji i transmisji w przestrzeni spotecz-
nej. Chodzi tu o poznanie konstruktow i przekonan potocznych, zasobéw
wiedzy ,podrecznej”’, powszechnej i typowej dla wezszej lub szerszej spo-
tecznosci, ktora jest wyodrebniana przez przyjecie réznych kryteriow w kla-
syfikowaniu grup spotecznych. Ten rodzaj poznawanej wiedzy ma charakter
intersubiektywny, spoteczne pochodzenie i odniesienie, zwiazany jest z pro-
cesami socjalizacji i typifikowania (Schutz 1984, Berger, Luckmann 1983).
Tego rodzaju podejscie nawiazuje do orientacji socjologicznej, a bardziej
szczegdlowo do socjologii wiedzy z wybitnym jej przedstawicielem Alfredem
Schutzem. Wiedza potoczna jest de facto anonimowa, obiektywna i ode-
rwana od niepowtarzalnej biografii i zindywidualizowanego doswiadczenia
(Schutz 1984).

Podjeta w pedagogice kategoria wiedzy odnosi si¢ réwniez, oprocz wie-
dzy potocznej, do wiedzy informacyjnej, rozumianej bardziej jako zasoby
informacji i wiadomosci na okreslony temat, wiazacy sie istotnie z wycho-
waniem dziecka. Takie podejscie jest wyrazne w tych wszystkich analizach,
ktore dotycza kultury pedagogicznej i swiadomosci wychowawczej. Wow-
czas wiedza jest czesto rozumiana jako strukturalny, sktadowy element tych
nadrzednych wobec niej pojeé. Zaleznie od tego, czy przyjmuje si¢ za zrodto
kultury pedagogicznej/wychowawczej i $wiadomosci wychowawczej, wzorzec
wypracowany w racjonalnosci naukowej, czy tez zrodlem jest przekaz spo-
teczny, wydaje sie, ze mamy wowczas w podejmowanych analizach albo na-
chylenie w kierunku wiedzy naukowej, albo wiedzy potocznej. Konsekwencja
badawcza jest wowcezas prowadzenie badan de facto nad wiedza rozumiang
zaleznie od tego, jakie przyjeto rozumienie kultury i $wiadomosci wycho-
wawczej.

W ostatnich latach szczegélnie, coraz wiecej miejsca zajmuje w anali-
zach pedagogicznych kategoria znaczen i senséw, uznanych i w pedagogice,
i psychologii za silnie zindywidualizowane, niepowtarzalne i podmiotowe,
przynalezne wytacznie do konkretnej osoby, a przez to tez niepodwazalne.
Jednostkowa wiedza jest subiektywna, osobista reprezentacja $wiata, okre-
Slonych obiektow (zjawisk, zdarzen, osob, wlasciwosci) do niego nalezacych.
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Bliska jest problematyce znaczeni i sensoéw, gdyz sktada sie na nia, oprécz
obiektywnych wtasciwosci przedmiotéw, system ich warto$ciowania i sygno-
wania emocjonalnego. Wiedza tak rozumiana zyskuje wiec atrybut osobiste;j
i subiektywnej. Jest rekonstrukcja powstata w umysle konkretnego czlowie-
ka, zindywidualizowana jego biografia i podmiotowymi wtasciwosciami, nie
jest jedynie wytworem procesoéw socjalizacji, typizacji i dystrybucji spo-
tecznej. U podstaw jej konstruowania jest zasada prototypowosci i zasada
hierarchicznogci.

Kategorie jednostkowej wiedzy, bedaca semantyczna i strukturalng or-
ganizacja wiedzy o $wiecie gléwnie spotecznym, posiadajaca ton afektywny
i wartosciujacy, mozna uznaé za propozycje i uzupelnienie w okreslaniu
fenomenu wiedzy o otoczeniu czlowieka i o nim samym. Propozycje zasto-
sowania kategorii poznawczej w pedagogice, moze bardziej komplementarna
niz alternatywna do takich pojeé, jak opinie, poglady, przekonania, potocz-
noéé, zasoby informacyjne wiedzy, sensy i znaczenia. Wydaje sie, ze w nie-
ktorych badaniach bardziej adekwatnym rozwiazaniem terminologicznym
bytoby wladnie zastosowanie kategorii jednostkowej wiedzy niz pojecia kul-
tura pedagogiczna lub §wiadomosé wychowawcza. Miedzy terminami tymi
zachodzi podobienstwo raczej funkcjonalne niz strukturalne (Opozda 2012).
Zastosowanie konstruktu ,,jednostkowa wiedza” w badaniach udostepnia za-
soby wiedzy subiektywnej, osobistej i podmiotowej, ktora stanowi przede
wszystkim uzupelnienie wiedzy potocznej, ale wyrazniej eksponuje, obok
tresci informacyjnych i powszechnych przekonai, takze osobiste odniesienia
emocjonalne i oceny wartosciujace, co jest istotne w poznawaniu szczegdlnie
rzeczywistosci edukacyjne;j.

3. Teresa Bauman w dyskusji nad problemem konceptualizacji przedmio-
tu badan pedagogiki zwraca uwage na potrzebe wprowadzenia rozréznienia
na przedmiot badan pedagogiki i przedmiot (badar) w badaniach pedago-
gicznych (2008). Odnoszac sie¢ krotko do tego rozroznienia, a w zasadzie
korzystajac z uwag i sugestii Autorki, mozna sformutowac kilka zdan reflek-
sji. Przedmiot badan pedagogiki na poziomie meta analiz de facto wymaga
przywoltania kontekstow epistemologicznych, ontologicznych, antropologicz-
nych i aksjologicznych. Rozumiejac ,wieloznacznosé¢ wyjasnien dotyczacych
przedmiotu badan pedagogiki” (tamze, s. 62), mozna, jak sadze, na nizszym
poziomie ogolnosci uznaé kategorie jednostkowej wiedzy (glownie o wycho-
waniu) jako te, ktora sygnuje wybrany fragment edukacyjnego otoczenia
cztowieka i okresla, precyzujac tym samym, przedmiot poznania w pedago-
gice. Jednoczesnie poszerza przedmiot poznania i aparature pojeciowa, udo-
stepniajac poznawczo w ten sposéb pewien fragment rzeczywistosci. Oczy-
wiscie za tym faktem kryje sie przyjecie wybranych zalozen teoretycznych,
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gltoéwnie odwolujacych do teorii schematéw spotecznych i konstrukcjonizmu,
a szerzej poznawczej perspektywy w opisie, wyjasnianiu i rozumieniu spo-
tecznego zachowania cztowieka (Wojciszke 2002), a w tym kontekscie, szcze-
gblnie niektérych zagadnieri zwiazanych z edukacja jako szeroko pojetym
przedmiotem badan pedagogiki.

Przedmiot w badaniach pedagogicznych oznacza natomiast badanie

konkretnego, waskiego zjawiska i sugeruje postawienie pytania ,co bada-
my”, ktére zdaniem Bauman powinno byé respektowane szczegblnie w ba-
daniach o ,proweniencji niescjentystycznej” (Bauman 2008, s. 69). Badania,
ktore prowadzitam (Opozda 2012) moga by¢ w pewnym sensie egzemplifi-
kacja tezy, ze analiza jednostkowej wiedzy o zjawiskach i zdarzeniach zwia-
zanych bezposrednio i posrednio z edukacja dostarcza wielu pytan, ktore
moga wskazywacé na bardziej szczegdltowe problemy badawcze i sugerowaé
potrzebe badan pojedynczych zjawisk, ktére mozna rozumieé¢ jako propo-
zycje wasko rozumianego przedmiotu w badaniach pedagogicznych. Jako
wybrany przykiad mozna tu podaé¢ pytania o informacyjny i afektywny
aspekt jednostkowej wiedzy o wychowaniu, o jej schematyczna organizacje,
0 jej zakres semantyczny czy udzial wlasciwosci podmiotowych i socjode-
mograficznych zmiennych w rekonstrukcji jednostkowej wiedzy, a wreszcie
takze pytan o warunki aktywizacji i funkcje regulacyjne jednostkowej wie-
dzy. Aby pytania te mogty staé¢ sie problemami badawczymi w konkretnych
projektach musza one, rzecz jasna, by¢ podane w sposob precyzyjny i jed-
noznaczny, zgodnie z wymaganiami metodologicznymi.
4. Uznanie jednostkowej wiedzy za przedmiot poznania pedagogiki impliku-
je rowniez zagadnienie interdyscyplinarnosci. Problem interdyscyplinarnosci
jest dzi$ chyba jednym z gtéwnych w problematyce metodologicznej i wiaze
sie najbardziej bezposrednio z konceptualizacja przedmiotu badan pedago-
giki. Warto moze tylko nadmienié¢, ze aplikacja na grunt pedagogiki terminu
,jednostkowa wiedza” jest, jak sadze, wyrazem dwoch ,wskaznikéw interdy-
syplinarnosci” — 1. transgresyjnej postawy badaczy (Bauman 2008, s. 58)
i 2. obecnosci zjawisk przebiegajacych w poprzek réznych dyscyplin i sub-
dyscyplin naukowych (Dudzikowa 2010, s. 32). Zastosowanie w pedagogice
,jednostkowej wiedzy” jako konstruktu teoretyczno-badawczego jest przeja-
wem dwoch kluczowych dla interdyscyplinarnosci tendencji: 1. dazenia do
integracji wiedzy w nauce, do korzystania z systemoéw ogélnych, szukania
pojec i terminéw uniwersalnych oraz 2. dazenia do specjalizacji wiedzy, opi-
sow waskich zjawisk i rozwiazywania probleméw szczegdltowych.

Pedagogika nie wyja$nia ogélnych prawidtowosci i mechanizmoéw w za-
kresie takich probleméw, jak wyksztalcenie schematéow wiedzy, ich stoso-
walnosé¢, zasady kodowania jednostkowej wiedzy czy jej aktywizacja. Takie
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opisy i wyjasnienia jednostkowej wiedzy dokonywane sa gtéwnie w perspek-
tywie psychologii poznawczej (Maruszewski 2002, Wojciszke 2003). Nato-
miast na gruncie pedagogiki uwazam, ze mozna postuzyé si¢ ta kategoria
w wyjasnianiu i rozumieniu rzeczywisto$ci waznej szczegdlnie dla wycho-
wania. Analiza przedmiotowej tresci jednostkowej wiedzy moze okazaé sie
przydatna szczegblnie w praktyce edukacyjnej, w diagnozie i poradnictwie
pedagogicznym, ale rowniez przydatna jako ateoretyczny opis i by¢ impul-
sem do tworzenia wiedzy naukowej. Z jednej strony mamy wiec do czynienia
z integracja wiedzy, testowaniem uniwersalnosci pojecia w innej dziedzinie
nauki, z drugiej strony jego przydatno$é sprawdza sie w wyjasnianiu waskich
zjawisk i tworzeniu wiedzy specjalistycznej.

Sposoby badania jednostkowej wiedzy

Jednostkowa wiedza jako przedmiot badania w pedagogice stawia réwniez
wymagania co do sposobu jego poznania. Poniewaz termin ten, jak wspo-
minatam, znajduje swoj opis i wyjasnienie w psychologii (gléwnie w po-
znawczej psychologii spotecznej i poznawczej psychologii osobowosci), to
jego zastosowanie w pedagogice wnosi rowniez pewne rozwigzania i propo-
zycje w zakresie uzytecznosci metody i niektoérych technik oraz narzedzi
badawczych. Rozumienie jednostkowej wiedzy przez pryzmat jej wlasciwo-
$ci strukturalnych i tredciowych oznacza, ze jej opis i wyjasnianie powinien
uwzgledniaé strukture wiedzy i jej schematyczng organizacje — na przyktad
bardziej lub mniej hierarchiczna, zréznicowana co do liczby schematéw, ich
rangowanie i sygnowanie tadunkiem emocjonalnym. Ponadto oznacza to, ze
sposoby poznania powinny udostepniaé¢ semantyczny zakres wiedzy, umozli-
wiaé¢ wglad w tresé¢ przedmiotowa wiedzy — udostepnia¢ mape znaczeniowa
okreslonych obiektéw, obszaréow rzeczywistosci, do ktérych wiedza ta sie
odnosi.

Przeprowadzone badania nad struktura i trescia jednostkowej wiedzy
o wychowaniu pozwalaja sformutowaé kilka spostrzezen w zakresie zastoso-
wanej procedury (Opozda 2012). W tym miejscu odniose sie wiec bardziej
do ogdlnego sposobu postepowania badawczego niz do stosowanych konkret-
nych narzedzi badawczych i ich prezentacji.

Majac na uwadze wskazanie, ze to przedmiot wyznacza (narzuca) spo-
soby jego poznania (Bronk 2003), nalezy podkresli¢, ze sposob poznania
jednostkowej wiedzy o otaczajacej cztowieka rzeczywistosci spotecznej jest
zlozonym procesem postepowania badawczego.

Wyodrebniony w podejéciu poznawczym nurt badan indywidualnych
i grupowych réznic w sposobach poznawczego konstruowania rzeczywistosci
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dotyczy systemoéw poznawczych ludzi, ktoére to systemy ,moga sie réznié
zaréwno pod wzgledem tresci (rodzaju wymiaréw, kategorii, pojeé czy kon-
struktow opisujacych rzeczywistosé), jak i wlasciwosci formalnych” (Cza-
pinski 1978). Systemy poznawcze tworza struktury wiedzy, badanie ktorych
wigze sie ze sformutowaniem pytania, co i jak jest w tej wiedzy poznawa-
ne. Przyjmujac teorie schematéw spotecznych, uzyteczne sa te propozycje
i narzedzia, dzieki ktéorym mozna wyodrebni¢ w strukturze wiedzy schema-
ty i podjac¢ probe ich opisu, wyjasnienia i interpretacji. Stuszne, jak sadze,
moze by¢ réowniez odwotanie do badan nad pojeciami, ktore, jak zauwaza
Tomasz Maruszewski, zazwyczaj prowadzone sa na dwa sposoby. Pierwszy
odpowiada podejsciu eksperymentalnemu z wykorzystaniem materiatu kon-
struowanego przez badacza, czyli dotyczy badan nad pojeciami sztucznymi.
Drugi spos6b dotyczy badan nad pojeciami naturalnymi. ,Badajac pojecia
naturalne, nieuchronnie musimy dojsé¢ do wniosku, ze sa to pojecia zanu-
rzone w wiedzy czlowieka. Pojecia stanowia material, z ktérego zbudowana
jest wiedza jednostki. Jednoczesnie catoksztalt wiedzy wplywa na to, jaka
tred¢ maja poszczegodlne pojecia. Trudno stwierdzié, ktéra z tych zaleznosci
jest wazniejsza czy ma charakter pierwotny” (Maruszewski 1995, s. 233).
Jedli w badaniu poje¢ naturalnych nawiazuje si¢ wytacznie do potocznych
teorii i powszechnych przekonan na temat Swiata, to jest to raczej przy-
jecie perspektywy socjologii wiedzy. Jesli zas§ dazy sie do poznania struk-
tury znaczeniowej pojecia i wiedzy (jednostkowej), uwzgledniajac biogra-
ficzna i egzemplaryczna perspektywe, to jest to odwotanie do paradygmatu
interpretatywnego obecnego coraz wyrazniej w pedagogice (Kurantowicz,
Nowak-Dziemianowicz 2007) i psychologii.

Stosowane metody poznania jednostkowej wiedzy mozna podzieli¢, ade-
kwatnie do wyréznionych powyzej sposobéw badan nad pojeciami, na dwie
grupy: te, w ktorych osobom badanym dostarcza sie gotowych informacji do
operowania (badani je segreguja, ranguja, kategoryzuja) oraz te, w ktorych
badani sami generuja informacje i tylko nimi operuja (Lewicki 1978). Jako
przyktad najbardziej wszechstronnej i w zwigzku z tym czesto wykorzysty-
wanej metody nalezacej do drugiej grupy jest Rep Test G. Kelly’ego (Test
Zbioru Konstruktow Rol — Role Construct Repertory Test). Metoda ta wy-
nika z zalozen teorii konstruktow osobistych i stuzy poznaniu indywidualnej
reprezentacji otoczenia spotecznego jednostki. Jej celem jest ujawnienie i re-
konstruowanie konstruktéw oraz analiza ich wlasciwosci (Czapinski 1978).

Skala trudnos$ci badari nad pojeciami naturalnymi wiaze sie przede
wszystkim z problemem uzgadniania ich znaczenia. Znaczenie poje¢ i ich
ton afektywny zmienia sie w czasie. Jest wynikiem silnie zindywidualizo-
wanych sytuacji i wlasciwo$ci podmiotu — posiadacza wiedzy, ale rowniez
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nie mozna wykluczyé konwencji spolecznych, jezykowych, spotecznej trans-
misji wiedzy, socjalizacji czy proceséw stereotypizacji. Przezwyciezaniem
roznorodnych trudnosci badawczych powstalych w tym zakresie moze by¢
zastosowanie miedzy innymi posrednich sposobéw poznawania pojeé natu-
ralnych, na przyktad przez zastosowanie metafor (Maruszewski 1995, s. 245).

Prowadzone analizy ilosciowe i jakosciowe w ramach podjetych badan
doprowadzily mnie do wniosku, ze poznawanie jednostkowej wiedzy powin-
no uwzglednia¢ trzy poziomy: pierwszy ma charakter formalny i ukierun-
kowany jest na struktur¢ wiedzy (systemu poznawczego), a wiec wskazuje
przykladowo na jej ztozonosé i zréznicowanie, hierarchizacje, rangowanie
schematow etc. Zas drugi i trzeci poziom analiz dotyczy tresci. Przy czym
drugi wskazuje na ogdlny zakres tresciowy wiedzy, daje mozliwo$é¢ rekon-
strukcji mapy znaczeniowej. Natomiast trzeci poziom analiz wymagaltby
poglebionych studiéw prowadzonych strategia jako$ciowa, badan indywi-
dualnych, narracyjnych, fenomenologicznej analizy znaczen.

Poniewaz rozumienie jednostkowej wiedzy zaktada nie tylko informacyj-
ny, ale takze afektywny i wartosciujacy wymiar oraz zaktada jej subiektyw-
ny i podmiotowy charakter, w zwiazku z tym w $wietle przeprowadzonych
badan uwazam, ze spos6b poznania oraz rodzaj technik i narzedzi badaw-
czych powinien respektowaé zalozenie o samodzielnym generowaniu zaso-
béw posiadanej wiedzy badanych przy jak najbardziej zmininimalizowanej
ingerencji badajacego. Wowczas zwicksza si¢ szansa na uzyskanie pelniej-
szych rekonstrukcji map znaczeniowych i subiektywnych reprezentacji roz-
nych obiektéw rzeczywistosci posiadanych przez osoby badane. Taki sposob
poznania lokalizuje sie pomiedzy badaniami ankietowymi, sondazowymi,
ukierunkowanymi na poznanie opinii, pogladéw, przekonan a poglebionymi
badaniami jakoSciowymi, narracyjnymi i wykorzystujacymi techniki pro-
jekcyjne, badaniami indywidualnych systemoéw znaczen osobistych prowa-
dzonych z zastosowaniem perspektywy fenomenologiczno-hermeneutycznej

(Cloonan, Gorgi, Hertz 2003; Ablewicz 2006, Opozda 2010b).
Uwagi koricowe

Mam na uwadze fakt, ze aby rzetelnie przedstawi¢ powyzej zasygnalizowane
kwestie w odniesieniu do stosowalno$ci w pedagogice omawianego terminu,
powinny by¢ one poddane bardziej wnikliwej analizie opisowej. Ponadto,
nie sy one oczywiscie jedynymi w poszukiwaniu uzasadnieni, mozliwosci,
ograniczen i przydatnosci w pedagogice konstruktu teoretyczno-badawczego
»jednostkowa wiedza”’. Przyjmujac konwencje ,zarysu refleks;ji”’, zrezygnowa-
tam celowo z analizy innych kwestii, takich jak przyktadowo cele teoretycz-
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ne i praktyczne zastosowania tego konstruktu w pedagogice czy z podania
przyktadu konkretnych narzedzi badawczych.

Rezultaty przeprowadzonych badani empirycznych i refleksja poczynio-
na w ich kontekscie pozwalaja mi raczej stwierdzi¢, ze termin ,,jednostkowa
wiedza” w odniesieniu do przedmiotu poznania i sposobu jego badania w pe-
dagogice nalezy traktowaé jako nie tyle alternatywny, co komplementarny.
Stanowi on mozliwo$é dopetnienia w poznaniu wiedzy cztowieka o jego oto-
czeniu spotecznym. Udostepnia przestrzeri miedzy potocznoscia opiniami,
pogladami, zasobami wiedzy informacyjnej a zindywidualizowanymi zna-
czeniami i sensem. Pozwala na konstruowanie map znaczeniowych i pozna-
wanie metaschematéw na temat wybranych obszaréw $wiata spolecznego.
Uniwersalnos¢ pojecia i nie standaryzowane sposoby poznania rzeczywisto-
$ci, ktora staje sie jego trescig przedmiotowa czyni go, jak sadze, uzytecznym
w pedagogice i jej subdyscyplinach.
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HINDIVIDUAL KNOWLEDGE” AS A THEORETICAL AND RESERACH
CONSTRUCT APPLIED IN PEDAGOGY — OUTLINE OF THE
REFLECTION

Abstract

The article deals with the issue of individual knowledge as a term which may find its
application in pedagogy research. The problem is shown in relation to the object and
method of research in pedagogy. Special attention was paid to understanding the term
sindividual knowledge”; its relationship with the notion of ,common knowledge” and the
system of meanings. Moreover, the aspects of interdisciplinarity and research method
were also emphasized.
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STOSUNEK DOSWIADCZONYCH PRACOWNIKOW
AKADEMICKICH DO MEODYCH ADEPTOW NAUKI
W UJECIU EDWARDA MARCZEWSKIEGO: ASPEKT

DEONTOLOGICZNY

Debata wokot stosunku starszych pracownikéw nauki do ich mtodszych ko-
legoéw przez lata przetaczata si¢ na tamach rodzimych publikacji — nie tyl-
ko naukowych, lecz réwniez popularnonaukowych i popularnych, stanowigc
warto$¢ dodang do deontologicznego wymiaru nauki polskiej'. Wspomnij-
my np. o dyskusji zapoczatkowanej w , Przegladzie Kulturalnym” w marcu
1960 roku za sprawa eseju Wojciecha Swietostawskiego pt. Obowigzki kie-
rownikow zespotow naukowych (1960b, s. 1, 7; jego kontynuacja to listy do
redakcji: Latour 1960, s. 9; Hoffman 1960, s. 9; Kurpisz 1960, s. 9; catos¢ za-
koniczona dysputa nt. ksztalcenia kadr naukowych: Pracownicy nauk: 1960,
s. 1, 3). Wtedy to artykul tego wybitnego chemika i biofizyka zostal tez
zamieszczony w ,Nauce Polskiej” (1960a, s. 127-145). Dwa lata pozniej wha-
sne rozwazania — ujete w formie dziesieciu punktéw — przedstawil Edward
Marczewski (1962, s. 1, 4-5)2, zyjacy w latach 1907-1976 polski matema-
tyk zydowskiego pochodzenia i rektor Uniwersytetu Wroctawskiego. Jego
tekst stanowit zagajenie dyskusji pt. Mistrzowie © uczniowie, zorganizowa-
nej 8 listopada 1962 roku przez Wroctawskie Towarzystwo Naukowe. Myéli
w nim zawarte byty cze$ciowo przywotane we wcezesniejszych publikacjach
Marczewskiego — przede wszystkim w artykule pt. Uwagi o Srodowisku na-
ukowym (1951, s. 352-370), do ktorego zaraz si¢ odniesiemy. Inspirowal sie

*Piotr T. Nowakowski — doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki,
adiunkt, Wydzial Zamiejscowy Nauk o Spoleczenistwie KUL w Stalowej Woli, Instytut
Pedagogiki/Katedra Pedagogiki Opiekuniczo-Wychowawczej i Resocjalizacyjne;j.

!Tytulows deontologie (z gr. déon = ,trzeba, powinno si¢” i logos = ,rozum, nauka”),
bedaca poczatkowo nauka o powinnosciach i obowiazkach w ogdle, z czasem zawezono do
prawa zawodowego, okreslajac tym sposobem powinnosci wynikajace ze statutu lub przy-
jetego zwyczaju. Jest to inaczej etyka zawodowa, zbiér norm moralnych, okreslajacych
postepowanie przedstawicieli danej profes;ji.

2Byl to jeden z glosow w dyskusji wywotanej na tamach tygodnika ,Polityka” przez
Jerzego Urbana (1962, s. 5; kontynuacja: Hurwic 1962, s. 5; Infeld 1962, s. 1, 5; Wyka
1962, s. 5; Kielanowski 1962, s. 5; Kaufman 1962, s. 3; Burzynski 1962, s. 5).
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on standardami stworzonymi przez innych autoréw, zwtaszcza wypracowa-
nymi przez polska szkole matematyczna, poczawszy od programowej pra-
cy Zygmunta Janiszewskiego pt. O potrzebach matematyki w Polsce (1918,
s. 11-18).

Tezy Marczewskiego

Edward Marczewski, w zasygnalizowanym juz artykule zatytulowanym
Uwagi o $rodowisku naukowym, przedstawia swoisty kodeks postepowania,
majacy pomoc w zorganizowaniu prawdziwego srodowiska naukowego, kto-
rego szo6sty punkt podnosi kwestie stosunku badaczy do mtodych pracow-
nikéw naukowych jako istotnego, wrecz decydujacego czynnika w rozwoju
srodowiska (1951, s. 361-362). Marczewski wskazuje w tym wzgledzie na
trzy interesujace aspekty. Po pierwsze, w miejsce tradycyjnej roli (uczen
mistrza) pojawila sie nowa: uczen szkoty. ,Przejrzyjmy liste wspotezesnych
matematykoéw polskich — ttumaczy Marczewski. — Sprawdzmy, kto czyim
jest uczniem. Okaze sie, ze nie ma prawie miedzy nami uczniéw jednego
mistrza. I nikt z nas nie dazy do nauczycielskiej wylacznosci”. W opinii au-
tora ta forma jest doskonalsza, pomaga rozwojowi talentéw i gteboko grun-
tuje metode wspolpracy w mtodym pokoleniu (tamze, s. 361). Po drugie,
utrwalito si¢ w srodowisku matematycznym ,$wiadome traktowanie stopni
akademickich jako skutku, a nie jako celu pracy. Gdy mtody badacz uzyska
rézne nowe wyniki, gdy wykaze swa dojrzatos¢ i ciagtos¢ swej pracy, wtedy
profesor proponuje mu, aby odpowiedni kompleks rezultatéw ujat w rozpra-
we doktorska lub habilitacyjng. Swiezo promowany doktor ma juz kilka —
choc¢by drobnych — publikacji, a §éwiezo habilitowany docent — kilkanadcie.
Stopient naukowy otrzymuje kandydat przede wszystkim za catosé swego do-
robku, nie za$ za pojedyncza prace’ (tamze, s. 361-362). Po trzecie, istotna
role odgrywa zasada wczesnego startu: chodzi o jak najwcze$niejsze pro-
by samodzielnego stawiania i rozwiazywania zagadnien. Metoda ta ma swe
wielkie zalety, ale i pewne niebezpieczenstwa. ,,Zalety — bo aktywny stosu-
nek do nauki musi by¢ pierwsza cecha badacza, a wczesnie uzyskane wyniki
naukowe i szybka ich publikacja sa najwieksza zacheta, jaka moze istnieé¢ dla
poczatkujacego. Niebezpieczeristwa — bo praca nad pasjonujacymi mtodego
czlowieka zagadnieniami odciggna¢ go moze od systematycznych studiow,
niezbednych do zdobycia ogdlnej wiedzy w jego specjalnosci” — pisze Mar-
czewski, dodajac, ze te zagrozenia ,nie podwazaja stusznosci samej zasady”.
Jak wszedzie, potrzeba tu umiaru, nalezy tez oczekiwaé solidnych podstaw
wiedzy ogolnej (tamze, s. 362).

Jak juz sygnalizowalismy, przeszto dekade po ukazaniu sie na tamach
Zycia Nauki” powyzszego artykutu, Marczewski wyglosit — w trakcie spo-
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tkania Wroctawskiego Towarzystwa Naukowego, poswieconego stosunkom
pomiedzy mistrzami a uczniami — referat nawiazujacy poniekad do wcze-
$niej zaprezentowanych tez, a jednoczesnie stanowiacy nowa jakosé, uje-
ta w forme dekalogu (1962, s. 1, 4-5). Sformutowana przez Marczewskiego
zasada wstepna brzmi nastepujaco: stosunek badaczy do poczatkujacych
pracownikéw naukowych i mlodziezy jest decydujacym czynnikiem w roz-
woju o$rodkéw naukowych. Pozostate za$ czynniki, takie jak zgrupowanie
utalentowanych badaczy, warunki materialne i trafny doboér tematyki, ma-
ja wielkie znaczenie, lecz moga by¢ zmarnowane, jesli mtodzi pracownicy
nie znajda witasciwego klimatu i mozliwosci rozwoju. Teraz przedstawmy
po kolei zasady skltadajace sie na 6w dekalog. Ze wzgledu na zwiezta for-
me postulatow Marczewskiego, prezentuje je w niemal oryginalnej formie,
dokonujac drobnych wycie¢ i zmian.

[. Zasada wczesnego startu: wczesnie stawia sie przysztych badaczy
przed nierozwigzanymi zagadnieniami. Mozliwie wcze$nie publikuje sie pra-
ce poczatkujacych pracownikéw naukowych. Podejscie do granic poznania,
cho¢by na najmniejszym odcinku, przekroczenie ich, choéby nieznaczne,
jest najwiekszym przezyciem dla mtodego badacza, a pierwsza publikacja
— najwicksza zacheta. Nalezy te zasade stosowaé z wielka ostroznodcia, by
nie przeszkadza¢ w zdobywaniu wiedzy, nie doprowadzi¢ do zmanierowania
ani do zniechecenia, gdy pojawia sie trudnosci po zbyt tatwych sukcesach.
Jednak w zadnym wypadku nie mozna lokowaé¢ entuzjazmu mtodych lat
w biernym nabywaniu wiedzy, jesli chce si¢ wychowaé zywego i czynnego
badacza, a nie zasuszonego pedanta.

II. Zasada wtornej funkcji stopni naukowych: stopnie naukowe traktu-
je sie jako rezultat, a nie jako cel. Celem pracy nie sa stopnie naukowe,
lecz przeoranie okreslonej tematyki, rozstrzygniecie zagadnieni (zreszta nie
zawsze od poczatku sprecyzowanych). Gdy osiagniete rezultaty naukowe sa
juz na wlasciwym poziomie, ujmuje si¢ je w rozprawe doktorska lub habili-
tacyjna.

ITI. Zasada szkoly naukowej. Tradycyjna relacja: uczen-mistrz zostaje
zastapiona przez inna: uczen-szkota. Rodow6d naukowy wiekszosci mate-
matykow polskich jest skomplikowany: nie sg uczniami jednego nauczyciela,
lecz wielu jednoczesnie. Duchowe ojcostwo okazuje sie¢ podzielne i dostep-
ne takze dla bardzo mtodych. Organizacyjnie stuzy tej metodzie wiazanie
sie katedr w instytuty, istnienie instytutéw ogoédlnokrajowych, prowadzenie
wspolnych seminariow itd.

IV. Zasada ciaglej wspotpracy, ktorg stosuje sie we wszystkich fazach
pracy naukowej. Polega ona na: 1) wspolnym zapoznaniu si¢ z rezultatami
obcymi, 2) komunikowaniu sobie nierozstrzygnietych zagadnien, 3) dzieleniu
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sie niegotowymi pomystami, 4) szybkim prezentowaniu osiagnietych rezul-
tatow najblizszym specjalistom, a nastepnie szerszym kregom stuchaczy,
5) wspotdziataniu w redagowaniu prac do druku. Realizowanie tej zasady —
niezmiernie waznej dla mtodych — zwicksza szanse uzyskania konkretnych
rezultatow, zwlaszcza w obliczu rozmaitych uzdolnien poszczegédlnych bada-
czy: jedni maja wiecej inicjatywy naukowej, inni wigcej sity w przetamywa-
niu trudnodci, jeszcze inni umiejetnosci nadawania osiggnietym rezultatom
ostatecznej formy:.

V. Zasada prawdziwego wspoélautorstwa, ktéra wyraza sie w tym, ze li-
sta formalnych wspotautoréw pracy jest zgodna z lista jej wspotautorow
rzeczywistych. Lista ta jest utozona alfabetycznie. W polskiej szkole mate-
matycznej nie bylo prawie odchylen od tej zasady na niekorzys$é uczniow.
Natomiast datoby sie przywota¢ mnéstwo prac mtodych matematykéw, na
ktorych moglyby z powodzeniem figurowaé takze nazwiska ich nauczycieli.
W naukach eksperymentalnych bywaja rézne zwyczaje w zakresie wspol-
autorstwa: sprecyzowanie sprawiedliwych zasad w tym wzgledzie nie jest
tatwe. W kazdym razie — Marczewski przywotuje tu stowa Wojciecha Swie-
tostawskiego — ,umieszczenie nazwiska kierownika zespotu w przypadku,
gdy nie wniést on zadnego wkladu do wykonanej pracy, jest niedopusz-
czalne. Zmniejsza to autorytet kierownika, doprowadza do rozgoryczenia
pracownikow” (1960a, s. 138). Mozna jeszcze dodaé, ze dewaluuje to jego
udzial jako wspoétautora: nazwisko umieszczone na pracy oznacza wtedy ty-
le tylko, ze jest on kierownikiem zaktadu, o czym i tak wszyscy wiedzieli
juz wezesniej. Jesli zaktad naukowy uczy samodzielnosci i stosuje sie w nim
zasade prawdziwego wspotautorstwa, to na liscie publikacji, ktére w tym
zaktadzie powstaly, znajduje sie wiele takich, na ktérych kierownik zaktadu
nie figuruje wsroéd autorow.

VI. Zasada sprawiedliwego podziatlu obowiazkéw. Nalezy sprawiedliwie
dzieli¢ si¢ codziennymi obowiazkami i szanowa¢ je. Trudno tu wskazaé nor-
my ogolne, a tatwo przytoczy¢ przyktady czy typy jej przekraczania. Moze
to by¢ profesor przeciazony ponad miare obowiazkami organizacyjnymi albo
asystent nadmiernie wykorzystany w pracy dydaktycznej czy bibliotekar-
skiej, i to dlatego, ze wykonuje je lepiej i rzetelniej od swoich kolegéw; albo
na odwro6t: mtody cztowiek uwazajacy za dyshonor zajecie sie czymkolwiek,
co nie jest wlasciwa praca badawcza.

VII. Zasada kontaktéw zewnetrznych. Mtody pracownik nauki musi
styka¢ sie z uczonymi z innych osrodkéw i poznawaé je. Realizuje sie te
zasade nie tylko przez wyjazdy za granice, ale takze do osrodkéw krajo-
wych, przez wymiane prelegentéw miedzy osrodkami, przez dzielenie sie
kontaktami zagranicznymi.
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VIII. Zasada sprawiedliwego awansu. Stopnie i tytuly, nominacje
i awanse maja zaleze¢ tylko od kwalifikacji faktycznych. Mtody wiek nie
powinien by¢ tu przeszkoda, a z zadnych wzgledéw nie mozna pomijaé wa-
runku wlasciwych kwalifikacji. Mozna podaé przyklady z dziejow szkoly
matematycznej bardzo wczesnego awansu mltodych naukowcow, przewaznie
z dobrymi rezultatami. Mianowanie profesora o niedostatecznych kwalifika-
cjach, z przyczyn calkowicie ubocznych lub pod nakazem chwilowych po-
trzeb jest grozne nie tylko ze wzgledu na jako$é jego wlasnej pracy, ale tez
dlatego, ze bywa ono przyczyna zahamowan w pracy calego o$rodka, po-
wodem niedopuszczania dori os6b o wlasciwych kwalifikacjach i utrudniania
awansu zdolnym uczniom.

IX. Zasada optimum. Zasadniczym wskazaniem jest stworzenie dla mto-
dych naukowcow optymalnych warunkéw rozwoju. Kazimierz Kuratowski,
jeden z czotowych przedstawicieli warszawskiej szkoly matematycznej, tak
sformutowal glowne zadanie swego instytutu: zaden talent nie moze byé
zmarnowany. Tego postulatu nie da sie spetni¢ catkowicie, bo zawsze zna-
lez¢ sie moga jednostki, ktére z jakichs przyczyn, np. psychicznych, nie
wytrzymuja marszu z innymi, ale jednoczesnie mozna 6w postulat wypetnié¢
z nadmiarem, bo w dobrym klimacie wspoélpracy, w pobudzajacej tworczej
atmosferze, nieraz mierni — zdawaloby sie — uczniowie rozkwitaja w spo-
s6b niespodziewany. Dla dobrego mistrza jest przedmiotem radosci i dumy,
gdy uczen zaczyna go przerasta¢. Hugo D. Steinhaus, polski matematyk
nalezacy do tzw. szkoly lwowskiej, mawial, iz najwiekszym jego odkryciem
naukowym byt Stefan Banach.

X. Zasada warto$ci moralnych. Elementarne wartosci moralne, takie
jak: zyczliwodé i1 przyjazn, lojalno$é, uczynnoéé, dobroé¢, maja podstawo-
we znaczenie dla rozwoju szkoly naukowej. I na odwrét: wybujate ambicje,
zazdroéé, sobkostwo, prywata tworza hamulce w rozwoju srodowiska nauko-
wego i budza w nim niecheé¢ chyba szybciej niz gdzie indziej. Mozna znalezé
nieraz bardzo pesymistyczne oceny panujacej pod tym wzgledem sytuacji
(Swictostawski 1960a, s. 135). Marczewski (1962, s. 5) nie podziela jednak
takiego pesymizmu: sytuacja ta rysuje sie odmiennie w réznych o$rodkach
i dyscyplinach.

Referat Marczewskiego wywotal dyskusje wsrod zebranych uczestni-
kow spotkania. Alfred Jahn, 6wczesny rektor Uniwersytetu Wroctawskiego,
stwierdzil, iz nalezaloby przedstawiona propozycje nazwaé¢ nauka sponta-
niczng, podczas gdy rzeczywisto$é wymaga nauki zorganizowanej. ,,Nie mo-
zemy wiec czekaé na talenty i wyniki w nauce, musimy je przewidywac lub,
jak kto woli, planowaé. Tak wiec stopnie i tytuly naukowe nie moga byé¢ wy-
tacznie rezultatem, jak sadzi prelegent, lecz wtasnie celem przewidzianym
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z duzym prawdopodobienstwem” — przekonywal. Dodat jednoczeénie, ze
praktyka czesto ktoci sie z jedna z zasad Marczewskiego, bywa bowiem tak,
ze staby profesor lepiej organizuje nauke, wybitny natomiast przyttacza swa
osobowoscia. ,Wypowiadam sie bardzo zdecydowanie przeciwko profesorom,
ktorzy z egoistycznych pobudek, pilnujac wtasnej chwaly, nie chcac ksztal-
ci¢ nastepcow, utrudniajac doktoraty, nie dopuszczaja do habilitacji. Znam
tez inne krancowe przypadki — profesoréw, ktorzy tez dla wlasnej chwaly
sieja tanimi doktoratami, mnoza habilitacje, i tym sie szczyca” — ttumaczyl.
Podobnie Jan Banaszkiewicz odniost sie z niechecia do zjawiska tzw. taryfy
ulgowej. ,Nieréwno stawia sie np. poprzeczke przy habilitacjach. Znane sa
wypadki przyjmowania przez rady wydzialéw prac habilitacyjnych, ktorych
poziom stoi wyraZnie ponizej ustawowych i powszechnie przyjetych wymo-
gow”’ — egzemplifikuje. Dodal zarazem, ze akceptowanie tego typu prac jest
przyjmowane z gorycza przez adiunktéw pracujacych powaznie i z zaanga-
zowaniem nad tezami habilitacyjnymi (Marczewski 1962, s. 5).

Alfred Jahn podkreslil jeszcze, ze nauka wymaga ,pewniejszych i wy-
raznie okre$lonych norm organizacyjnych — choé¢ normy te czasami wydaja
sie naszym uczniom sprzeczne z dobrocig”’. Argumentowal, ze ,zle pojeta do-
bro¢, a wlasciwie stabos¢ w stosunku do niektérych pomocniczych pracow-
nikéw nauki i studentow — czesto obraca sie wlasnie przeciwko tym, ktérym
owa zyczliwosé wyswiadczamy” (tamze, s. 5). W opinii Jerzego Lanowskiego,
zasady autorstwa Marczewskiego wymagaja dostosowania do specyficznych
warunkéw réoznych nauk. Zwrécit on ponadto uwage na fakt, iz zbyt czesto
ktadzie si¢ znak réwnosci miedzy uczonym i profesorem. ,,Sa bardzo wybitni
uczeni, ktorzy nie moga, nie umieja by¢ profesorami” — ttumaczy (tamze,
s. 5). Na koniec swej wypowiedzi Lanowski przytoczyl anegdote z zycia
Jana Czekanowskiego, antropologa i statystyka, ktory opowiadal, ze kiedy
zegnano jego i kolegéw przechodzacych na emeryture i zastanawiano sie, czy
stusznie na emeryture odchodza, powiedzial: ,Stusznie. Bo ci, co wychowa-
li sobie ucznidéw moga przej$¢ na emeryture, ci, co nie wychowali, powinni
przejs¢ na emeryture” (tamze).

Niedtugi czas potem autor ,dekalogu” zauwazyt w swym komentarzu od-
autorskim, ze czes¢ spoérod tych dziesieciu zasad wymaga dalszej dyskusji.
~Warto by, jak sadze, zebra¢ informacje, w jakim stopniu sa, moga i powinny
by¢ one stosowane w réznych dyscyplinach. W jakim stopniu postepowanie
wedtug tych zasad, czy wlasnie wbhrew nim, jest wynikiem tradycji, a w ja-
kim stopniu rezultatem indywidualnych cech kierownika, cech specyficznych
dyscypliny naukowej czy tez jakich$ czynnikéw zewnetrznych” — uzasadnia
(Marczewski 2003-2004, s. 11). W tym kontekscie np. realizacja zasady wcze-
snego startu inaczej bedzie przebiega¢ w takich dziedzinach, jak matema-
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tyka i fizyka teoretyczna, inaczej w naukach eksperymentalnych, a jeszcze
inaczej w naukach historycznych. Bywaja réwniez ideowi przeciwnicy tej
zasady, tj. zwolennicy dlugoletniego terminowania. Z kolei zasadzie wtornej
funkcji stopni naukowych — jak ttumaczy Marczewski — przeczy w znacznej
mierze instytucja stypendiéw doktorskich i habilitacyjnych PAN oraz mi-
nisterstwa odpowiedzialnego za szkolnictwo wyzsze: ,,Uzyskanie stypendium
naukowego przez mtodego pracownika jest praktycznie mozliwe tylko wtedy,
gdy jest to praca >>na stopienn<” (tamze, s. 11). Zasade szkoly naukowe;
neguja niektorzy profesorowie, argumentujac, iz ,,mozna mieé¢ tylko jednego
ojca’; z czego wynika, ze mtody badacz winien kazda prace wykonywaé pod
kierownictwem jednego starszego pracownika. Podwaza sie takze zasade cia-
glej wspolpracy naukowej, uzasadniajac tym, ze dzielenie si¢ niegotowymi
pomystami stwarza uprzywilejowana sytuacje dla najzdolniejszych, ponie-
waz mogliby oni realizowaé¢ ujawniane otwarcie pomysty wczesniej anizeli
ich mniej zdolni koledzy, ktérym faktycznie przynalezy autorstwo. Zasada
kontaktow naukowych jest nie tyle negowana teoretycznie, co raczej bardzo
stabo realizowana w praktyce, natomiast zasada prawdziwego wspoédtautor-
stwa odnosi sie do drazliwego zagadnienia dopisywania sie do publikacji —
nie tylko kierownika zaktadu, ale czasem wszystkich osob, ktorym realizator
danej pracy naukowej posrednio czy bezposrednio podlega (tamze).

Marczewski dodaje, ze mimo wszystko od czasu, gdy w 1962 roku posta-
wil rzeczone zagadnienia pod dyskusje publiczng, nastapita w tym wymiarze
pewna poprawa. ,Stwierdzenie, jaki jest pod tym wzgledem stan faktyczny
w réznych dyscyplinach naukowych w kraju i za granicg, zarejestrowanie,
jakie w tej sprawie glosi sie poglady, a jaka jest praktyka, wydaja mi sie
wazne” — zauwaza. Jego zdaniem, przedstawienie istniejacego w tym zakre-
sie stanu rzeczy i jego znaczenia dla atmosfery i rezultatéw prac badawczych
wplynie na wyrazna poprawe sytuacji (tamze).

Nawigzanie do sytuacji obecnej

Czy wspotcezesny swiat nauki polskiej przejat sie deontologicznymi postu-
latami wroctawskiego matematyka? Czy staral sie dokonaé ich przekladu
na dzisiejsze realia? A jesli tak, to w jakim zakresie i w jakiej formie? Gdy
spojrzeé¢ na sama kwestie stosunku doswiadczonych naukowcéw do mtodych
adeptow nauki (abstrahujemy w tym miejscu od tez Marczewskiego sensu
stricto) przez pryzmat do$¢ obiektywnych wskaznikow, jakimi sa formuto-
wane w ramach poszczegdlnych srodowisk akademickich kodeksy etyczne,
nieuzasadnione bytoby stwierdzenie, ze jest ona tymze dokumentom obca.

Na podparcie tej oceny przywotajmy wpierw wyjatki z dokumentéow
deontologicznych ujmujacych standardy pracy ludzi nauki w kategoriach
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uniwersalnych. Kornel Gibinski w Przedmowie do drugiego wydania Do-
brych obyczajow w nauce (z 1996 roku) wspomina, ze powotany cztery lata
wczedniej Komitet Etyki w Nauce opracowal 6w dokument w przekonaniu,
iz ,zapewne nie zmieni juz ono wielu aktualnych pracownikéw nauki, ale
z mysla o mtodziezy chcacej sie nauce poswieci¢”. Podobny przyktad to Apel
KBN o dobre obyczaje w nauce z 17 lutego 1999 roku, w ktérym czytamy,
ze zasadnicze znaczenie ma ,odtworzenie $wiadomo$ci dobrych obyczajow
i proponowanie wtasciwych postaw i zachowan mtodym uczonym. Rozstrzy-
gnie to o znaczeniu i roli etyki w sferze nauki”, a takze Deklaracja Komitetu
Badan Naukowych w sprawie etyki w nauce z 1 czerwca 2000 roku, uchwalo-
na na wniosek opiniodawczo-doradczego Zespotu ds. Etyki w Nauce, ktora
posréd innych zamierzen wskazuje w drugim punkcie na koniecznosé promo-
wania wlasciwych postaw etycznych mtodych uczonych. Interesujaca nas te-
matyke podejmuje réwniez dokument pt. Dobra praktyka badarn naukowych.
Rekomendacje, ktory zostal opracowany przez Zespot ds. Etyki w Nauce
przy polskim Ministerstwie Nauki i Informatyzacji, a ujrzal swiatto dzien-
ne w 2004 roku. Odnoszac sie do zasad dobrej praktyki badan naukowych,
wskazuje na potrzebe szczegdlnego uwzglednienia potrzeb mlodych bada-
czy. ,Fdukacja i ksztattowanie wlasciwych postaw u mtodych pracownikéw
naukowych stanowi szczegbélnie wazny element systemu. Instytucje powin-
ny okresli¢ w wewnetrznych przepisach wazne uprawnienia >>mistrzow <
i zasady ich odpowiedzialnosci za ksztalcenie mtodych naukowcow, a tak-
ze dbaé o przestrzeganie tych przepisoéw. Szczegdlna uwage nalezy zwrdcié
na odpowiedzialno$é promotoréw prac doktorskich, magisterskich i licen-
cjackich” — czytamy (2004, rozdz. 2, pkt 3). Najs$wiezsza propozycja jest
kodeks Fundacji Rektorow Polskich pt. Dobre praktyki w szkotach wyzszych,
opracowany przez zespol pod przewodnictwem ks. Andrzeja Szostka, byte-
go rektora KUL-u. Znajdujemy tam stwierdzenie, iz zadaniem rektora jest
troska o ,warunki rozwoju mtodej kadry naukowej, zwlaszcza doktorantow”
(2007, s. 11).

W przypadku tej kategorii dokumentéow dostrzegamy, ze przywotane
z nich cytaty koreluja z grubsza z ostatnimi dwoma punktami ,dekalogu”
Marczewskiego, tj. z zasada optimum i zasada wartosci moralnych. W sumie
nie powinno byé w tym nic zaskakujacego, gdyz zaréwno przywolane zasa-
dy, jak i przedstawione powyzej dokumenty stanowia pewien fundament,
punkt wyjscia dla formulowania bardziej szczegétowych wskazan. I jest to
tez wlasciwie jedyna cecha, ktora taczy oba korelaty, bo argumentacja Mar-
czewskiego, ale i jej stylistyka, nie pozwalaja doszukiwaé sie akurat w tym
miejscu bezposredniej inspiracji dla oméwionych wyzej dokumentow.

Kwestia stosunku doswiadczonych uczonych do mtodych adeptéow nauki
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sygnalizowana jest takze w kodeksach etycznych opracowywanych na po-
trzeby poszczegolnych szkot wyzszych. Trzeci punkt Akademickiego kodeksu
wartosci Uniwersytetu Jagielloniskiego, przyjetego na posiedzeniu senatu
uczelni w dniu 25 czerwca 2003 roku odnosi sie do zyczliwosci. Czytamy
w nim, ze nauka i zycie akademickie to ,dtugi tancuch dziejowy przejmowa-
nia efektoéw pracy naszych poprzednikoéw, tworzenia wiedzy oraz przekazy-
wania jej kolejnym generacjom w duchu solennosci poznawczej i edukacyjnej,
nade wszystko jednak w atmosferze najwyzszej zyczliwosci wobec nastep-
cow, zwlaszcza najmtodszych — studentéw i adeptéw nauki”. Z tego wzgledu
powinnoscia kazdego mistrza jest m.in. wychowanie innych mistrzow. Zycz-
liwos¢ wigze sie z bezposrednig opieka nad rozwijajacymi sie umystami,
pomoca w budzeniu zainteresowan, dyskretnym kierowaniem ich pierwszy-
mi samodzielnymi krokami. Przejawy zyczliwosci musza byé obecne roéwniez
w dziedzinie awanso6w naukowych i innych formach $rodowiskowej aprobaty.

W siédmym punkcie Akademickiego kodeksu etycznego przyjetego przez
senat Politechniki Wroctawskiej na posiedzeniu w dniu 3 lipca 2003 roku
znajduje sie deklaracja o nastepujacym brzmieniu: ,By¢ zyczliwym opieku-
nem i wychowawca studentéw oraz mlodych adeptéw nauki”. Identyczny
postulat, tyle ze w punkcie czwartym, zamiescili tworcy Akademickiego ko-
deksu etycznego Akademii Gorniczo-Hutniczej, przyjetego przez senat uczel-
ni w dniu 26 listopada 2003 roku®. Jeszcze bardziej zwiezly, bo o$miopunk-
towy dokument, jakim jest Akademicki kodeks etyczny Politechniki Slgskiej
(uchwalony przez senat tej uczelni w dniu 26 stycznia 2004 roku) wykra-
cza poza kategorie mtodych adeptéow nauki w Scistym tego stowa znaczeniu.
Kodeks ten w punkcie piatym stanowi, ze pracownik akademicki powinien
,dbaé o wlasciwy rozwoj kadry naukowo-dydaktycznej i stale pracowaé¢ nad
wzbogaceniem i doskonaleniem jej umiejetnosci badawczych i dydaktycz-
nych” (Red. 2004, s. 7).

Piaty z dziesieciu punktow Akademickiego kodeksu etycznego Akademii
Wychowania Fizycznego we Wroctawiu, przygotowanego przez zespot eks-
pertéow powolanych przez rektora, a zatwierdzonego przez senat w dniu 25
listopada 2004 roku, zawiera nastepujaca deklaracje: ,Wobec mtodych pra-
cownikéw naukowo-dydaktycznych i studentéw byé zyczliwym i tolerancyj-
nym, lecz sprawiedliwym wychowawca’. Z kolei odnoszacy si¢ doii komentarz
(niepodlegajacy uchwale senatu) zawiera nastepujaca tresé: ,Powinnoscia
kazdego samodzielnego nauczyciela akademickiego jest wychowanie nastep-
coOw 1 przekazanie im catej posiadanej wiedzy. Nalezy umiejetnie rozbudzaé
zainteresowania, pozwalajac mtodym seminarzystom, magistrantom, dok-

3Stanowi on prawie dokladna kopie dokumentu Politechniki Wroctawskiej.
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torantom i innym mlodym pracownikom nauki na samodzielne dokonania
badawcze. Kierujac pracami w swym zespole nalezy unikaé¢ krytykanctwa,
rywalizacyjnego pospiechu i pozorowania merytorycznej dziatalnosci. Zasa-
dy zyczliwosci 1 tolerancji dotycza rowniez awansoéw naukowych oraz sfery
egzaminéw i zaliczeni, w ktoérych niedopuszczalne sa postawy bezduszne,
ztosliwe lub nacechowane checia stosowania szykan”.

Odniesmy sie jeszcze do dwoch przyktadéw uczelni ekonomicznych.
Pierwszym jest dosé obszerny Kodeks etyczny Akademii Ekonomicznej im.
Karola Adamieckiego w Katowicach (dzi§ Uniwersytetu Ekonomicznego),
przyjety przez senat tejze szkoly w dniu 28 maja 2009 roku. Czytamy
w nim, iz zadaniem wladz uczelni jest troska o ,warunki rozwoju mtodej
kadry naukowej, wspomagajac tych, ktérzy prowadza badania, inspirujac
i utatwiajac ich wspotprace” (cz. II, rozdz. I, pkt 5). Na koniec pozostaje
dwunastopunktowy Kodeks etyki Akademii Leona KoZmiriskiego z 16 grud-
nia 2004 roku, w ktorego punkcie trzecim czytamy: ,,Uczelnia naklada na
nauczycieli akademickich obowiazek rzetelnego stuzenia swa wiedza i do-
swiadczeniem studentom oraz doktorantom”.

I znowuz, jak byto to w przypadku wczesniej oméwionej kategorii doku-
mentow, mozna wprawdzie znalezé mniej lub bardziej Sciste korelacje mie-
dzy tezami Marczewskiego a przywotanymi kodeksami, nie jesteSmy jednak
w stanie wykazaé jakie§ bezposredniej inspiracji ze strony tego pierwszego.
W dokumencie Uniwersytetu Jagielloniskiego wskazano na dyskretne kiero-
wanie samodzielnymi krokami mlodego adepta nauki, co da sie teoretycznie
powiaza¢ z zasada wczesnego startu, sformutowang przez tworce wroctaw-
skiej szkoly algebraicznej. Z kolei postulat atmosfery najwyzszej zyczliwosci
wobec nastepcow moglby sie odnosié¢ do zasady wartosci moralnych i zasa-
dy optimum, a postulat zyczliwosci w dziedzinie awanséw naukowych — do
zasady sprawiedliwego awansu. Podobnie jest z dokumentami innych uczel-
ni: kodeksami Politechniki Wroctawskiej i Akademii Goérniczo-Hutniczej —
wskazujacymi na potrzebe bycia zyczliwym opiekunem i wychowawca (za-
sada warto$ci moralnych, zasada optimum); kodeksem Politechniki Slaskie;
— doceniajacym dbato$é o wtasciwy rozwdj kadry naukowo-dydaktycznej
oraz stala prace nad wzbogaceniem i doskonaleniem jej umiejetnosci badaw-
czych i dydaktycznych (zasada wartosci moralnych, zasada optimum); doku-
mentem Akademii Wychowania Fizycznego we Wroctawiu — postulujacym
zyczliwe i tolerancyjne, acz sprawiedliwe wychowanie mtodych naukowcow
(zasada wartosci moralnych, zasada optimum), wyksztalcenie nastepcow
i przekazanie im calej posiadanej wiedzy (zasada optimum), umiejetne roz-
budzanie zainteresowan i pozwalanie na samodzielne dokonania badawcze
(zasada wczesnego startu), unikanie krytykanctwa, rywalizacyjnego pospie-
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chu i pozorowania merytorycznej dziatalnosci (zasady: wartosci moralnych,
prawdziwego wspolautorstwa, sprawiedliwego podziatu obowiazkow), wresz-
cie zyczliwo$é 1 tolerancje dotyczaca awansow naukowych (zasada sprawie-
dliwego awansu). Podobne analogie mozna odnalezé w kodeksie Akademii
Ekonomicznej w Katowicach — ujawniajacym troske o warunki rozwoju mto-
dej kadry naukowej, postulujacym pomoc tym, ktoérzy prowadza badania,
inspirowanie i ulatwianie ich wspoélpracy (zasada optimum), jak tez w ko-
deksie Akademii Leona Kozmiriskiego — wskazujacym na obowiazek rzetel-
nego stuzenia swa wiedza i doswiadczeniem studentom oraz doktorantom
(zasada wartosci moralnych, zasada optimum).

Nielatwym zadaniem byloby odnalezienie interesujacej nas kategorii
zagadnienn deontologicznych we wspotczesnej literaturze naukowej. Dobry
przyktad stanowi podjeta przez Ryszarda Nazara i Stanistawa Poplawskie-
go, naukowcow z Politechniki Poznanskiej, proba sformutowania etycznych
kryteriow oceny postaw nauczyciela akademickiego, ktorego jednym z obo-
wiazkéw winna byé¢ troska o prawidlowy rozwoéj mtodej kadry naukowej.
W jej doborze i awansowaniu — czytamy — nie nalezy kierowaé sie osobisty-
mi sympatiami czy antypatiami, lecz osiagnieciami naukowymi, zdolnoscia-
mi i zamitowaniem do pracy naukowej i dydaktycznej. Popieranie mtodych
utalentowanych ludzi majacych powazne osiagniecia powinno wyrazaé si¢
w szybkim ich awansowaniu, powierzaniu samodzielnych zadan i wyrdznia-
niu” (Nazar i Poptawski 1995, s. 25). Cho¢ réwniez tutaj mozna znalezé
pewne powinowactwa z tezami Marczewskiego, jak np. zasada optimum
(u Nazara i Poplawskiego: troska o prawidlowy rozwo6j mlodej kadry na-
ukowej), zasada sprawiedliwego awansu (szybkie awansowanie utalentowa-
nych ludzi), zasada wczesnego startu (szybkie powierzanie samodzielnych
zadan), to jednak jakiej$ systemowej zaleznosci miedzy ,dekalogiem” bytego
rektora Uniwersytetu Wroctawskiego a przywolanym fragmentem modelu®
stworzonego przez profesoréw z Poznania nie mozna wskazac.

Wiecej korelacji miedzy deontologiczna mysla Marczewskiego a wspot-
czesna nauka polska odnalezlibyémy, gdyby do kategorii ,mlodego adepta
nauki” wlaczyé rowniez studentéw. Zaréwno literatura naukowa, jak i ko-
deksy etyczne duzo maja w tym wzgledzie do powiedzenia. Pole do analiz
bytoby jeszcze szersze, gdyby wyjs¢ poza kategorie ,mlodego adepta na-
uki” w kierunku naukowca jako takiego — woéwczas mozliwo$é czynienia roz-
maitych zaleznosci bytaby wprost nieograniczona. Tyle, ze bytby to zabieg

40bok tej opisowo-postulatywnej formy, Nazar i Poplawski prezentuja czterokierun-
kowe ujecie zobowiazan zawodowych nauczyciela akademickiego: wobec spoleczeristwa,
wobec pracy naukowej, wobec pracy dydaktycznej i wychowawczej, wreszcie wobec $ro-
dowiska pracy (1995, s. 16-25).
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w swej istocie sztuczny, gdyz wyszlibySmy poza interesujaca nas tutaj waska
relacje miedzy do$wiadczonym badaczem a mlodym pracownikiem nauko-
wy.

Podsumowanie

W oparciu u przeprowadzona wyzej analize dochodzimy do wniosku, ze
trudno doszukaé sie jakiejs proby adaptacji tez Edwarda Marczewskiego we
wspolczesnej teorii deontologicznej (o praktycznych probach wprowadzania
ich w zycie nie wspominam, bo choé¢ nie styszatem o takich przypadkach,
nie mozna wykluczy¢, iz gdzies byly one podejmowane). Co najwyzej wy-
miar ten wystepuje jako tto historycznych rozwazan nad wroctawsks szkota
matematyczna, dokonywanych przez zwiazanych z nig autoréw (zob.: Duda
2005, s. 22-26; Duda i Weron 2006, s. 73-101).

Dlaczego przedstawiciele wroctawskiej nauki nawiazuja do tworcy alge-
braicznej teorii niezaleznosci, nietrudno sie domysli¢ z uwagi na slad, jaki
pozostawita jego osoba w tamtejszym $rodowisku. Zastanawia jednak co in-
nego: dlaczego poza Dolnym Slaskiem my$l deontologiczna Marczewskiego
(w przeciwienistwie do jego mysli matematycznej) jest wlasciwie nieobec-
na? Mozna snué¢ rézne hipotezy: przyczyna moga byé dekady, ktére minety
od czasu jego aktywnosci naukowej, nieufnos¢ wspotczesnych do wskazan
z okresu glebokiego PRL-u, brak przebicia sie deontologicznego dorobku
Marczewskiego do szerokiej opinii publicznej. Wlasciwie trudno stawiaé ja-
kies kategoryczne sady w tym wzgledzie. Choé¢ jeszcze jedna hipoteza jest
interesujaca. Ot6z Roman Duda i Aleksander Weron odnosza sie do se-
minarium wtorkowego powstalego z inicjatywy Marczewskiego, ktérym ten
kierowal niemal do koiica zycia. Spotkania te byty — jak pisza autorzy —,zna-
komita szkola kultury matematycznej i organizacyjnej, a takze miejscem,
gdzie wszyscy sie chetnie spotykali” (Duda i Weron 2006, s. 77). Zmierzch
seminarium zaczat si¢ od usuniecia matematyka z uniwersytetu w 1968 ro-
ku, a jego kres nastapil, gdy po paru latach choroba uwiezita go w domu.
,Podejmowane parokrotnie préby jego wskrzeszenia nie powiodly sie. Zabra-
kto osobowosci jego tworcy, a moze i czasy byly juz inne” — pisza autorzy
(tamze). Niewykluczone zatem, Ze to nietuzinkowa osobowosé Marczewskie-
go byta kolem napedowym calej jego koncepcji. Gdy go zabraklo, zestaw
postulatéw stracil na zywotnosci.

Osobiscie trudno mi sie zgodzi¢ z ta ostatnia hipoteza, gdyz mysl de-
ontologiczna Marczewskiego wypada uznaé za wcigz Swiezg i atrakcyjng.
I dlatego bez wzgledu na przyczyny braku jej upowszechnienia, duzo po-
zytku mogtaby przynies¢ proba ponownej dyskusji nad postulatami byte-
go rektora Uniwersytetu Wroctawskiego (cho¢ nie tylko o niego tu chodzi,
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bo wspominaliémy o réwnie interesujacych tekstach Wojciecha Swietostaw-
skiego i Zygmunta Janiszewskiego), zwlaszcza w kontekscie nowych czasow
i wyplywajacych stad wyzwan dla §wiata nauki. Wszak o naukowym ,naryb-
ku” nie zapomina réwniez ujednolicony tekst ustawy Prawo o szkolnictwie
wyzszym (tekst jedn.: Dz. U. nr 164, poz. 1365, z pdzn. zm.), ktora wska-
zuje, iz uczelnia ma prawo do ,wspierania badan naukowych prowadzonych
przez mtodych naukowcow” (art. 6. ust. 1. pkt 3), a do jej podstawowych za-
dan nalezy m.in. ,ksztalcenie i promowanie kadr naukowych” (art. 13 ust. 1
pkt 4). Dyskusja, o ktorej mowa, winna odnosi¢ si¢ bardziej — uzywajac
jezyka artystycznego — do mozliwosci ponownej aranzacji tez wroctawskie-
go matematyka anizeli dogmatycznego wprowadzania ich w zycie, zwlasz-
cza w Swietle shusznej uwagi redakcji ,,Pryzmatu”, pisma informacyjnego
Politechniki Wroctawskiej, iz lata, ktére minely od powstania ,dekalogu”
Marczewskiego ,Swiadcza, ze pewne problemy w relacjach miedzy mtodszy-
mi i starszymi pracownikami naukowymi sg niezmienne, inne za$ zalezg od
epoki i osobistych cech mistrza” (Marczewski 2003-2004, s. 10).
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THE ATTITUDE OF EXPERIENCED ACADEMICS TOWARDS
YOUNG RESEARCHERS ACCORDING TO EDWARD MARCZEWSKI:
A DEONTOLOGICAL APPROACH

Abstract

The author analyses the attitude of experienced academics towards young researchers.
The title implies, and in particular mentioned deontological approach, that the article
deals with the professional obligations of the former towards the latter. The obligations
result from the existing regulations or from praxis. The principles formulated by Edward
Marczewski, the famous Polish mathematician, served as the main point of reference
in the article. It is important to mention the fact that not only did he articulate the
principles, he also brought them into effect. The author also refers to the importance of
Marczewski heritage in the contemporary deontological thought.
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Cele ksztalcenia studentéw pedagogiki z metodologii nauk spo-
tecznych

W trakcie studiow studenci réznych kierunkéw poznaja miedzy innymi
warsztat naukowy swojej dyscypliny i dyscyplin pokrewnych. Jest im on
potrzebny do recepcji tekstow naukowych, odrézniania tych, ktore spetniaja
obowiazujace w danej dyscyplinie kryteria naukowosci od tekstéw publicy-
stycznych czy literackich. Potrzebny jest takze do przeprowadzenia badan
przy pisaniu pracy dyplomowej, licencjackiej lub magisterskiej, a niekiedy
doktorskiej. Studenci pedagogiki zapoznaja sie z metodologia pedagogiki
na studiach pierwszego stopnia, a na studiach drugiego stopnia ucza sie
metodologii nauk spolecznych, poszerzajac wiedze dotyczaca warsztatu na-
ukowego socjologii i psychologii. Réwniez studia doktoranckie dla réznych
kierunkéw w swoich planach zawieraja zajecia z metodologii, gdyz prowa-
dzenie ,prawdziwych” badan naukowych nie jest mozliwe bez dobrej znajo-
mosci warsztatu i problematyki aktualnie dyskutowanej przez metodologow.

Czy nauczanie z tego zakresu jest skuteczne? Jednym ze wskaznikow
skutecznosci mogtby byé wskaznik ukoniczenia studiéw, skoro napisanie pra-
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cy licencjackiej i magisterskiej oraz zdanie koncowego egzaminu jest warun-
kiem koniecznym ukonczenia studiéw. Zatem, mozna by wnioskowaé, iz jesli
student napisal prace dyplomowa, to opanowal warsztat niezbedny do jej
napisania. Innym wskaznikiem skutecznosci nauczania metodologii mogtyby
by¢ oceny uzyskiwane za prace dyplomowe, bo — jak sadzimy — poprawnosé
metodologiczna jest jednym z gtéwnych kryteriow, jakimi w ocenach kieru-
ja sie promotorzy i recenzenci prac dyplomowych. Ale pewnie i inne cechy
prac — dobor i prezentacja zalozeni teoretycznych, ptynnosé i atrakcyjnosé
narracji, sposob prezentacji wlasnych wynikéw réwniez wpltywaja na wyso-
ko$é oceny za prace dyplomowe. Innym wskaznikiem skutecznosci nauczania
moze by¢ wynik egzaminu uzyskiwany przez studenta po zakoiiczonym kur-
sie. Kiedy nauczanie jest skuteczne? Woéwczas, gdy student opanuje przy-
najmniej cze$é¢ przewidywanych w programach nauczania czy standardach
ksztalcenia tresci, ktore zawieraja wiedze 1 umiejetnosci oraz potrafi si¢ ni-
mi postuzy¢ w odpowiedniej ku temu sytuacji. Sporne pozosta¢ moze, jak
duza czesé zapisanych tresci powinien opanowaé student, aby zdaé¢ egzamin
lub otrzymaé¢ promocje do ksztatcenia na wyzszym poziomie. Czy wystarczy
1/4, polowa czy wicksza czesé¢ zaplanowanych tresci? W przypadku egza-
minéw na uczelniach wymagania te nie sg wyraznie sformalizowane, zaleza
raczej od indywidualnych oczekiwan nauczajacych.

Skuteczno$é w nauczaniu zaktada réwniez pewng trwato$é zdobytej wie-
dzy i umiejetnosci. Ale w nauczaniu nie chodzi jedynie o opanowanie wiedzy
i umiejetnosci, ale réwniez o uksztaltowanie pewnych korzystnych spotecznie
postaw. Znalazto to swoje odzwierciedlenie w koncepcji krajowych ram kwa-
lifikacji, ktore maja pozwoli¢ na poréwnywalnosé uzyskiwanych na réznych
etapach ksztatcenia kompetencji. W ich sktad wchodza wiedza, umiejetnosci
i kompetencje spoteczne (Autonomia programowa. . .). Sama koncepcja ram
kwalifikacji, przybierajaca obecnie administracyjne ksztaltty, aby mogta by¢
zastosowana w Polsce od 2012 roku, wywiedziona zostata z duzo wczesniej-
szych rozwazan pedagogdéw i psychologéw badajacych procesy uczenia sie.
Bardzo dobrze ten typ rozwazani ilustruja ponizsze poglady jednego z czo-
towych polskich psychologow.

W potowie lat 90. XX wieku Jozef Kozielecki, piszac o cztowieku wielo-
wymiarowym, przywotal badania psychologéw nad uczeniem sie i zapomi-
naniem, ktore pokazaly, ze po roku uczen potrafi reprodukowaé 50% wiado-
mosci, po dwoch latach jedynie 20-30% (1996, s. 36). W nauczaniu metodo-
logii badan spotecznych celem nie jest opanowanie przede wszystkim wiedzy
encyklopedycznej i jej wierna rekonstrukcja w testach sprawdzajacych, co
raczej uksztaltowanie pewnego stylu myslenia, wyposazenie w umiejetnosci
sprzyjajace probom poprawnego diagnozowania dostrzeganych w rzeczywi-
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stodci probleméw i znajdowania adekwatnych do sytuacji rozwiazan. Kozie-
lecki wypowiadajac sie w sprawie, czy w dalszym ciagu we wspolczesnych
systemach oswiatowych ksztalcié¢ cztowieka oswieconego, czy innowacyjne-
go, zdecydowanie opowiada sie za tym drugim. Czytamy u niego: ,,Koncep-
cja czlowieka o$wieconego [z duzym tadunkiem wiedzy encyklopedycznej —
przyp. autorek| staje si¢ szczegolnie nieprzydatna w srodowisku zmiennym,
ruchomym i dynamicznym, w ktérym przystosowanie i rozwdj polega nie
na stosowaniu gotowej wiedzy, ale na rozwiazywaniu probleméw material-
nych, spotecznych i osobistych. Czlowiek, ktory nie zna regut formowania
hipotez i ich weryfikacji, ktéry nie opanowal metod i heurystyk myslenia,
uniemozliwiajacych antycypacje przysztosci, przezywa szok na dowolnym
zakrecie. Kazdy problem wywoluje frustracje i stres. Jednostka przypomina
osobe, ktoéra obudzita sie z gltebokiego snu i nie wie doktadnie, co sie wokot
niej dzieje. Zycie traci swoj urok i sens. Przestaje by¢ érodkiem samospel-
nienia” (tamze, s. 36-37). Czlowieka innowacyjnego maja charakteryzowac:
1) postawa badawcza; 2) wiedza, ktora ma by¢ rodzajem ,paliwa” niezbed-
nego przy rozwiazywaniu probleméw i dylematow; 3) wiedza pochodzaca
w duzej mierze z jego osobistego doswiadczenia; 4) podmiotowosé w ini-
cjowaniu dziatan, dokonywaniu wyboréw, oszacowaniu prawdopodobienstw
ich konsekwencji, odpowiedzialno$é za ryzykowne czyny, wlasne niepowo-
dzenia i kleski, przedsiebiorczosé; 5) orientacja prospektywna polegajaca na
kreatywnej adaptacji do zmieniajacych si¢ warunkow (tamze, s. 39-41). Aby
taka orientacje uksztaltowaé ,nalezy zwickszyé role proceséw antycypacyij-
nych, nalezy rozwija¢ umiejetnosci alternatywnego, dywergencyjnego, pro-
babilistycznego i globalnego myélenia, nalezy upowszechnia¢ sztuke wyboru,
zwiekszaé¢ upor realizacyjny. Podstawowe znaczenie ma réwniez pobudzanie
motywacji 1 umiejetnosci samoksztalcenia. W przysztosci umiejetnosci te
moga okazacé sie rozstrzygajace w nowym stuleciu” (tamze, s. 41-42).

Sadzimy, ze ksztaltowaé¢ wymienione przez Kozieleckiego postawy moz-
na na wielu akademickich zajeciach, ale wydaje sie, ze wyktady i éwiczenia
z metodologii pedagogiki i nauk spotecznych oraz logiki moga szczegdlnie
temu sprzyja¢, poniewaz to na nich naucza si¢ stawiania hipotez, myslenia
w kategoriach naukowych, formutowania probleméw, doboru adekwatnych
do ich rozwiazywania metod.

Standardy ksztalcenia z metodologii pedagogiki i nauk spolecz-
nych

Standard ksztalcenia dla kierunku pedagogika w nastepujacy sposoéb okre-
$la, z jakimi tresciami ksztalcenia winien sie zapoznaé¢ student, realizujac
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kurs z metodologii badan spotecznych. Ma on poznaé: orientacje pozyty-
wistyczna i humanistyczng we wspotczesnej metodologii; geneze i rozwoj
koncepcji badania zjawisk spotecznych; ewolucje znaczen terminu ,ymetodo-
logia”; dystynktywne cechy ontologiczne, epistemologiczne i metodologiczne
doktryny pozytywistycznej i humanistycznej; przebieg sporu o mechanizmy
rozwoju nauki (koncepcja kumulatywna i rewolucyjna); pojecie paradygma-
tu jako instrumentu regulujacego procesy eksploracji naukowej; cechy pod-
stawowych paradygmatéw naukowych: pozytywistycznego, humanistyczne-
go, krytycznego i postmodernistycznego; badania typu action research; za-
tozenia ilosciowych i jakosciowych badan zjawisk spotecznych; mozliwosci
komplementarnego ich stosowania; pojecie wyjasniania i rozumienia (her-
meneutyki) jako gtéwnych procedur eksplanacyjnych; pojecie teorii nauko-
wych, ich struktury i funkcji oraz mozliwosci testowania teorii; rodzaje praw
nauki, weryfikacje i falsyfikacje jako procedury ich sprawdzania; problem
warto$ciowania w badaniach spotecznych; zagadnienia etyki w terenowych
badaniach empirycznych.

Efekty ksztalcenia w obowigzujacym standardzie zostaly sformutowane
nastepujaco: [student powinien naby¢| umiejetnosei i kompetencje: ,rozu-
mienia podstawowych paradygmatéw wiedzy naukowej i specyfiki badan
ilosciowych i jako$ciowych; krytycznej postawy wobec wybieranych narze-
dzi badawczych; stosowania wybranych orientacji badawczych w badaniach
wlasnych” (Standardy ksztatcenia. .. 2007).

Zgodnie ze standardami ksztalcenia dla pedagogiki obowiazujacymi
w Polsce na Uniwersytecie Zielonogérskim plany studiow przewiduja re-
alizacje 30 godzin zaje¢ z metodologii pedagogiki na studiach pierwszego
stopnia (przedmiot nazywa sie metody i techniki badan pedagogicznych)
i taka sama liczbe godzin na studiach drugiego stopnia z przedmiotu me-
todologia badan spotecznych. Potowa godzin przeznaczona jest na wykla-
dy, potowa na ¢éwiczenia. Na studiach obu pozioméw na zakonczenie kursu
przewidziano egzamin. Zatem, z teoretycznymi zagadnieniami jak prowadzi¢
badania i jak radzi¢ sobie z analiza danych studenci stykaja si¢ dwukrotnie.
Na niektorych innych przedmiotach (np. diagnostyce potrzeb srodowiska
spolecznego), proseminariach i seminariach spotykaja sie z praktycznymi
aspektami badan.

Czy realne jest osiagniecie zakladanych celow wsrdd studentow peda-
gogiki — tego nie wiemy. Znamy stanowisko jednego z profesorow z wielo-
letnim dos$wiadczeniem w nauczaniu studentéw metodologii badan spotecz-
nych i jest ono wobec proponowanych standardéw ksztalcenia sceptyczne.
Wysoki stopien abstrakcji proponowanych tresci moze byé atrakcyjny dla
studentow filozofii, w duzo mniejszym stopniu dla praktycznie zorientowa-
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nych studentow pedagogiki (Hajduk 2001, s. 62-63; Malewski 1998, s. 26).
Zalozenia badan wtlasnych

Problematyke skutecznosci nauczania z zakresu metodologii podejmujemy
nie po raz pierwszy. Poswiecity$smy jej artykul (Narkiewicz-Niedbalec, Mia-
nowska 2011) oraz prezentacje konferencyjna'. Poprzednio w warstwie teo-
retycznej koncentrowalysmy sie¢ gtéwnie na prébach pomiaru kompeten-
¢ji poznawczych uczniéw i studentéw oraz zalozeniach badan panelowych.
W niniejszym opracowaniu wiecej miejsca poswiecimy wplywowi narzedzia
pomiarowego na wyniki badan panelowych oraz samej prezentacji powto-
rzonych i rozszerzonych o nowe cechy (zmienne niezalezne) badan studen-
tow. Niestety, w dalszym ciagu dysponujemy wynikami pomiaru wiedzy
i umiejetnosci, a nie postaw, o ktorych pisat Jozef Kozielecki. Ich zbadanie
wymagaltoby zupetnie innych badan.

Artykut prezentuje wyniki dwukrotnego badania metodologicznej wie-
dzy i umiejetnosci studentéw pedagogiki oraz zmian w tym zakresie po
uplywie czterech miesiecy od pierwszego pomiaru, ktéorym byt testowy eg-
zamin z przedmiotu metodologia badan spotecznych. Badania przeprowa-
dzono w lutym i czerwcu 2010 roku oraz — z druga grupa studentow — w lu-
tym i czerwcu 2011 roku. W obu badaniach drugi pomiar odbywatl si¢ na
zakoniczenie zaje¢ z przedmiotu metody statystyczne w pedagogice. Studen-
ci zostali poinformowani o celu badan panelowych i nie odmawiali udziatu
w nich. Zastosowany test sktadat sie z 23 pytan z kafeteria czterech odpo-
wiedzi pod kazdym z nich. Liczba poprawnych odpowiedzi wahata sie od
1 do 3. Za kazda poprawna odpowiedz student otrzymalt 1 punkt, za bted-
na 0. Maksymalna liczba punktéw wynosita wiec 92. Test zawieral sze$é
pytan dotyczacych wiedzy metodologicznej z zakresu pedagogiki, osiem uj-
mujacych umiejetnosci metodologiczne, potrzebne w badaniach spotecznych
oraz dziewie¢ dotyczacych wiedzy ogolnometodologicznej (zestaw pytan do
kazdego typu wiedzy i umiejetnosci ujeto w tabeli 1). W badaniu z 2010 ro-
ku liczba poprawnych odpowiedzi nie byta podana, a w 2011 tak. Zatem test
za pierwszym razem byl trudniejszy. Podzial na dwa typy wiedzy i umie-
jetnosci przyjetySmy do prezentacji w niniejszym artykule, w niektérych
przypadkach bedziemy postugiwaly sie ogélnym wynikiem testu. Poniewaz
w sktad wskaznikéw wiedzy i umiejetnosci weszla rézna liczba zadan z testu,
aby uzyska¢ poréwnywalno$é wynikéw, punkty uzyskane przez studenta zo-
staly wyrazone w procentach. W kazdym obszarze z trzech rodzajow zadan

'Referat zostal zaprezentowany na konferencji jubileuszowej Wydziatu Pedagogiki, So-
cjologii i Nauk o Zdrowiu Uniwersytetu Zielonogorskiego ,,Miedzy tradycja a wyzwaniami
przysztosci. 40 lat zielonogoérskiej pedagogiki”, ktora odbytla sie¢ 22-23.09.2011 r.
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student maksymalnie mogl uzyska¢ 100% przewidzianych punktow. Osob
z takim wynikiem jednak nie bylo. Maksymalne wyniki wynosity w 2010
roku okoto 97%, w 2011 93%, minimalne ksztaltowaly sie na poziomie 48%
w 2010 i 53% w 2011 r.

W drugim badaniu przeprowadzono ponadto pomiar zdolnosci wnio-
skowania testem Ravena?. Test nazywany tablicami matryc progresywnych
zostal opracowany przez Johna Carlyle’a Ravena w 1937 roku i uznany
zostal za trafny i rzetelny w badaniu zdolno$ci wnioskowania, ograniczajg-
cy do minimum uboczne wplywy innych czynnikéw — edukacyjnych i $ro-
dowiskowych. Skonstruowany zostal na podstawach teoretycznych Charlesa
Spearmana, ktory wyrdznit trzy podstawowe czynnosci poznawcze:

e nabywanie do§wiadczenia (,inteligentne” postrzeganie $wiata);

e wnioskowanie o relacjach (dostrzeganie abstrakcyjnych zaleznosci mie-
dzy obiektami, sytuacjami);

e wnioskowanie o wspolzaleznosci (wyprowadzanie regul nastepstwa
zdarzen lub regut ich wspolwystepowania) (Necka 2003, s. 20). Wy-
niki testu Ravena wykazuja wysoka korelacje z wynikami werbalnego
testu Wechslera, rzedu 0,66-0,75 (Hornowski 1970, s. 115-116). Nie-
ktorzy psychologowie uznaja go za test mierzacy inteligencje.

Zastosowanie testu Ravena pozwolito na okreslenie poziomu zdolnosci
wnioskowania studentéw, obecnie studiujacych pedagogike i poréwnanie ich
z analogicznymi charakterystykami studentéw studiujacych ten sam kieru-
nek na poczatku lat 90. XX wieku oraz zbadanie wpltywu poziomu zdolnosci
wnioskowania na wynik testu metodologicznego.

Analiza wynikéw

Wyniki zawarte w tabeli 2 pokazuja, iz w badaniu z 2011 roku, gdy za-
stosowano latwiejsza wersje testu wyniki, zamiast by¢ wyzsze, byly nizsze,
wprawdzie o 1,4-2,1 dla wiedzy i umiejetnosci z zakresu metodologii nauk
spotecznych, ale az o 10,3 punktéw procentowych dla wiedzy ogoélnome-
todologicznej. Program nauczania, osoby nauczajace oraz pytania samego
testu nie ulegly zmianie, inna byta zbiorowos¢ badanych, ale trudno zakta-
daé, ze znaczaco roznita sie od zbiorowosci studentéow tego samego kierunku
studioéw, studiujgcych rok wezesniej. Sam proces nauczania nie podlegal jed-
nak naszej kontroli, nie wiemy wiec, czy wszystkie tresci zostaly omodéwione

2W tym zakresie pomocy udzielita nam psycholog, Pani dr Barbara Hajduk, ktorej
bardzo za te¢ pomoc dzigkujemy.
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i przeé¢wiczone w taki sam sposob, mimo ze prowadzily je te same osoby.
Faktem jest, iz w drugim badaniu poziom wiedzy ogdélnometodologicznej
studentéw pedagogiki byl nizszy niz rok wczesniej dla takiej samej zbioro-
wosci studentow.

Interesujace, w zasadzie zgodne z oczekiwaniami, wyniki przyniosty
analizy danych panelowych. Zakltadalysmy, ze zastosowanie tatwiejszej wer-
sji testu spowoduje mniejsze spadki wiedzy i umiejetnoéci w drugim pomia-
rze panelowym. Dane zwarte w tabeli 3 rzeczywiscie pokazuja taka tenden-
cje. Wyniki pierwszego pomiaru w poréwnaniu z drugim w obu badaniach
sa wyzsze. Jednak gdy studenci pisali test bez okreslonej liczby popraw-
nych odpowiedzi, po czterech miesiacach od egzaminu (pierwszego pomiaru)
uzyskiwali wyniki o kilkanascie procent nizsze (12,7-14,5) niz na egzaminie.
W badaniu drugim, gdy okre$lono liczbe poprawnych odpowiedzi spadek
wiedzy miedzy t; a to wyniost tylko kilka procent (4,4-6,4). Wydaje sig,
ze zastosowanie tatwiejszego wariantu testu, choé¢ nie spowodowato wzrostu
liczby poprawnych odpowiedzi, zwlaszcza w czedci z wiedzy ogdlnometodo-
logicznej, to sprzyjato jednak mniejszemu ,,ubytkowi” wiedzy i umiejetnosci
po czterech miesiacach od dnia egzaminu.

W tekscie, w ktorym prezentowalysmy wyniki tylko z pierwszego bada-
nia (z 2010 r.) analizowaly$my zmiany netto w dwoch wariantach, grupu-
jac wyniki na ponizej przecigtne, przecietne i ponadprzecietne, wyznaczone
zgodnie z sugestiami zawartymi w systemie oceny punktowej ECTS? oraz
wyniki tzw. surowe, czyli liczbe punktéw uzyskanych w badaniu, uznajac
ze stalo$¢ mierzonej cechy obejmuja wyniki rézniace sie o £5 punktéw pro-
centowych. Roéznice wieksze niz 5 punktéw uznalysSmy za zmiane badanej
cechy (Narkiewicz-Niedbalec, Mianowska 2011, s. 143, 146). Przeprowadzo-
ne woéwczas analizy, mimo pewnych réznic w statosci i zmianach mierzonych
cech, pokazywaly podobne tendencje, dlatego tez w niniejszym tekscie od-
wotamy sie do analiz pierwszego typu i poréwnamy je dla dwodch badan
panelowych.

7 danych z tabel 4a i Ha — ,klasycznych” tabel do analiz panelowych —
widaé, iz jedynie odsetek wynikéw powyzej przecietnych z zakresu wiedzy

3System ECTS sugeruje, aby wyniki studentow, ktorzy zaliczyli dany kurs lub zdali
egzamin podzieli¢ na pie¢ kategorii: A — 10% najlepszych wynikow, B — 25% kolejnych
(dos¢ dobrych) wynikow, C — 30% wynikow ,przecietnych”, D — 25% wynikéw nizszych
i 10% wynikéw najnizszych (E), uzyskanych przez studentéow. System ECTS ze wzgledu
na réznorodnosé¢ nazw ocen wystepujacych w réznych krajach europejskich, w ktérych
system ECTS jest stosowany, nie rekomenduje zadnych jakosciowych okreslen tych wy-
nikéw, a jedynie postugiwanie sie okresleniami literowymi. W naszych analizach wyniki
A i B uznaly$my za wyniki powyzej przecietne, wyniki C za przecietne, a wyniki D i E
za ponizej przecietne.
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metodologicznej z nauk spotecznych w pierwszym pomiarze w obu bada-
niach jest zblizony (ok. 54%). Pozostale rozklady wynikow sa rozne dla
badan z 2010 i 2011 roku. W pierwszym roku badan wynikéw ponizej prze-
cietnych w ¢; byto 10%, w drugim roku badan dwa razy tyle. Tym samym
o okoto 10 punktéw procentowych réznity sie wielkosci wynikéw przeciet-
nych (37% w 2010 r. 1 26% w 2011 r.). Mozna to ttumaczy¢ ogdlnie nizszym
poziomem wynikow uzyskanych w drugim roku badan, o czym pisaty$my
powyzej. Duza réznica pomiedzy badaniami dwoch réznych grup studentow
polegata na tym, ze w {5 w pierwszym roku badan zdecydowanie przewaza-
ty wyniki ponizej przecietne (63%), a w drugim roku badan wyniki ponizej
przecietne, przecietne i powyzej przecietne reprezentowalty rozklad bardziej
zrownowazony (35% : 28% i 27%). By¢ moze tatwiejsza wersja testu sprzy-
jata mniejszemu przeptywowi wynikow do kategorii wynikéw nizszych.

W zakresie umiejetnoéci metodologicznych rozktady wynikéw ponizej
przecietnych, przecietnych i powyzej przecietnych w obu pierwszych pomia-
rach panelowych sg zblizone (25% : 29% : 46% w 2010 r. i 29% : 28% i 43%
w 2011 r.) i wskazuja na przewage wynikow powyzej przecietnych w obu
badanych grupach studentéw (zob.: tabele 4b i 5b). Nie ma natomiast po-
dobienistwa w rozkladzie wynikoéw z drugich pomiaréw. W pierwszym ba-
daniu liczba wynikéw ponizej przecietnych wzrosta zdecydowanie, bo az do
70%. Wyniki przecietne uzyskalo wowczas 21% badanych, a powyzej prze-
cietnych zaledwie 9%. W drugim pomiarze z 2011 r. rozklad wynikow byt
bardziej zrownowazony. Po czterech miesigcach od egzaminu dominowaty
wprawdzie wyniki ponizej przecietne (40%), ale niewiele mniej byto wy-
nikéow przecietnych (36%); 1/4 badanych reprezentowata poziom powyzej
przecietny w zakresie umiejetnosci metodologicznych. I znowu wskazujemy
tatwiejsza wersje testu jako przyczyne utrzymywania si¢ wyzszego poziomu
umiejetnosci metodologicznych po kilku miesigcach od egzaminu.

Rozklad wynikéw z pomiaru trzeciej z mierzonych cech — wiedzy ogoél-
nometodologicznej z dwoch badan panelowych wyglada nastepujaco: zdecy-
dowanie roéznia sie miedzy soba wyniki z pierwszych pomiaréw, natomiast
zblizone sa rozktady wynikéw z pomiaréw powtoérzonych po czterech mie-
siacach. W badaniu z 2010 r. rozklad wynikéw z pierwszego badania byt
zrownowazony: liczba wynikéw ponizej i powyzej przecietnych byla taka sa-
ma i wynosita po 37%. Wynik przecietny uzyskata 1/4 badanych. W badaniu
z 2011 r. réwniez 1/4 studentéw w pierwszym pomiarze reprezentowala prze-
cietny poziom wiedzy ogélnometodologicznej. Dominowaly wyniki ponizej
przecietne — 73%, a powyzej przecietnych byto zaledwie 2%. W obu bada-
niach, z 2010 i 2011 r. w drugim pomiarze zdecydowanie przewazalty wyniki
ponizej przecietne (po 83%). Wynikow przecietnych byto po kilkanascie pro-
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cent (11-14%) i po kilka powyzej przecietnych (3-7%). Ten typ wiedzy jest
bardziej abstrakcyjny niz wiedza z metodologii nauk spolecznych i nie jest
powiazany z umiejetno$ciami, ktére réowniez bylty badane. Najprawdopo-
dobniej stopieri abstrakcji i brak powiazania z praktyka badan moze by¢
powodem najmniejszej trwaltosci tego typu wiedzy. Zastanawia¢ moze sy-
gnalizowany juz powyzej duzo nizszy poziom tej wiedzy w drugim badaniu
w poréwnaniu z badaniem sprzed roku.

Ciekawych ustalenn dostarczaja wyniki przeplywow in minus i in plus
oraz constans z dwoch kolejnych badan. Ot6z, gdy zastosowany zostat trud-
niejszy test — bez podanej liczby poprawnych odpowiedzi, dominowato ob-
nizenie sie wynikow, zwtaszcza z zakresu wiedzy z metodologii nauk spo-
lecznych (72%) i umiejetnosci tego rodzaju (59%). W przypadku wiedzy
ogbdlnometodologicznej prawie taka sama zbiorowo$¢ badanych uzyskata ta-
ki sam wyniki w obu pomiarach i pogorszyta wynik z pomiaru pierwszego.
Poprawa wynikow dotyczyla zaledwie kilku procent badanych (2-5%). Na-
tomiast w drugim badaniu, z tatwiejszg wersja testu, dla wiedzy i umiejet-
nosci z metodologii nauk spotecznych po czterdziesci kilka procent bada-
nych reprezentowato ten sam wynik lub nizszy niz w pierwszym pomiarze.
W odniesieniu do wiedzy z ogodlnej metodologii nauk az w 71% przypad-
kow studenci reprezentowali ten sam poziom; 19% to wyniki, ktore ulegly
pogorszeniu i 10% to wyniki lepsze w drugim pomiarze.

Grupa 159 studentow pedagogiki, tj. 94% tych, ktorzy zdawali egza-
min w lutym 2011 1., rozwigzywalto rowniez test Ravena. Sredni wynik, jaki
uzyskali wyniost 45,9 punktu (na 60 mozliwych), przy SD = 7,8. W bada-
niach prowadzonych w Wyzszej Szkole Pedagogicznej im. T. Kotarbinskiego
w 1992 r. studenci pedagogiki i kierunkéw nauczycielskich uzyskali przeciet-
ny wynik 51,6, a badani w tym samym czasie maturzysci z dwoch najlep-
szych klas bardzo dobrego liceum w Zielonej Gorze (LO nr 1) wynik 56,1
(Narkiewicz-Niedbalec 2006, s. 189). Na podstawie analizy danych z 2011 r.
(zob.: tabela 6) okazuje si¢, ze im wyzszy poziom umiejetnosci wnioskowa-
nia studentéw, tym wyzszy wynik w poziomie wiedzy i umiejetnosci, ktore
byly przedmiotem prezentowanych badai. Réznice moze nie sa zbyt duze,
ale tendencja jest wyrazna.

Zakorniczenie

Zaprezentowane wyniki pokazuja, iz sytuacja egzaminacyjna pozwala zdia-
gnozowad skuteczno$é nauczania metodologii na poziomie blisko 80% wyma-
gan egzaminacyjnych. Po czterech miesiacach od egzaminu poziom wiedzy
studentéw oszacowany zostal na okolo 67%, gdy do diagnozy zastosowano
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trudniejszg wersje testu i na okoto 76%, gdy zastosowano wersje latwiejsza
testu, z okreslong liczba poprawnych odpowiedzi. W obu badaniach przy
powtoérzonym pomiarze odnotowano spadek poziomu wiedzy i umiejetnosci,
kilkunastoprocentowy w przypadku testu w trudniejszej wersji i kilkupro-
centowy przy zastosowaniu testu tatwiejszego. Trudno jest jednoznacznie
zinterpretowaé przepltywy, odnotowane w badaniu panelowym. W obu ba-
daniach uzyskaly$smy inne rozklady odpowiedzi. Zastosowanie latwiejszej
wersji testu spowodowalo podobna liczbe wynikéw in minus i constans,
trudniejsza wersja testu sprzyjala znacznie wiekszej liczbie wynikow niz-
szych (in minus) w drugim pomiarze niz w pierwszym. Badania nad wiedza
metodologiczng studentéw warto byloby poszerzyé o watek ksztaltowanych
w trakcie ksztalcenia postaw poznawczych i wzoréw funkcjonowania inte-
lektualnego.
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Aneks

Tabela 1

Wskazniki wiedzy metodologicznej z zakresu pedagogiki, umiejetnosci oraz wiedzy
ogoblnometodologicznej

Wiedza z zakresu | Geneza i definicja metodologii

metodologii Problemy badawcze

Typologia wskaznikdéw i zmiennych

Dobér metody badawczej do okreslonego problemu
Prawo nauki a hipoteza, typologia a klasyfikacja
Skale typu Guttmana, Lickerta

Umiejetnosci z za- | Wskazanie zmiennej zaleznej i niezaleznej w poda-
kresu metodologii | nej hipotezie

nauk spotecznych | Dobér skali pomiaru dla zmiennych

Dobér wskaznika dla zmiennej

Rozpoznawania wypowiedzi orzekajacych
Rozpoznawanie wypowiedzi normatywnych
Rozpoznawanie hipotez

Dobér metody do problem

Wiedza z zakresu | Funkcje nauki

og6lnej metodolo- | Praktyka badawcza a inne rodzaje praktyk spolecz-
gii nauk nych

Dawne i wspoétczesne klasyfikacje nauk

Nauki spoteczne a przyrodnicze

Funkcje definicji, klasyfikacji

Pojecie paradygmatu, teorii naukowej

Cechy pozytywistycznego, hermeneutycznego pa-
radygmatu badan spotecznych

Odniesienia zakresowe pojeé¢ nauk spotecznych
Perspektywa ,rozumiejaca” w naukach spotecznych
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Tabela 2

Srednia i odchylenie standardowe (wyrazone w wartosciach procentowych) z pomiaru
dwodch rodzajow wiedzy i umiejetnoéci metodologicznych studentéow pedagogiki — wyniki
testow z roku 2010 i 2011

Wynik egzaminu (w %)
2010 2011

M St M St
Wiedza metodologiczna z metodologii | 82,0 8,8 80,6 11,5
nauk spotecznych
Umiejetnosci 80,7 | 11,3 | 78,6 | 119
Wiedza z ogoblnej metodologii nauk 77,4 11,5 67,1 8,6
Ogolem 79,8 9,0 78,2 8,7
N — ogoélna liczba os6b badanych, w t; 97 169
Liczba o0séb bioraca udzial w panelu | 76 (78,4 %)N | 86 (50,9 %)N

Tabela 3

Zmiany brutto w poziomie wiedzy i umiejetnoéci metodologicznych w dwoéch badaniach
panelowych miedzy pomiarami w t; i t2

2010 2011
tl tz Roéznica tl tz Roéznica
wynikéw wynikéow

Wiedza  metodolo- | 82,5 | 68,0 14,5 81,0 | 74,6 6,4
giczna z metodologii
nauk spotecznych
Umiejetnosci 81,4 | 68,7 12,7 79,0 | 74,5 4,5
Wiedza z ogélnej me- | 77,8 | 64,9 12,9 67,1 | 63,4 3,7
todologii nauk
Ogoétem 80,6 | 67,2 13,4 75,7 | 70,8 4,9
N = 76 86
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Tabela 4a

Wiedza z zakresu metodologii badan spotecznych studentéw pedagogiki — analiza
panelowa — badanie z 2010 r.

to Ponizej Przecietnie Powyzej Ogodlem
t1 przecietnych przecietnych
Ponizej prze- 5 3 - 8 (10,5%)
cietnych
Przecietne 19 7 1 27 (35,6%)
Powyzej 24 12 5 41 (53,9%)
przecietnych

48 (6329%) 22 (28,9%) 6 (7,9%) 76
Tabela 4b

Umiejetnosci z zakresu metodologii badan spotecznych studentéw pedagogiki — analiza
panelowa — badanie z 2010 r.

to Ponizej Przecietnie Powyzej Ogoélem
t1 przecietnych przecietnych
Ponizej prze- 16 1 2 19 (25,0%)
cietnych
Przecigtne 15 - 22 (28,9%)
Powyzej 22 5 35 (46,1%)
przecietnych

53 (69,7%) 16 (21,1%) 7(9,2%) 76
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Tabela 4c

Wiedza z zakresu ogélnej metodologii nauk studentéw pedagogiki — analiza panelowa —
badanie z 2010 r.

to Ponizej Przecietnie Powyzej Ogolem
t1 przecietnych przecietnych
Ponizej prze- 27 - 1 28 (36,8%)
cietnych
Przecigtne 15 - 20 (26,4%)
Powyzej 21 3 4 28 (36,8%)
przecietnych

63 (82,9%) 8 (10,5%) 5 (6,6%) 76
Tabela 4d

Statos¢ i zmiana w dwoch rodzajach wiedzy i umiejetnosciach studentéow pedagogiki —
badanie z 2010 r.

Wiedza z zakresu

metodologii badan

Umiejetnosci

z zakresu metodologii

Wiedza z zakresu

metodologii

spotecznych badan spotecznych ogo6lnej nauk
N % N % N %
In minus 55 72,4 45 59,2 39 51,3
Constans 17 22,4 28 36,9 36 474
In plus 4 5,2 3 3,9 1 1,3
N = 76 76 76
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Tabela 5a

Wiedza z zakresu metodologii badan spotecznych studentéw pedagogiki — analiza
panelowa — badanie z 2011 r.

to Ponizej Przecietnie Powyzej Ogodlem
t1 przecietnych przecietnych
Ponizej prze- 9 6 2 17 (19,8%)
cietnych
Przecigtne 7 12 3 22 (25,6%)
Powyzej 14 15 18 47 (54,7%)
przecietnych

30 (34,9%) 33 (38,4%) 23 (26,7%) 86
Tabela 5b

Umiejetnosci z zakresu metodologii badan spotecznych studentéw pedagogiki — analiza
panelowa — badanie z 2011 r.

to Ponizej Przecietnie Powyzej Ogoélem
t1 przecietnych przecietnych
Ponizej prze- 14 9 2 25 (29,1%)
cietnych
Przecigtne 11 8 5 24 (27,9%)
Powyzej 9 14 14 37 (43,0%)
przecietnych

34 (39,5%) 31 (36,0%) 21 (24,4%) 86
Tabela 5¢

Wiedza z zakresu ogdlnej metodologii nauk studentéw pedagogiki — analiza panelowa —
badanie z 2011 r.

to Ponizej Przecietnie Powyzej Ogodlem
t1 przecietnych przecietnych
Ponizej prze- 55 6 2 63 (73,3%)
cietnych
Przecietne 14 21 (24,4%)
Powyzej 2 0 0 2 (2,3%)
przecietnych

71 (82,6%) 12 (14,0%) 3 (3,5%) 86
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Tabela 5d

Statos¢ i zmiana w dwoch rodzajach wiedzy i umiejetnosciach studentow pedagogiki —

badanie z 2011 r.

Wiedza z zakresu Umiejetnosci Wiedza z zakresu
metodologii badan | z zakresu metodologii metodologii
spotecznych badan spotecznych ogo6lnej nauk
N % N % N %
In minus 36 41,9 34 39,5 16 18,6
Constans 39 45,3 36 41,9 61 70,9
In plus 11 12,8 16 18,6 9 10,5
N = 86 86 86
Tabela 6

Srednie wyniki testu w dwoch rodzajach wiedzy i umiejetnosciach studentéw pedagogiki
oraz réznice pomiedzy $rednimi wynikami studentéw o réznym poziomie wyniku testu
Ravena (zestawienie dla wszystkich studentow)

Studenci Studenci Studenci
ponizej przecietni powyzej Ogoélem
przecietni przecietni
Raven: 0-38 | Raven: 39-53 | Raven: 54-60
N=22 N=113 N=24 N=159%*
Wiedza z zakresu meto- 76,7 80,6 82,8 80,4
dologii badan spotecz-
nych
Umiejetnosci z zakresu 77,1 77,4 85,5 78,6
metodologii badan spo-
tecznych
Wiedza z zakresu meto- 64,4 67,0 70,4 67,1
dologii ogo6lnej nauk
Test ogoltem 75,5 77,8 82,9 78,2

*
—

10 studentoéw zdajacych egzamin nie rozwigzywalo testu Ravena.
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TEACHING EFFECTIVENESS OF SOCIAL RESEARCH
METHODOLOGY IN CASE OF PEDAGOGY STUDENTS - PANEL
ANALYSIS

Abstract

The article attempts to diagnose teaching effectiveness of social research methodology in
case of pedagogy students from the University of Zielona Goéra. The authors analyse the
educational standards of social research methodology valid in the education of educators.
What is more, they address the issue of the indicators of its effectiveness. The students do
a pedagogical methodology course on the first cycle studies and on the second cycle stu-
dies they do a methodology of the social sciences course, which broadens their knowledge
of sociology and psychology.

The article contains the presentation of the results of a double test of methodological
knowledge and skills of pedagogy students, and the changes in this area after four months.
One group of students was tested in February and June 2010, and the other in February
and June 2011. The applied test consisted of 23 questions related to methodological
knowledge concerning pedagogy and methodological skills necessary to conduct social
research and to interpret its results. The questions were also connected with general
methodological knowledge.
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POTOCZNOSC CZY NAUKOWOSC PEDAGOGIKI?
REKONSTRUKCJA WIEDZY STUDENTOW NA TEMAT
PEDAGOGIKI

We wspoélezesnym $wiecie nieodlacznie towarzyszy nam poczucie niepew-
nodci oraz przekonanie o niemozliwoéci przewidywania i planowania na-
szej przysztosci. Sytuacja ta spowodowana jest nieustajacymi przemianami
w roznych obszarach naszego zycia. To z kolei nasuwa pytanie o kierunki
ksztalcenia, ktore beda potrzebne cztowiekowi do odnalezienia sie w spote-
czenistwie, jak rowniez o wiedze, w jaka nalezy go wyposazy¢, aby potrafit
sprawnie funkcjonowaé i dostosowywacé sie do zmieniajacego sie $wiata.

Analizujac tendencje zwiazane z wyborem ksztalcenia nasuwaja sie
pewne wnioski. Jezeli chodzi o ksztalcenie na poziomie $rednim (ponad-
gimazjalnym), to zauwazy¢ mozna reaktywacje szkolnictwa zawodowego.
Natomiast w przypadku szkolnictwa wyzszego od kilkunastu lat obserwu-
jemy bardzo duze zainteresowanie ksztalceniem w zakresie nauk humani-
stycznych i spotecznych. Zwazywszy na to, ze coraz czedciej mlodzi ludzie
kontynuuja nauke na innych uczelniach w Europie, konieczne wydaje sie
stworzenie im mozliwosci do realizacji zamierzonych celow. Sprzyja¢ temu
bedzie stworzenie i wdrozenie Krajowych Ram Kwalifikacji. Dzieki nim jed-
nostki beda miaty mozliwos¢ definiowania poziomu swoich kompetencji, co
z kolei ulatwi proces rekrutacji na studia w innych uczelniach europejskich.
Ponadto, KRK pozwola na sprawne przeprowadzanie procesu rekrutacji na
okreslone stanowiska pracy oraz poréwnywanie ksztalcenia na uczelniach
europejskich.

Widrozenie Krajowych Ram Kwalifikacji zwiazane jest ze zmiang jezyka,
w ktorym opisywane beda osiagniecia studentow. Efekty ksztalcenia opi-
sywane bedg w obszarze wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych.
W tym kontekscie warto zastanowié¢ sie, jaka wiedze posiadaja stuchacze
pierwszego roku pedagogiki na studiach drugiego stopnia. W spoteczenstwie,
w ktorym nastepuje gwaltowny rozwdéj technologii informacyjnych nie bez

*Anita Famuta-Jurczak — adiunkt w Katedrze Teorii i Filozofii Wychowania Uni-
wersytetu Zielonogorskiego.
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znaczenia pozostaje posiadana przez jednostke wiedza. Tempo zachodza-
cych zmian powoduje, ze nieustannie stoimy przed dylematem, jaka wiedze
powinien posiadaé¢ cztowiek? Jaki powinna mieé¢ charakter? Czy potrzebna
jest wiedza naukowa?

Rozpoczynajac studia na kierunku pedagogika niemalze kazdy stuchacz,
z uwagi na zdobyte wczesniej doswiadczenia posiada juz wiedze na temat
wychowania oraz samej pedagogiki. Najczesciej wiedza ta ma charakter
zdroworozsadkowy (Konarzewski 1988, s. 113). Natomiast Roman Leppert,
prowadzac badania zmierzajace do rozpoznania, jaka wiedze na temat wy-
chowania posiadaja studenci po roku ksztatcenia stwierdza, ze zmiana, ktora
nastepuje pod wplywem ksztatcenia dotyczy gléwnie warstwy deskryptyw-
nej. Studenci — po rocznej edukacji — w swych wypowiedziach na temat
wychowania rezygnowali z potocznego, obiegowego okre$lania tego terminu
(Leppert 1996). Interesujace wydalo sie sprawdzenie, w jaki sposob studenci
drugiego stopnia pedagogiki definiuja samg pedagogike.

W zwiazku z powyzszym interesujace wydaje sie poszukanie odpowie-
dzi na pytanie: jaki rodzaj wiedzy na temat pedagogiki posiadaja osoby
studiujace na kierunku pedagogika? Odpowiedz na to pytanie bedzie mozli-
we wowczas, gdy przyjmiemy kilka zatozen. Po pierwsze, istnieje koniecznosé
zdefiniowania pojecia pedagogika. Po drugie, zmierzajac do zrekonstruowa-
nia wiedzy studentéow na temat pedagogiki nalezy przyblizy¢ kategorie wie-
dzy potocznej.

Pedagogika — przyblizenie pojecia

W Leksykonie Pedagogicznym pedagogika zostalta okreslona jako ,dziedzina
nauki zajmujaca sie badaniem szeroko rozumianych proceséw edukacyjnych
oraz uwarunkowanie dyskursu edukacyjnego”. Natomiast w Stowniku Pe-
dagogicznym mozemy przeczytaé, ze pedagogika to ,Pojecie wieloznaczne
i réznie definiowane w znaczeniu najczesciej spotykanym — nauka o wycho-
waniu, analizujaca cele, tresci, formy organizacyjne, metody i srodki wy-
posazenia dzieci, mtodziezy i dorostych: w wiedze i umiejetnosci; system
wartodci oraz zgodne z nim przekonania i postawy; okreslone kompeten-
cje zawodowe; a takze w gotowo$é¢ do ustawicznego i efektywnego ucze-
nia si¢ przez calte zycie” (Kupisiewicz, Kupisiewicz 2009, s. 132). W Ency-
klopedii Pedagogicznej XXI wieku czytamy, ze pedagogika jest to ,pojecie
wieloznaczne nawiazujace do kultury grecko-rzymskiej, kultury helleniskiej,
gdzie pais okreslal dziecko, mlodzienica wymagajacego umiejetnosci opieki,
prowadzenia ze strony dorostego |...]|, ktorym byt w tym przypadku wy-
kwalifikowany niewolnik, wdrazajacy dzieci rodzicow bogatej arystokracji
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do odpowiednich postaw, nabywania dobrych manier lub grzecznego od-
noszenia sie do innych, uczenia sie, uczestnictwa w grach oraz zabawach.
W toku dziejow pedagogika stata sie: 1. filozofia, samodzielna czescig nauk
humanistycznych, 3. przedmiotem ksztalcenia akademickiego i zawodowego,
4. subiektywna teorig wychowania i 5. wspolnotowa formacja intelektualng”
(Sliwerski, s. 104).

Natomiast zdaniem Krzysztofa Rubachy pedagogika jest nauka zajmu-
jaca sie opisywaniem, wyjasnianiem i rozumieniem form praktyki edukacyj-

nej. Dalej autor podaje, ze pedagogika ,zajmuje sie [...| prawidlowosciami
rozwoju cztowieka, poszerzaniem jego mozliwosci zyciowych na poszczegdl-
nych szczeblach edukacji. [...] Poznaje i wyjasnia [...| $wiat w kontekscie

dziatan pedagogdéw, ich warsztatu zawodowego, ich ksztalcenia, sytuacji zy-
ciowej, poziomu kompetencji, skutecznosci ich dziatan. Zajmuje sie takze
badaniem funkcjonowania instytucji edukacyjnych, ich organizacja, realizo-
wanymi zadaniami” (Rubacha 2003, s. 21). W obszarze badan pedagogicz-
nych znajduja sie réwniez ,,polityczne, spoteczne i kulturowe uwarunkowania
praktyki edukacyjnej (zwtaszcza instytucjonalnej), odkrywanie nieréwnosci
w dostepie do oswiaty i diagnozowanie innych patologicznych zjawisk to-
warzyszacych praktyce edukacyjnej” (tamze). Zatem pedagogika jest nauka
zajmujaca sie wychowaniem rozpatrywanym z perspektywy jednostkowej
oraz instytucjonalnej. Perspektywa jednostkowa odnosi sie do wychowaw-
cy i wychowanka, natomiast w perspektywie instytucjonalnej rozpatrujemy
problematyke zwiazana ze stanowieniem celéw wychowania, doborem me-
tod i érodkéw wychowawczych, jak réwniez rola wychowania w procesie
ksztaltowania osobowosci wychowanka.

Rola wiedzy potocznej w zyciu jednostki

Wiedza, jaka posiada jednostka o otaczajacej ja rzeczywistosci jest ograni-
czana (limitowana) poprzez do$wiadczenia, uktad biograficzny oraz struk-
ture i charakterystyke swiata, w ktérym ta jednostka funkcjonuje. Z uwagi
na to, ze zrédtem spotecznego tworzenia wiedzy sa jednostkowe doswiadcze-
nia, mozemy mowié¢ o subiektywnym charakterze wiedzy. Jednak nie kazde
informacje, majace indywidualny rodowod trafiaja do kontekstu dostepne-
go innym ludziom. A przeciez — jak wspomnialam wczesniej — wiedza ma
charakter intersubiektywny. Analiza literatury pozwala na przyjecie tezy, ze
do spotecznego zasobu wiedzy trafiaja te informacje, ktore poddane zosta-
ty procesowi obiektywizacji, nadajacemu im charakteru intersubiektywnego
oraz maja spoteczng istotnosé.

Mozna wiec powtorzy¢ za Jackiem Trzebinskim, ze ,, jednostkowa wie-
dza spoteczna nie stanowi biernego i wiernego odzwierciedlania $wiata, lecz
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jest rezultatem aktywnosci poznajacego podmiotu w tym sensie, ze podsta-
wowym zrodlem tej wiedzy jest nieobiektywny swiat, lecz proces wlasnej
w nim interakcji” (1992, s. 8). Dzieki podejmowanej aktywnosci jednostka
gromadzi do$wiadczenia, pozwalajace jej osiagaé kolejne etapy rozwoju.

Kategoria wiedzy potocznej jest opisywana zaréwno przez socjologow
(Schiitz 1984, Holowka 1986, Zemto 1998), psychologow (Trzebinski 1985,
1992, 2002; Maruszewski 1986), jak i pedagogow (Klus-Stanska 2002, Ko-
ztowski 1987, 1991a,b, 2001; Leppert 1996, Babiuch 1994, Dryll 2001). Jak
zaznacza Aldona Jawltowska: ,istnieje nieustanna koniecznosé zajmowania
sie ta kategoria, gdyz to wlasnie wiedza potoczna najczeiciej wyznacza kie-
runek naszego dziatania, jak réwniez odpowiada za znaczenia, ktore przypi-
sujemy poszczegolnym faktom i zjawiskom zachodzacym w otaczajacej nas
rzeczywistosci” (1991, s. 6). Z uwagi na to, ze wiedza potoczna uwazana jest
za co$ oczywistego, naturalnego, to istnieje duza trudno$é w jej definiowa-
niu (Ziotkowski 1978, s. 95). W licznych probach zdefiniowania pojecia wie-
dza potoczna odwolywano si¢ do réznych jego aspektow, jednak najogdlniej
mozna powiedzie¢, ze wiedza potoczna to najstarszy typ wiedzy ludzkiej; ca-
toksztatt wiadomosci niezbednych do sprawnego, codziennego funkcjonowa-
nia, wspolny dla wszystkich lub wiekszosci cztonkow spoteczeristwa. Jej za-
kres obejmuje rozeznanie w podstawowych realiach i procesach spotecznych,
co oznacza, ze zawiera ona opisy obiektéw wchodzacych w skitad otaczaja-
cej nas rzeczywistosci; zaleznosci, jakie miedzy tymi obiektami zachodza,
jak réwniez ma charakter normatywny i okresla zachowanie odpowiednie
w okreslonych sytuacjach lub prowadzace do osiggniecia okreslonych celow.
Wiedza ta zdobywana jest w procesie socjalizacji, jak réwniez podczas in-
dywidualnych dzialan podejmowanych przez jednostke. Analiza literatury
pozwala na wytonienie dwoch podstawowych rodzajow wiedzy potocznej.
Ot6z pierwszym rodzajem jest wiedza deskryptywna, dzieki ktorej jednost-
ka potrafi opisac, jakie obiekty wchodzg w sktad rzeczywistosci spotecznej
i jakie jej wladciwosci i jakiego typu relacje miedzy nimi zachodza. Drugim
rodzajem wiedzy potocznej jest wiedza proceduralna, bedaca zbiorem prze-
piséw wskazujacych jednostce, jakie dzialania sa odpowiednie w okreslonych
sytuacjach lub prowadza do osiagniecia okreslonych celow (Marody 1982,
Trzebinski 1992, Kurcz 1987).

Wiedza potoczna stanowi najistotniejsza tre$é¢ oraz najwazniejsze na-
rzedzie socjalizacji. Zaakcentowanie jej roli jest szczegélnie wazne z punk-
tu widzenia podjetej przeze mnie problematyki badawczej. Dokonujac re-
konstrukcji wiedzy studentéw na temat pedagogiki musze pamictaé, ze
pochodzi ona z wczesniejszych szczebli edukacji, jak réowniez z informacji
uzyskiwanych na podstawie interpretacji nowej rzeczywistosci edukacyjne;j.
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W literaturze wiedza potoczna rozpatrywana jest w wymiarze prawdziwo-
Sciowym, interpersonalnym, etycznym oraz pragmatycznym (Maruszewski
1986). W wymiarze prawdziwosciowym dazy sie do uzyskania zgodnosci
sadow skladajacych sie na wiedze potoczng z rzeczywistoscia. Wymiar in-
terpersonalny odnosi sie do stopnia podzielania wiedzy potocznej przez inne
osoby. Wymiar etyczny wykorzystywany jest do rozwigzywania konfliktow
wewnetrznych i podejmowaniu decyzji o wyborze celu dziatania. Natomiast
wymiar pragmatyczny odnosi si¢ do skutecznego dziatania jednostki w réz-
nych warunkach (tamze). R. Leppert (1996) uwaza, ze wymiar pragmatycz-
ny jest najistotniejszym wymiarem wiedzy potocznej, gdyz kazdej jednostce
najbardziej zalezy na skutecznym dziataniu w réznych sytuacjach — wyko-
rzystujac tym samym ,wiedze jak....”. Tomasz Maruszewski podkresla, ze
dzieki wiedzy potocznej jednostka nie tylko moze przewidywaé zachowania
swoje i innych ludzi, ale dzieki owej przewidywalnosci zachowan jednostka
moze réwniez programowaé wlasne zachowania w zaleznosci od zaistnialej
sytuacji (Maruszewski 1983, Kowalski 2007).

Zgodnie z zaproponowana przez J. Trzebiniskiego (1985) teoria schema-
tow poznawczych oraz intersubiektywnym wymiarem wiedzy potocznej, kaz-
dy schemat posiada rdzen — wspolny pewnej grupie oséb oraz subiektywne
odstepstwa od tego rdzenia. Chcac wiec uzyska¢ ogdlny obraz rzeczywisto-
$ci podzielany przez okreslong grupe spoteczna, nalezy dokonaé¢ uporzadko-
wania zebranych informacji. Mirostawa Marody (1987) akcentuje, ze wybor
metody porzadkowania zalezy od sformutowanych przez badacza problemow
teoretycznych. Poniewaz w posiadanych przez jednostke schematach znajdu-
ja sie okreslone informacje dotyczgce rzeczywistosci, dlatego tez schematy
mozna rozpatrywaé za pomoca wymiaru tresci zawartych w schematach.
Informacje budujace schemat majg réwniez okreslony tadunek emocjonalny
oraz rozny zakres.

Pamictajac o tym, ze tres¢ jest to ,zawartos¢ merytoryczna wypowie-
dzi ustnej i pisemnej, to, co jest przekazywane odbiorcy za pomocg réznych
no$nikéw”, wnikliwa analiza poszczegdlnych tresci pozwoli na wydobycie
z nich odpowiednich fragmentéw wiedzy potocznej ,traktowanej jako gene-
ralizowany zbior przekonar o danym aspekcie rzeczywistosci” (Marody 1987,
s. 192). W zaleznosci od poszczegdlnych czynnikow spoteczno-kulturowych,
jednostki opisujac ten sam fragment rzeczywistosci moga postugiwac sie roz-
nymi pojeciami. Chcac zatem odtworzy¢ owe przekonania o wybranym frag-
mencie rzeczywistosci, nalezy ustali¢ pewne wymiary i kategorie tresciowe
oraz zakres zroznicowania tresciowego wypowiedzi o tej rzeczywistosci. Ka-
tegorie tresciowe ustalane sa na podstawie ujednolicenia stwierdzen symbo-
licznych i bliskoznacznych oraz przyporzadkowania uzyskanej listy pewnym
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szerszym zakresom tresci. Analizujac ten wymiar M. Marody zaktada, ze
wyborem okreslonych systeméw pojeciowych dla opisu elementéw rzeczywi-
stosci kieruja ,,ogdlniejsze idee réznych aspektow rzeczywistosci spotecznej”
(tamze), rozszyfrowanie ktorych jest mozliwe, gdy dokona si¢ prawidlowego
zinterpretowania znaczen i senséw okreslonych pojec.

Poniewaz wiedza potoczna jest rezultatem praktyki jednostki, wynika
z tego zywione przez jednostke przekonanie o oczywistosci i pewnosé tej
wiedzy. Jednak, jak podkresla Maria Dudzikowa, wiedza potoczna, pomimo
iz towarzyszy jej poczucie calkowitej oczywistosci, zawiera czesto zestaw
luZzno powiazanych ze soba twierdzeri o rozmaitej genezie, czesto logicznie
ze soba sprzecznych” (1994, s. 74). Mimo wszystko jednostka poprzestaje
na tych niejasnych twierdzeniach, gdyz jest ona — zdaniem Teresy Holowki
— ,istota nie tyle racjonalng, co racjonalizujaca’ (1986, s. 21), tym samym
zmierza do jakichkolwiek pogladéw, pod warunkiem, ze sa one nieskompli-
kowane, wspotbrzmiace z otoczeniem i sprawiajacej jej przyjemnosc.

Jednostka, zdobywajac wiedze o rzeczywistosci spotecznej zmierza nie
tylko do opisania tejze rzeczywistosci, ale réwniez do stworzenia ,funkcjo-
nalnej mapy $wiata” (Wojciszke 1986, s. 44), dzieki ktorej bedzie mogla
podejmowaé wzglednie zdecydowane, szybkie i uzasadnione dziatania. Pro-
ces opisu $wiata moze przybiera¢ dwie formy: deskryptywna i afektywna
(Lewicka 1985, Wojciszke 1986a). Forma deskryptywna zostala przyblizo-
na wczesniej, wiec teraz przyszedl czas na przedstawienie orientacji afek-
tywnej. T. Holowka zaznacza ze jednostka przyjmujac zdroworozsadkowy
sposob myslenia kieruje sie ,,gtéwnie emocjami i impulsami” (1986, s. 22),
nadajac posiadanej informacji o obiekcie znaczenie oceniajace. Interpreta-
cja ewaluatywna moze wynikaé z osobistych doswiadczen jednostki lub tez
z systemu ocen i wartosci, ktory jest uwazany przezen za powszechnie obo-
wigzujacy. Orientacja emocjonalna zwigzana jest $cisle z jezykiem, jakim
poshuguje sie jednostka. Chociaz poczatkowo etykieta werbalna opisujaca
rzeczywistosé jest czyms$ zewnetrznym wobec emocji, pelni bowiem gléwnie
funkcje oznaczajace, po pewnym czasie same stowa moga staé¢ sie zrodtem
emocji (Maruszewski 1993). Przyktadowo, wigkszo$¢ przymiotnikow opisu-
jacych ludzkie cechy i zachowania to przymiotniki majace walencje emo-
cjonalng. Z emocjonalnodcig zwigzane sg rowniez kody jezykowe, ktorymi
postuguje sie jednostka, a o ktérych wspominatam wezesniej.

Pedagogika w wypowiedziach studentéow

Zaktadajac, ze studenci pierwszych lat studiéw magisterskich na kierunku
pedagogika posiadaja juz okre$lona wiedze na temat samej pedagogiki, po-
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stanowitam poszuka¢ odpowiedzi na nastepujace pytanie: Jaki wymiar (wy-
miary) wiedzy na temat pedagogiki mozna odczytaé z wypowiedzi badanych
studentow? W tym celu poprositam studentéw pierwszego roku studiow ma-
gisterskich o odpowiedZ na pytanie: Co to jest pedagogika? Zatozytam, ze
w wypowiedziach badanych moga pojawié sie r6zne aspekty przedstawiania
pedagogiki, jak rowniez zakres wiedzy badanych na temat pedagogiki moze
by¢ zroznicowany. Wypowiedzi badanych pogrupowatam wedtug wystepuja-
cych w nich kategorii i na tej podstawie stworzylam karte kodowsa. Zatozy-
tam roéwniez, ze w przedstawianych przez studentéw definicjach pedagogiki
zawarte zostang ich przekonania na jej temat oraz definiujac pedagogike
beda odwolywali sie do wiedzy o charakterze deskryptywnym, czyli beda
wymieniali elementy wchodzace w sktad rzeczywistosci edukacyjnej oraz
proceduralnym — odwotujacym sie do przepiséw postepowania w procesie
wychowawczym.

W badaniu wzicto udzial 346 studentéw pedagogiki — studidéw drugiego
stopnia. Dobor proby byl celowy. Wszyscy badani ukoriczyli studia pierw-
szego stopnia na kierunku pedagogika.

Co wynika z wypowiedzi studentéw? Analiza zebranego materiatu po-
zwala na stwierdzenie, ze dwie pigte badanych studentéw utozsamia peda-
gogike z dydaktyka. Studenci ci wskazywali, ze pedagogika to:

Nauczanie, ogot czynnosci zmierzajgcych do nauczania.

Uczenie sie, jak dobrze sie uczyc, jak pokonaé trudno$ci zwigzane z byciem
nauczycielem.

Nauka zajmujgca sie kwestiami nauczania.

Ogot zasad, teorii, metod postepowania w procesie ksztatcenia.

Ogot dziatan majacych na celu przekazywanie wiedzy, nauka o nauczaniu.
Nauka, ktora zajmugje sie badaniem procesu nauczania i uczenia sie. W tej
nauce bada sie prace ucznia z nauczycielem.

Zdecydowana wiekszo$¢ badanych wskazata (57%), ze pedagogika jest nauka
o wychowaniu. Badani podkreslali, ze pedagogika to:

Nauka o wychowaniu, zajmujgca sie wychowaniem, relacjami wychowanka
z wychowawcami, jak rowniez ksztattowaniem wychowanka.

Respondenci, moéwiac o pedagogice jako nauce o wychowaniu wskazywali na
elementy, ktérymi ona si¢ zajmuje. Wskazywali bowiem, ze pedagogika to:
Nauki o wychowaniu, ktore dotyczq organizacji dziatan i procesow wycho-
wawczych.

Nauka ogolna, podejmugjgca problematyke wychowania oraz wszelkich kodek-
sow z nim zwigzanych. Skupia sie na trzech kluczowych elementach proce-
su wychowania, jakimi sq: wychowanek, wychowawca i srodowisko wycho-
wawcze. W zwigzku z bardzo szerokim zakresem badawczym i problematykq
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mozemy wyrdznic szereq subdyscyplin pedagogicznych. Celem pedagogiki jest
optymalne 1 efektywne przeprowadzenie procesu wychowawczego.

Nauka zajmujgca sie wychowaniem wychowanka, uSwiadamianie celow
1 $rodkow, a takze zadan potrzebnych dla osoby wychowanka.

Zdecydowanie rzadziej w wypowiedziach badanych mozna odnalezé ta-
kie, ktore nawigzuja do konkretnych dziatan podejmowanych w procesie
wychowawczym. Sporadycznie bowiem badani pisali, ze pedagogika jest to
nauka o umiejetnosciach prawidtowego postepowania z dziec¢mi, umiejetno-
$ci w rozwigzywaniu problemow wychowawczych.

Przyjetam, ze pedagogika jest nauka o wychowaniu, co oznacza, ze
przedmiotem jej zainteresowan sa podmioty wychowania (wychowawca i wy-
chowanek), instytucje zaangazowane w ksztaltowanie osobowosci wycho-
wanka oraz elementy procesu wychowania, czyli cele, érodki, metody oraz
formy wychowania. Tworzac definicje operacyjne zakresu wiedzy na temat
pedagogiki posiadanej przez studentow zalozytam, ze zakres ten bedzie sze-
roki wowczas, gdy badani beda wskazywali na wszystkie elementy ujete
w przyjetej definicji pedagogiki.

Tabela 1

Zakres wiedzy studentéw na temat pedagogiki

N | %

Szeroki | 42 | 12,1
Sredni | 74 | 214
Waski | 230 | 66,5
Razem | 346 | 100

Zrédto: badania wlasne.

7 analizy uzyskanych odpowiedzi wynika, ze zakres wiedzy studentow
jest waski. W definicjach pedagogiki u przeszto trzech piatych badanych po-
jawit sie zaledwie jeden element opisujacy pedagogike. Studenci ograniczali
sie do wskazania, ze jest to nauka o wychowaniu. Zdaniem wickszosci ba-
danych pedagogika jest nauka o wychowaniu, jednak nie wskazywali oni na
poszczegdlne aspekty wychowania. Sporadycznie pedagogika utozsamiana
jest z pedeutologia czy dydaktyka. Nieliczni badani wskazali, ze pedagogika
jest dziedzina wiedzy odnoszaca sie do rozwoju jednostki. W analizowa-
nym materiale pojawily sie takze odpowiedzi, ktore (zgodnie z przyjetym
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kluczem) zakwalifikowano jako ,$redni zakres wiedzy”. Co piaty student na-
pisal, ze pedagogika to nauka zajmujaca sie wychowaniem i posiadajaca
liczne subdyscypliny. Zaledwie 12,1% wypowiedzi odwolywalo sie do insty-
tucji wychowania, celéw, zasad i form wychowania. Dominujacy u stuchaczy
waski zakres wiedzy na temat pedagogiki moze wynikaé, z tego, ze — jak pi-
sze Wiestawa Stefan — wiekszo$é pogladow o otaczajacym Swiecie, w tym
takze na temat wychowania (pedagogiki — dop. A.F.-J.) fascynuje w spo-
so6b oczywisty 1 nieuswiadomiony” (1988, s. 190). Do owej mimowolnosci
w powstawaniu wiedzy dochodzi réwniez fakt, ze wiedza, ktorg posiadamy
— w przypadku badanych wiedza na temat pedagogiki — jest zbiorem ,po-
wierzchownych, fragmentarycznych i nieuzgodnionych ze soba uogdélnier,
ktore zaspokajaja wprawdzie w jakim$ stopniu potrzebe rozumienia i pano-
wania nad rzeczywisto$cia, ale nie tworza calosci o wyraznie zarysowanych
i kluczowych ideach” (Marody 1982, s. 112).

Poniewaz analiza wypowiedzi badanych pozwala na stwierdzenie, ze
wiedza, jaka posiadaja oni na temat pedagogiki ma charakter potoczny, po-
stanowitam spojrzeé¢ na uzyskany material przyjmujac jako kryterium ana-
lizy ,rodzaj wiedzy”, a mianowicie interesowato mnie to, czy badani opisujac
pedagogike koncentruja si¢ ,,obiektach wchodzacych w sklad rzeczywistosci
spolecznej” (tamze) czy tez na ,zbiorze przepisow wskazujacych zachowa-
nia odpowiednie w okreslonych sytuacjach lub prowadzace do okreslonych
celow”. I tak, jezeli spojrzymy na wypowiedzi badanych przez pryzmat wie-
dzy deklaratywnej i procesualnej, to mozemy stwierdzi¢, ze zdecydowana
wiekszos¢ studentow definiujac pedagogike odwotuje sie do wiedzy deskryp-
tywnej. W swoich wypowiedziach studenci najczesciej wymieniali elementy
sktadajace sie na pedagogike. Stosunkowo rzadko pojawialty sie wypowiedzi
wskazujace, ze pedagogika jest nauka pokazujaca, w jaki sposéb wychowy-
wacé, jakich metod uzywaé w procesie ksztaltowania osobowosci wychowan-
ka.

W wypowiedziach badanych dominuj styl myslenia, ktéry — za M. Ma-
rody — mozna okresli¢ za pomoca kategorii ,,myslenie owiniete wokoét konkre-
tu” (1987, s. 34), myslenie, ktore charakterystyczne jest dla ograniczonego
i ktore zdominowane jest przez konkretne obiekty rzeczywistodci i konkretny
spos6b organizacji znaczen. Taki rodzaj myslenia moze stanowié¢ przeszkode
w procesie ksztattowania wiedzy teoretycznej i teoretycznego myslenia, gdyz
— jak zaznacza Zdzistaw Cackowski — posiadana przez jednostke kompeten-
cja obserwacji bedzie ttumita zdolnoéé dostrzegania zjawisk wykraczajacych
badz tez niebedacych w zakresie obszaru kompetencji (zob.: Cackowski 1998,
s. 132).

Skoro absolwenci pedagogiki ograniczaja swoje wypowiedzi na jej temat
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do wiedzy deklaratywnej, przy czym zakres tej wiedzy jest waski, mozna za-
dac sobie pytanie o przyczyny takiego stanu. Analizujac programy ksztalce-
nia mozna przypuszczad, ze jest to efekt przyjetych standardéw ksztalcenia,
a co jest tez z tym zwiazane — przyjetych metod ksztatcenia. W procesie edu-
kacyjnym koncentrowano sie gtéwnie na przekazaniu wiedzy, ktora stuchacz
mial ,doktadnie” odtworzy¢. Mozna zakltadaé, ze wprowadzenie Krajowych
Ram Kwalifikacji przyczyni sie do zmiany w systemie myslenia o ksztalce-
niu na poziomie studiéw zawodowych i magisterskich. Wprowadzenie efek-
tow ksztalcenia obejmujacych nie tylko wiedze, ale réwniez umiejetnosci
i kompetencje spoteczne oraz akcentowanie znaczenia mozliwodci zmierze-
nia osiggnietych kwalifikacji moze staé¢ sie przyczynkiem do wzbogacenia
zdobywanej wiedzy o aspekt procesualny, bedac jednocze$nie przyczynkiem
do rozwijania u stuchaczy dazenia do edukacji calozyciowe;j.

Warto jednak zaznaczy¢, ze dazac do zmiany perspektywy poznawczej
studentéw — czyli przejscia od postrzegania $wiata w sposéb potoczny do
definiowania go za pomoca kategorii teoretycznych — w procesie ksztal-
cenia powinna pojawié¢ sie niepewnos¢ jako czynnik sprawczy $wiadomej
aktywnosci intelektualnej, umozliwiajacej krytyczne dostrzeganie wielosci,
roznorodnosci oraz kontrowersji, konfliktow wystepujacych w rzeczywistosci
pedagogicznej. Zdaniem W. Stefan ,Na etapie zmiany perspektywy poznaw-
czej narzucajaca sie oczywistos$¢ otaczajacej rzeczywistosci ustepuje, a w jej
miejsce pojawia sie zwatpienie w pozorne oczywistosci. Podmiot poznajacy
zaczyna wykazywaé aktywnosé watpi¢ i konfrontowaé swojg wiedze potocz-
na z wiedza naukowa. Dojécie do myslenia pojeciami nauki jest procesem
trudnym i dtugotrwalym” (1988, s. 193). Proces odejscia od wiedzy potocz-
nej na rzecz naukowej moze byé¢ dlugotrwaty i wywolywaé opér, bowiem
zmiana perspektywy wiaze sie z koniecznoscia zawieszenia spdjnosci posia-
danego uniwersum. Wzbudzenie refleksyjnosci bedzie mozliwe dzigki stwa-
rzaniu stuchaczom warunkéw do prowadzenia obserwacji zjawisk spotecz-
nych, przetwarzania informacji, gromadzonych za pomocg réznych zrodet
i interpretowania ich za pomoca réznych kategorii teoretycznych.
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Anita Famutla-Jurczak

COMMONNESS OR SCIENTIFICITY OF EDUCATION?
RECONSTRUCTION OF STUDENTS’ KNOWLEDGE OF EDUCATION

Abstract

Changing society causes growing uncertainty about the directions of education. It be-
comes increasingly difficult to answer the question: what shall we teach? Despite the
growing uncertainty, the number of people undertaking studies at university is still on
the increase. Humanities and social sciences are continuously of a great interest to young
people. They very often decide to study education, however, they do not always realize
the essence of this discipline. The objective of this paper is to search the answer to the
question: what — in students’ opinion — is hidden behind the name ,education”? Whether
the students’ knowledge is of a scientific character or it is rather common knowledge?
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Wprowadzenie

W ciggu ostatniego dwudziestolecia szkolnictwo wyzsze w Polce podlegato
rozmaitym przemianom. Przejawiaja sie one poprzez umasowienie ksztalce-
nia na poziomie wyzszym, spektakularny wzrost liczby uczelni, powszechne
wdrozenie regut procesu boloriskiego czy rozwijanie projektéw wspieraja-
cych ksztalcenie dla spoteczenistwa wiedzy (np. konkurs na kierunki zama-
wiane). Tym pozytywnie postrzeganym zmianom towarzysza jednak zjawi-
ska bedace przedmiotem krytyki. Podnoszony jest przede wszystkim pro-
blem obnizania sie jako$ci ksztalcenia, ktorego zrodel upatruje sie z jednej
strony w nizszym poziomie intelektualnym samych studentéw, jak i w nie-
wydolnodci systemu, obnizaniu sie jakosci ksztatcenia juz na nizszych pozio-
mach edukacji. Wieloetatowos¢ pracownikéw naukowych, prowadzenie zajeé
przez osoby spoza uczelni, zbyt liczne grupy dydaktyczne to tylko niekto-
re problemy, ktoére pojawily sie na uczelniach wraz z rzeszami studentow.
Negatywnie oceniana jest idea tworzenia szkot wyzszych w matych miejsco-
wosciach, do ktorych kadra akademicka w wickszosci przyjezdza wylacznie
na zajecia dydaktyczne, a studenci nie maja szans na uczestnictwo w na-
ukowym, kulturalnym i spotecznym zyciu osrodka akademickiego, bo takie
nie istnieje.

Jednoczednie na trudnodci organizacyjne naktadaja sie efekty przemian
spotecznych i kulturowych, zachodzacych w postmodernistycznych spote-
czenstwach sieciowych. W odniesieniu do spoteczeristwa angielskiego opisal
je Frank Furedi (2008), ale mozna je zidentyfikowa¢ réwniez na gruncie pol-
skim. Te, o ktérych méwit w kontekscie negatywnego wplywu na jako$é

*Edyta Mianowska — doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, absol-
wentka matematyki i informatyki. Pracuje na Uniwersytecie Zielonogorskim w Zaktadzie
Metodologii Badan Spotecznych na stanowisku adiunkta. Jest autorka monografii: Strate-
gie spotecznego uczestnictwa miodziezy (2008) oraz kilkunastu artykulow. Jest czlonkiem
zespolu badawczego, prowadzacego badania procesu socjalizacji mlodziezy, edukacji i ja-
kosci ksztalcenia.
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ksztalcenia i przyczyniania si¢ do obnizania poziomu intelektualnego spote-
czenstwa to procesy spotecznej inkluzji, wyréwnywania szans, by umozliwi¢
jak najwiekszej grupie ludzi w réwnym stopniu partycypacje w kulturze czy
edukacji, nawet za cene obnizania standardow, traktowania wiedzy (row-
niez w $rodowiskach akademickich) jako wartosci instrumentalnej, ktorej
zdobywanie coraz rzadziej ma walor autoteliczny.

Uzyskane w takich warunkach wyksztaltcenie zdaje sie traci¢ swoj presti-
zowy wymiar. Legitymowanie si¢ dyplomem wyzszej uczelni nie jest juz dzis
gwarantem ani lepszej pracy, ani wyznacznikiem wyzszej pozycji spotecz-
nej. W obecnym systemie szkolnictwa, szkoly ponadgimnazjalne, w ktorych
edukacja koniczy sie egzaminem maturalnym stanowig prawie 80% wszyst-
kich szkot érednich!, studia wyzsze staja sie kolejnym ,naturalnym” etapem
ksztalcenie dla wickszosci maturzystow. Latwosé podjecia studiéw, obnizone
standardy ksztalcenia, oczekiwanie przez pracodawcéw wyzszego wyksztal-
cenia przy ubieganiu si¢ o stanowiska pracy wymagajace nawet niewielkich
kwalifikacji powoduje, ze studia rozpoczynaja réwniez osoby o nizszym po-
tencjalne intelektualnym, dla ktoérych sa one przede wszystkim przedtuze-
niem mtodosci, odraczaniem wejscia w dorostos$é i na rynek pracy. W takiej
sytuacji czes¢ mlodych ludzi decyduje si¢ na studiowanie dwoch lub wiecej
kierunkéw, préobujac w ten sposdb wyroznié¢ sie w coraz liczniejszej grupie
absolwentow wyzszych uczelni?.

W ciagu ostatnich lat rosta na uczelniach liczba oferowanych miejsc do
studiowania, jednocze$nie liczba potencjalnych studentow — absolwentéow
szkot drednich, ktorzy pomyslnie zdali mature utrzymywalta sie w ostatnich
pieciu latach na zblizonym poziomie. Corocznie zdawato egzamin dojrzato-
§ci okoto 330 tys. abiturientow (Informacja 2011). Odnotowywane obecnie
tendencje w szkolnictwie wyzszym wskazuja na spadek liczby studentow.
Jako przyczyne tego stanu podaje sie przede wszystkim niz demograficzny,
chociaz wskazniki skolaryzacji stale rosna. Dla maturzystéw studia wyzsze
wciaz sa atrakcyjna alternatywa. Pomimo tego, ze w ostatnich latach maleje
popularnos¢ kierunkéw humanistycznych i spotecznych, w czotéwce najchet-
niej wybieranych kierunkéw niezmiennie znajduje sie pedagogika, kierunki
ekonomiczne i administracyjne (Notka... 2011).

"W roku szkolnym 2009 /2010 struktura szkol ponadgimnazjalnych przedstawiala sie
nastepujaco: 44% licea ogodlnoksztalcace, 6% licea profilowane, 29% technika i ogolno-
ksztalcace szkoly artystyczne, 21% zasadnicze szkoly zawodowe i przysposabiajace do
pracy (Oswiata. .. 2011).

2Wystepujac na konferencji ,Miedzy tradycja a wyzwaniami przyszlosci. 40 lat zielo-
nogorskiej pedagogiki” (Zielona Gora, 22-23.09.2011) zjawisko to Edward Hajduk nazwatl
,Strategia przetrwania przez nadmiar”’, zwracajac jednak uwage, ze argumenty zaréwno
przemawiajace za wspieraniem i ograniczaniem tej strategii przez panstwo sa niejasne.



UNIWERSYTET ZIELONOGORSKI NA RYNKU... 281

Sytuacja, w ktorej uczelnie musza zabiegaé o studentéw wymusza na
instytucjach ksztalcenia zaréwno dzialania promocyjne, jak i koniecznosé
statej diagnozy rynku edukacyjnego. W tym kontekscie znaczenia nabiera
nie tylko wiedza o preferencjach przysztych kandydatéw odnosnie wyboru
uczelni i kierunkow, ale takze wiedza o samych kandydatach. Skierowanie
oferty do grupy maturzystéw potencjalnie najbardziej zainteresowanej wy-
borem danej uczelni moze pozytywnie ich motywowaé¢ w tym kierunku.

Cel i problemy, strategie analizy danych

W niniejszym artykule przedstawione zostaly analizy, w ktérych wykorzy-
stano dane o kandydatach na studia na wydziale pedagogicznym?® Uniwer-
sytetu Zielonogorskiego®. Dane te, zbierane w trakcie rekrutacji stanowia
tylko skromny wycinek informacji, ktére moga by¢ przydatne w kresleniu
sylwetki przysztych pedagogéw. Warto je jednak poddaé opisowi i przesle-
dzi¢ zmiany, by wiedza o kandydatach zyskala wymiar poznawczy i wyszta
poza obiegowe opinie.

Celem badani, ktorych wyniki prezentowane sa w niniejszym artykule
byt opis dynamiki liczby kandydatéw na studia na wydziale pedagogicznym
i dokonanie charakterystyki zmian zachodzacych w strukturze wybranych
cech kandydatéw. Zalozeniem poznawczym byto zatem rozpoznanie ewen-
tualnych trendéw pojawiajacych sie w nakreslonych obszarach i stworzenie
rysu sylwetki kandydata.

W ramach realizacji pierwszego celu postawione zostaly nastepujace
pytania: Jak zmieniala si¢ liczba kandydatéw w poszczegélnych latach na
wydziat pedagogiczny? Jak na przestrzeni analizowanego okresu ksztattowat
sie odsetek przyje¢ na studia? Jaka jest dynamika zainteresowania poszcze-
gb6lnymi kierunkami i specjalnosciami prowadzonymi na wydziale?

3W niniejszym tekscie sformulowanie ,wydzial pedagogiczny” odnosié¢ si¢ bedzie do
Wydzialu Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu Uniwersytetu Zielonogorskiego. Wy-
dzial powstal jako jeden z trzech wydzialow utworzonej w 1971 roku Wyzszej Szkoty
Nauczycielskiej, w 1973 roku przeksztatconej w Wyzsza Szkole Pedagogiczna. W roku
1995 zmieniono nazwe wydzialu na Wydzial Nauk Pedagogicznych i Spolecznych. Od ro-
ku 2008 pelna nazwa wydzialu brzmi: Wydzial Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu.

4Uniwersytet Zielonogorski (UZ) powstal w 2001 roku z polaczenia Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej i Politechniki Zielonogorskiej. Od czasu powstania jest najwicksza uczelnia
tego typu w wojewodztwie lubuskim. W roku 2009/10 na uniwersytecie na 42 kierunkach
studiowato ponad 16 tysiecy studentow. Najwiekszym wydzialem uniwersytetu jest wy-
dzial pedagogiczny, na ktérym studiuje co piaty student. Powolany w strukturach nowej
uczelni wydzial zostal utworzony na bazie naukowej i dydaktycznej Wydzialu Nauk Spo-
tecznych i Pedagogicznych Wyzszej Szkoly Pedagogicznej.
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Z powodu niewielu informacji® wystepujacych w bazie tworzo-
nej na potrzeby rekrutacji, ktére mozna uznaé za wskazniki cech
spoleczno-demograficznych, drugi cel, zakladajacy opis cech spoteczno-
demograficznych kandydatéow udato sie zrealizowa¢ w bardzo skromnym
wymiarze. Wynikajace z tego celu pytania dotyczy¢ mogly jedynie liczby
punktéw uzyskiwanych przez kandydatéw w postepowaniu rekrutacyjnym
oraz ich miejsca zamieszkania.

W badaniach zastosowano technike analizy dokumentéw. Baza kan-
dydatow, ktora stanowita podstawowe zrodlo danych wykorzystywanych
w tym artykule powstala w efekcie prac Sekcji Rekrutacji Uniwersytetu
Zielonogorskiego. Wspierany nowoczesnymi technologiami proces rekruta-
cji pozwala na gromadzenie danych w postaci elektronicznej, a to z kolei
daje szanse na wygodny dostep do informacji o kilkudziesieciu tysiacach
kandydatéw. Z udostepnionej bazy do opracowania wybrane zostaly dane
dotyczace 27 853 kandydatéw na wydzial pedagogiczny poczawszy od re-
krutacji w roku 2002/03, czyli pierwszej archiwizowanej w ten sposob na
wydziale. Ostatnie dane pochodza z naboru w roku 2010/11.

Poniewaz dane do bazy wprowadzane byly tekstowo, pierwszym eta-
pem prac bylo ujednolicenie wpiséw i zakodowanie danych. W przypadku
niektorych zmiennych, mogacych przyjmowaé wiele réznych wartosci, do-
konano ich kategoryzacji. Byla ona niezbedna np. w przypadku miejsca
zameldowania kandydata czy wybieranych specjalnosci, ktérych nazewnic-
two wielokrotnie sie zmieniato. Tak przygotowane dane zostaly wczytane
do programu statystycznego. Obliczenia wykonano w programie IBM SPSS
Statistic.

Dysponujac tak duzym zbiorem danych mozna podjaé¢ zaréwno analizy
globalne, rozpatrujac wyniki brzegowe, jak i wybra¢ do analiz kandyda-
téw spelniajacych okreslone warunki. Wyniki mozna przedstawi¢ w rozma-
itych konfiguracjach, uwzgledniajac szereg informacji o kandydatach. W obu
tych przypadkach ostroznie nalezy formutowaé wnioski. Zbyt duze uszcze-
gblowienie danych moze spowodowadé, ze straci sie perspektywe ogladu da-
nych, méwiac metaforycznie: widzac drzewa, nie dostrzeze sie lasu. Z kolei
przywolywanie wylacznie danych zagregowanych, z pominieciem pewnej ich
etiologii, moze powodowaé znieksztalcenie obrazu, prowadzi¢ do tworzenia

5 Analiza dostepnych danych, takich jak rok urodzenia, rok ztozenia egzaminu dojrza-
tosci, typ ukonczonej szkoly $redniej nie wnosity zadnych znaczacych informacji z punk-
tu widzenia charakterystyki kandydatow. Bytly albo oczywiste (sredni wiek kandydatow
podlega minimalnym wahaniom od przecietnego poziomu i wynosi dla studentéw studiow
stacjonarnych 19,7 lat, 25,9 studentéw niestacjonarnych), albo niejednoznaczne, przez co
trudne do sklasyfikowania.
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artefaktow i btednych interpretacji.

Z tego wzgledu w ponizszych analizach ogladu danych dokonano na
rézne sposoby, przygladajac si¢ im zaréwno w perspektywie poszczegdlnych
rocznikéw, jak tez pozioméw studidw. Za kazdym razem, kiedy pojawialy sie
znaczace roznice wynikajace z pewnych specyficznych uwarunkowan, zosta-
ty one szczegbdtowo zaprezentowane. W innych przypadkach bardziej nosne
informacyjnie okazywato sie ujecie globalne. W rezultacie Czytelnik moze
mieé¢ wrazenie pewnego braku konsekwencji w prezentacji wynikéow. Nie wy-
nika on jednak z powierzchownog$ci analiz, a jedynie z checi zaprezentowania
najbardziej interesujacych wynikow.

Dynamika liczby kandydatow

Odnotowywany od ponad dwudziestu lat wzrostowy trend wartosci wspot-
czynnika skolaryzacji (w pierwszym dziesiecioleciu XXI wzrost o kolejne
13% |Notka. .. 2011]) wskazuje, ze coraz wiekszy odsetek mlodziezy w wie-
ku 19-24 lat studiuje. Wysokie wartosci tego wspoétczynnika nie oznaczaja
jednak automatycznie wzrostu liczby studentéw. W sytuacji nizu demogra-
ficznego i coraz bogatszej oferty edukacyjnej kierowanej do absolwentow
szkot grednich — liczba wyzszych uczelni w ciagu ostatnich 10 lat wzrosta
o potowe (w roku 2000 byto ich 310, w tym 195 niepublicznych, w roku
2009 — 458, w tym 326 niepublicznych |Dane statystyczne. .. 2011] — okazu-
je sie, ze uczelnie wyzsze coraz czesciej rejestruja spadek liczby kandydatow
na studia. Réwniez o indeks na Uniwersytecie Zielonogérskim ubiega sie
w ostatnich latach coraz mniej liczna grupa absolwentéw szkot srednich
i studiéw pierwszego stopnia. Liczba kandydatéow na zielonogérska uczelnie
spada systematycznie od kilku lat. W roku akademickim 2004 /05 studia za-
mierzato podja¢ ponad 15,5 tysiaca oséb, a w 6 lat pozniej liczba chetnych
spadta do okoto 9 tysiecy. Podobna tendencje mozna odnotowaé¢ réwniez
w przypadku liczby kandydatéw na studia prowadzone na wydziale peda-
gogicznym. Od potowy dekady maleje liczba aplikujacych na ten wydziat,
cho¢ w ostatnich latach spadek ten nie jest juz tak spektakularny, a w trzech
ostatnich naborach liczba kandydatéw pozostawala na podobnym poziomie.
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Wykres 1. Liczba kandydatéw na wydziatl pedagogiczny.

Wérod dziesieciu wydziatow, ktore corocznie przygotowuja oferte stu-
diéw stacjonarnych i niestacjonarnych na réznych poziomach ksztalcenia,
wydzial pedagogiczny w ostatnich latach proponowal studia na czterech
kierunkach: pedagogice, socjologii, pielegniarstwie i wychowaniu fizycznym.
Kandydaci na pedagogike mieli do wyboru jedna z sze$ciu specjalnodci: ani-
macje kultury, prace socjalna, edukacje medialng i informatyczna, edukacje
wezesnoszkolng i przedszkolng, pedagogike opiekuiiczo-wychowawcza i pro-
filaktyke oraz resocjalizacje z poradnictwem specjalistycznym. Ta zr6znico-
wana i bogata oferta powoduje, ze kandydaci na ten wydziat stanowig okoto
27% wszystkich ubiegajacych sie o indeks na Uniwersytecie Zielonogorskim,
a odsetek ten pozostaje prawie na niezmienionym poziomie przez ostatnie
dziewieé¢ lat rekrutacji. Wysoki udziat kandydatéow na studia na wydziale
pedagogicznym, przede wszystkim na pedagogike, nie jest zaskakujacy bio-
rac pod uwage, ze wlasnie pedagogika od wielu lat znajduje sie na szczycie
najchetniej studiowanych kierunkéw w Polsce.

W analizowanym okresie na studia na wydziale pedagogicznym zgtosito
sie 27 853 kandydatow. Przyszli studenci czesciej chceieli podjaé¢ studia sta-
cjonarne. Odsetek kandydatéw na studia stacjonarne oscylowal na poziomie
60%. Prawie trzy czwarte (77,4%) kandydatow to kobiety.

Trzech na czterech kandydatéw ubiegalo sie o studia na jednym kie-
runku (75,3%), co piaty kandydat rozwazal podjecie studiéw na jednym
z dwoch kierunkow (19,3%). Wiecej niz dwa podania ztozylo 5,4% kandy-
datow. W ciagu dziewieciolecia odsetki te ulegaly niewielkim zmianom.

Kandydaci podejmujacy studia

Zmniejszajaca sie liczba kandydatéw oznacza, ze zapelienie przygotowa-
nych miejsc na pierwszych latach studiow wymaga przyjecia rowniez tych
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kandydatow, ktorzy w postepowaniu rekrutacyjnym uzyskuja minimalng
liczbe punktéw. Taka sytuacja nie dotyczy wszystkich kierunkéw i specjal-
nosci, jednak mozna odnotowac sytuacje, kiedy liczba chetnych nie pozwala-
ta na prowadzenie ksztalcenia na pierwszym roku studiéw. Pomimo deficytu
kandydatéw na pewne specjalnosci, inne wciaz ciesza si¢ duzym zaintereso-
waniem i czes¢ kandydatow, choé uzyskuje stosunkowo dobry wynik w po-
stepowaniu rekrutacyjnym, nie zostaje przyjeta na wybrana specjalnosé.
W takim przypadku kandydaci raczej nie rezygnuja ze studiow w ogoble, ale
wykorzystujac mozliwosé sktadania dokumentéw na rézne uczelnie czy kie-
runki, decyduja sie na podjecie (z ich punktu widzenia) mniej atrakcyjnych
studiow. Wsrod 14 247 kandydatow, dla ktorych postepowanie rekrutacyij-
ne na wydzial pedagogiczny zakoniczylo sie pozytywna decyzja, prawie co
piaty (19,5%) przyjety nie podjal studiow. Oznacza to, ze dla pewnej liczby
kandydatéow Uniwersytet Zielonogoérski byt uczelnia ,drugiego wyboru” lub
podjeli oni studia na innym kierunku, na ktéry rowniez aplikowali i zostali
przyjeci.

Pomimo obnizenia si¢ liczby chetnych na studia, studentami nie zo-
staje coraz mniejsza grupa kandydatow. Odsetek kandydatow na studia na
wydziale pedagogicznym podejmujacych studia roénie od potowy ubiegtego
dziesieciolecia. Na studia magisterskie i studia pierwszego stopnia w syste-
mie stacjonarnym przyjmowanych bylo okoto 30% kandydatéw. Na studia
drugiego stopnia w omawianym okresie przyjetych zostato czterech na pie-
ciu kandydatow (80%). Studia niestacjonarne (na wszystkich poziomach
studiow) rozpoczeto niecate 65% kandydatow ubiegajacych sie o indeks.

Analiza dynamiki omawianego zjawiska w ciagu ostatnich dziewieciu
lat dla studiéw stacjonarnych i niestacjonarnych pokazuje duza zmiennosé
wspolcezynnika przyjeé (definiowanego jako procent kandydatéw podejmuja-
cych studia). Widoczne obnizenie odsetka kandydatéw przyjmowanych na
studia w polowie analizowanego okresu wynika przede wszystkim z fak-
tu obowiazujacych wtedy niskich limitéw przyje¢ na pierwszy rok studiow.
Kierunek zmian na studiach stacjonarnych i niestacjonarnych jest podobny,
a ostatnie lata charakteryzuje tendencja wzrostowa, od ktorej (lecz tylko
nieznacznie) odbiegaja wyniki ostatniej ujetej w analizach rekrutacji.
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Wykres 2. Odsetek kandydatéw podejmujacych studia (dane w %).

Rekrutacja na poziomy studiéw

W okresie ostatniego dziesieciolecia wydziatl pedagogiczny oferowat ksztal-
cenie w systemie 5-letnich studiéw magisterskich, licencjackich i dwuletnich
magisterskich.

Ostatni nabér na jednolite 5-letnie studia magisterskie byt w roku aka-
demickim 2005/06. W latach nastepnych, zgodnie z wymogami procesu bo-
loniskiego, nabér kandydatéw odbywal sie wyltacznie na studia dwustop-
niowe. Obecnie na wydziale ksztalcenie odbywa sie na trzyletnich studiach
prowadzacych do uzyskania tytulu licencjata i dwuletnich konczacych sie
uzyskaniem tytutu magistra. Z wykresu 3, ilustrujacego strukture kandyda-
téw ze wzgledu na poziom wybieranych studiéw, mozna odczytaé rosnacy
w ostatnich latach udzial kandydatéw na studia drugiego stopnia. Tenden-
cje te ksztaltuje zaprzestanie przez uczelnie naboru na studia piecioletnie,
a wyrazne zwickszenie sie odsetka kandydatéw na tym poziomie studiow
w ostatnich dwoch latach jest wynikiem ukoriczenia studiéw licencjackich
przez pierwsze roczniki, ktére podjely nauke w systemie dwustopniowym.
Woezesniej na wydziale oferowano studia drugiego stopnia jedynie na wybra-
nych specjalnosciach. Wpltyw na zwickszenie sie liczby kandydatéw moze
mie¢ réwniez rosnaca liczba wyzszych uczelni zawodowych, ktére nie oferu-
ja studiéw na poziomie magisterskim. Absolwenci tych uczelni kontynuuja
wiec edukacje na uniwersytecie.
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Wykres 3. Struktura kandydatow ze wzgledu na poziom studiow (dane w %).

Ustalenie danych, z jakich uczelni najliczniej reprezentowani sg absol-
wenci wérod kandydatéw na studia drugiego stopnia napotyka jednak na
trudnosci o charakterze metodologicznym. Informacje dotyczgce uczelni,
ktora ukonczyt wezesniej kandydat sa w bazie danych rekrutacyjnych w du-
zym stopniu niepelne. W przypadku ponad potowy kandydatow (67,2%)
nie ma takiej informacji. Mniejszy odsetek brakéow danych w tym zakresie
(39,0%) dotyczy rocznikow, ktore rekrutowaly sie po roku 2005, a wiec po
zakoriczeniu naboru na studia piecioletnie. Uwzgledniajac jednak zgroma-
dzone dane dotyczace uczelni, z ktérych rekrutuja sie chetni do kontynu-
owania studiéow na wydziale pedagogicznym bez wzgledu na okres objety
analizami (9- czy 5-letni) otrzymuje sie prawie taka sama strukture szkot
wyzszych. Ponad polowe stanowig absolwenci Uniwersytetu Zielonogorskie-
go (55%). Kolejna, najliczniej reprezentowana uczelnia to Kolegium Kar-
konoskie w Jeleniej Gorze, ktorej absolwenci stanowia 8% kandydatow; 5%
udziatu maja kandydaci koniczacy Yuzycka Wyzsza Szkote Humanistyczna
w Zarach, PWSZ w Sulechowie oraz PWSZ w Gorzowie. Z innych paristwo-
wych wyzszych szkot zawodowych rekrutuje sie 7% kandydatow. Pozostali
(10%) to absolwenci réznych uniwersytetow i szkot wyzszych.

Dane te pokazuja, ze najliczniejsza grupa kandydatéow na studia dru-
giego stopnia to byli studenci Uniwersytetu Zielonogorskiego, ktorzy chca
kontynuowaé ksztalcenie na tej samej uczelni. Prowadzac zatem studia dwu-
stopniowe na danym kierunku, uczelnia w duzym stopniu zapewnia sobie



288 Epyra MIANOWSKA

nabor chetnych na drugi poziom studiow®.

Nalezy jednak pamietaé, ze jest to statystyka formutowana na podsta-
wie niepetlnych danych, ktére nie pozwalaja na wysnucie kategorycznych
wnioskéw, umozliwiaja natomiast czesciowe rozpoznanie, na jakich uczel-
niach ukoriczyli studia licencjackie kandydaci na studia drugiego stopnia.

Rekrutacja na kierunki prowadzone na wydziale pedagogicznym

W ciagu 40-letniej historii wydzialu pedagogicznego (jak i w analizowa-
nym okresie) najbogatsza oferte stanowita oferta studiow pedagogicznych.
Powotanie w strukturach wydziatu Instytutu Socjologii, Katedry Wychowa-
nia Fizycznego oraz Katedry Zdrowa Publicznego pozwolito poszerzy¢ ofer-
te kierunkéw prowadzonych na wydziale o socjologie, wychowanie fizyczne
i pielegniarstwo.

Informacja o tym, jakim powodzeniem wérod kandydatow ciesza sie pro-
ponowane przez wydziatl studia jest niezwykle wazna. Monitorowanie liczby
kandydatéw na poszczegdlne kierunki i specjalnosci jest jednym z istot-
nych elementéw dziatan zmierzajacych do dostosowania oferty ksztalcenia
wydziatu do zmieniajacych sie oczekiwan rynku edukacyjnego na poziomie
szkol wyzszych.

Wisréd kandydatéow na studia na wydziale pedagogicznym prawie trzy
czwarte (77,4%) stanowili kandydaci na pedagogike; 16,1% kandydatow to
osoby ubiegajace sie na przyjecie na socjologie. Kandydaci na wychowanie
fizyczne to 4,2% ogotu kandydatow, a na pielegniarstwo 2,4%.

Rekrutacja na pedagogike

Analizujac dynamike zmian liczby os6b ubiegajacych sie o indeks na stu-
dia pedagogiczne trudno wskazaé¢ wyrazne tendencje. Mozna zauwazy¢, ze
w ostatnich trzech latach liczba kandydatéw na studia pierwszego i drugie-
go stopnia utrzymuje sie na zblizonym poziomie. W poréwnaniu jednak do
lat wczesniejszych liczba chetnych na studia pedagogiczne zmalata. Liczba

SWyniki diagnozy przeprowadzonej wsréd studentéw ostatniego roku studiéw licen-
cjackich na kierunku pedagogika i socjologia, dotyczacej planéow edukacyjnych wskazuja,
ze wiekszo$¢ z nich to potencjalni kandydaci na studia drugiego stopnia. Ustalono, ze 80%
studentéw deklarowalo che¢ dalszej edukacji, a prawie trzy czwarte z nich wskazywalo
Uniwersytet Zielonogoérski jako uczelnie, na ktoérej zamierza podjaé¢ studia magisterskie.
Zatem ponad polowa respondentéw planowalta kontynuowanie studiéow na ,macierzyste;j”
uczelni, 15% nie chcialo sie dalej ksztalci¢ lub wskazywalo inne uczelnie. Co trzeci stu-
dent w momencie prowadzenia badan byl niezdecydowany, jaka droge edukacyjna obraé
w przyszloéci. Badania przeprowadzone zostaly pod kierunkiem dr Elzbiety Kotodziej-
skiej w roku 2010/11 na Wydziale Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu i wchodzity
w zakres dziatann monitorujacych losy absolwentow.



UNIWERSYTET ZIELONOGORSKI NA RYNKU... 289

kandydatow, ktorzy chcieli podjaé¢ studia licencjackie w pierwszym roku po
zawieszeniu naboru na studia piecioletnie ksztaltowala sie na zblizonym po-
ziomie do liczby kandydatow na studia magisterskie (wylaczajac rekordowy
pod wzgledem liczby kandydatéow rok rekrutacji 2004/05).

Od momentu, kiedy uczelnie opuscili wytacznie absolwenci studiow li-
cencjackich, zauwazalny jest wzrost liczby chetnych, ktérzy chea kontynu-
owa¢ nauke na studiach magisterskich drugiego stopnia. Sytuacja ta dotyczy
tylko studiéw stacjonarnych, gdyz ksztalcenie na tym poziomie rozpocze-
to dopiero po akcesie uczelni do procesu boloniskiego. Natomiast na studia
niestacjonarne nabér odbywat sie co roku, a liczba kandydatéw w pierwszej
polowie analizowanego okresu oscylowata na poziomie 500 (poza rekrutacja
2004/05). W kolejnych latach nastapil spadek o okoto jedna trzecia i licz-
ba chetnych na te studia ksztaltowata sie na poziomie 300. Dane dotyczace
liczby kandydatow na pedagogike i pozostate kierunki w kolejnych naborach
zostaly zamieszczone w aneksie w tabeli 2.

Rekrutacja na socjologie

Wilasciwie poza skokowym wzrostem liczby kandydatow w roku 2004/05
i spowodowanym tymi samymi, co na pedagogice przyczynami wzrostem
liczby chetnych na studia dzienne drugiego stopnia, to zainteresowanie so-
cjologia maleje. Z roku na rok obniza sie liczba kandydatéw na studia pierw-
szego stopnia, a na studia drugiego stopnia srednio sktada dokumenty mniej
niz 60 oséb.

Rekrutacja na wychowanie fizyczne

Ksztalcenie na kierunku wychowanie fizyczne odbywa sie wylacznie na po-
ziomie licencjackim. W roku 2003/04 naboér na kierunek zostal zawieszo-
ny i kolejni studenci rozpoczeli studia dopiero w roku 2006/07. Wyniki
czterokrotnej rekrutacji nie wydaja sie wykazywaé stalej tendencji. Spad-
ki i wzrosty liczby kandydatéw wystepuja naprzemiennie, choé¢ w ostatnim
roku liczba kandydatéw na studia stacjonarne znaczaco sie nie zmienita
w poréwnaniu do poprzedniego naboru.

Rekrutacja na pielegniarstwo

Pielegniarstwo jest ,najmltodszym” kierunkiem, prowadzonym na wydziale.
Pierwsza rekrutacja miala miejsce w roku akademickim 2007/08 i wyr6z-
niata sie zdecydowanie wickszym zainteresowaniem kandydatéw studiami
stacjonarnymi. Po czterech latach od pierwszego naboru, w ostatniej rekru-
tacji sytuacja ulegata odwroceniu i liczba chetnych na studia niestacjonarne
byta ponad dwuip6tkrotnie wieksza niz starajacych sie o przyjecie na studia
stacjonarne. W kolejnych latach malata liczba chetnych do podjecia studiow
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stacjonarnych. Rosta natomiast liczba kandydatéw na studia niestacjonar-
ne, ktorych coraz wieksza popularnosé¢ wynikaé¢ mogla po czesci z faktu, ze
od roku 2009/2010 sa to dla studenta studia nieptatne, finansowane przez
Ministerstwo Zdrowia (tzw. studia pomostowe). Za dwie wczesniejsze edycje
studiéw niestacjonarnych studenci optacali czesne.

Rekrutacja na specjalnosci pedagogiczne

W ciggu analizowanego okresu oferta studiéw pedagogicznych kierowana do
kandydatéw na studia ulegata zmianom. Na wydziale powstawaly specjal-
nodci, ktoére bylty odpowiedzia na zapotrzebowanie na absolwentéw okre-
$lonych profesji, natomiast inne specjalnosci byty likwidowane lub taczone.
Aby analizy uczynié¢ bardziej przejrzystymi, na potrzeby tego opracowania
specjalnodci na studiach pedagogicznych zostaly pogrupowane z uwzglednie-
niem ich pokrewienistwa’. Przed oméwieniem wynikow nalezy odnotowaé, ze
w latach 2004/05-2007/08 w postepowaniu rekrutacyjnym nie wymagano od
kandydatow deklaracji wyboru specjalnoéci. Ksztalcenie na pierwszym roku
studiow bylo zintegrowane dla wszystkich, a studenci obierali specjalnosé
po pierwszym roku studiéw. Zatem w przypadku kandydatéw ubiegajacych
sie o przyjecie na studia w tym okresie nie sa dostepne dane dotyczace
specjalnodci.

W ostatnich rekrutacjach najbardziej popularna specjalnoscia byta re-
socjalizacja (RzPS). W ciagu trzech ostatnich lat liczba kandydatéow na ten
kierunek siegata prawie 500. Druga, cieszaca si¢ duza popularnoscia spe-
cjalnos¢ to praca socjalna (PS). W tym czasie chcial ja studiowaé co piaty
kandydat. Na trzecim miejscu w rankingu znajduje sie opieka i profilakty-
ka (OiPNS), na ktora zgltosilo si¢ okolo 300 kandydatow. Niewiele mniej
kandydatow zainteresowanych bylo podjeciem studiéw na edukacji wcze-
snoszkolnej (EWiP). Najmniej podan zltozono na animacje kultury (AK)
i edukacje medialng (EMiI).

Poniewaz brak jest danych dotyczacych tego, jakie specjalnosci wybie-
rali studenci rekrutowani w latach 2004/05-2007/08, wnioski dotyczace dy-

TAK — Animacja kultury, Animacja kultury i sportu; EMil — Edukacja medialna i in-
formatyczna; EWiP — Edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna, Zintegrowana edukacja
wczesnoszkolna; OiPNS — Opieka i profilaktyka niedostosowania spotecznego, Rewalidacja
0s6b chorych, Opieka i profilaktyka srodowiskowa, Pedagogika opiekuricza, Pedagogika
opiekuriczo-wychowawcza; PS — Praca socjalna, Pomoc spoleczna, Opieka $rodowisko-
wa; RSC — Resocjalizacja z poradnictwem specjalistycznym, Resocjalizacja i profilaktyka
0s6b niedostosowanych spotecznie, OiKZ — Organizacja zycia szkoly i praca opiekunczo-
wychowawcza; PP — Poradnictwo, Pedagogika pracy i poradnictwo zawodowe; OG — Pe-
dagogika ogodlna; GER — gerontologia.
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namiki preferencji kandydatow w tym zakresie nalezy formulowaé ostroz-
nie. Ostatnie nabory pokazuja, ze maleje zainteresowanie najpopularniejsza
specjalnoscia. Coraz mniej chetnych deklaruje rowniez podjecie studiéw na
specjalnosci opieka i profilaktyka niedostosowania spolecznego. Nieznacz-
nie spada zainteresowanie edukacja medialna. Wzrasta natomiast popular-
nos¢ specjalnosci wezesnoszkolnej (EWiP). Coraz chetniej kandydaci dekla-
ruja podjecie studiéw na specjalnosci praca socjalna (PS) i animacja kultu-
ry (AK), jednak liczba zamierzajacych studiowaé te specjalnosci w dwoch
ostatnich rekrutacjach utrzymywata sie na zblizonym poziomie.

Poziom spelniania kryteriow rekrutacyjnych

Wraz z wejsciem w zycie Ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie
wyzszym, podstawe przyjecia na studia pierwszego stopnia lub jednolite
studia magisterskie stanowia wyniki egzaminu maturalnego. W mysl tych
uregulowan prawnych wiekszos¢ uczelni zniosta egzamin wstepny, opierajac
nabor na wynikach maturalnych z wybranych przedmiotow.

O mozliwosci ubiegania sie o indeks na wiekszosci uczelni decyduje
obecnie uzyskanie okreslonej liczby punktéw za wybrane przedmioty i wy-
nik ewentualnej rozmowy kwalifikacyjnej. Spetnienie minimalnych wymagan
okreslonych w rekrutacji nie jest na ogét szczegdlnie trudne. Oczywiscie na
niektorych kierunkach na prestizowych uczelniach wciaz jest duza konku-
rencja, a indeksy otrzymuja najlepsi, jednak wickszo$é kandydatéow na stu-
dentéw jest w stanie sprosta¢ wymogom stawianym przez uczelnie. Takie
warunki stwarzaja mozliwos¢ ubiegania sie o indeks maturzystom, ktérym
wczedniej trudno byloby zdaé¢ egzamin wstepny.

Ztagodzenie kryteriéw przyje¢ to niewatpliwie jeden z czynnikéw upo-
wszechniania si¢ ksztalcenia na poziomie wyzszym. W sytuacji, kiedy na
studia trafia prawie 50% maturzystow, nie dziwig glosy o spadku poziomu
ksztalcenia i coraz stabszych studentach. Z tej perspektywy warto przyj-
rzeé sie danym, ktére w pewnym stopniu moga byé¢ ilustracja ,,jakosci” kan-
dydatéow na studia na wydziale pedagogicznym. Przyjeto, ze wskaznikiem
niosgcym informacje o poziomie kandydata jest liczba uzyskanych przez
niego punktéw w trakcie rekrutacji. Przyznawane punkty to suma punktow
wynikajacych z przeliczenia na punkty wybranych ocen na swiadectwie ma-
turalnym i dodatkowych punktéow mozliwych do uzyskania (np. za rozmowe
kwalifikacyjna, udzial w olimpiadach itp.)

Na przestrzeni analizowanego okresu maksymalny limit punktéw usta-
lany byt w roézny sposéb. Odrebne wymagania stawiano kandydatom na
rézne kierunki i specjalnodci, jak i studentom stacjonarnym i niestacjonar-
nym. Wraz z likwidacja piecioletnich studiéw magisterskich wymagania na
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wszystkie specjalno$ci pedagogiczne zostaly ujednolicone i sa takie same
dla studentéw stacjonarnych i niestacjonarnych. Inne zasady przyje¢ niz na
studia pedagogiczne obowiazuja kandydatéow na socjologie, pielegniarstwo
i wychowanie fizyczne. Kandydaci na studia stacjonarne i niestacjonarne na
tych kierunkach muszg sprosta¢ tym samym wymaganiom, wtasciwym dla
kazdego kierunku. Aby ujednoli¢ wyniki kandydatéw uzyskane w postepo-
waniu rekrutacyjnym dla kazdego z nich wyznaczono, jaki procent maksi-
mum?® stanowia punkty, ktore uzyskal. W ten sposob otrzymano procen-
towy wskaznik poziomu spelnienia wymagan rekrutacyjnych. Nie udato sie
wyznaczy¢ tego wskaznika dla 15% kandydatow sktadajacych dokumenty
w roku 02/03. W ich przypadku o przyjeciu na studia decydowata kolejnosé
sktadania dokumentéw i nie byta obliczana punktacja. Te osoby zostaty wy-
taczone z analiz. Wérod wszystkich kandydatow 5% stanowia osoby, ktore
nie uzyskaly ani jednego punktu w postepowaniu rekrutacyjny. Taka sytu-
acja oznacza, ze kandydat nie spelnial zadnego z wymaganych kryteriow
lub nie dostarczyt dokumentéw pozwalajacych ustali¢ jego punkty.

Mniej niz 30% punktow uzyskal prawie co piaty kandydat (22%). Wy-
nik prawie co trzeciego kandydata (33%) lokuje sie w przedziale 31%-50%
punktow. Co piaty kandydat (20%) zdobyt 51%-70% punkéw. Wynik 13%
kandydatow miesci sie w przedziale pomiedzy 71% a 90% punktow. Najlepsi
kandydaci, ktorzy uzyskali ponad 90% punktow w postepowaniu rekruta-
cyjnym stanowia stosunkowo nieliczna grupe (7%). Struktura kandydatow
ze wzgledu na uzyskany procent punktéw w podziale na kandydatéw na
studia stacjonarne i niestacjonarne zostata przedstawiona na wykresie 4.
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Wykres 4. Struktura kandydatow ze wzgledu na uzyskany procent punktéow (dane w %).

Jednak nawet bardzo staby wynik kandydata nie dyskwalifikowat

8Jako wartos¢ maksimum przyjeto maksymalna liczbe punktow, ktore mogly zostaé
przyznane kandydatowi na dany kierunek lub specjalnosé.
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go z procesu rekrutacji. Z danych wynika, ze kandydaci z kazdej kategorii
punktowej podejmowali studia. Z najstabszej grupy osob indeks otrzyma-
to 13% kandydatow, ktorzy ubiegali sie o przyjecie na studia stacjonarne
1 40% z tych, ktorzy chceieli podja¢ studia niestacjonarne. Jednoczesnie wy-
daje sie, ze najlepsi kandydaci §wiadomie wybieraja studia na uniwersyte-
cie, gdyz tylko co piata osoba z tej grupy nie podejmuje studiéw. Odsetki
kandydatéow podejmujacych studia dla wszystkich pozioméw punktowych
z uwzglednieniem studiéw stacjonarnych i niestacjonarnych zestawione zo-
staly w tabeli 1.

Tabela 1

Odsetek kandydatow podejmujacych studia

Procent Procent Procent
punktow kandydatow podejmujacych
rekrutacyjnych studia
stacjonarne | niestacjonarne
0% 5% ™% 2%
15-30% 22% 13% 40%
31-50% 33% 16% 2%
51-70% 20% 50% 75%
71-90% 13% 60% 60%
90-100% ™% 80% 80%

Powyzsze zestawienia nie obrazuja jednak wyraznie struktury poziomu
punktéw uzyskanych w trakcie rekrutacji wsroéd rozpoczynajacych studia.
Warto je uzupetié o prezentacje danych ilustrujacych, jaki procent studen-
tow pierwszych lat rekrutuje sie z kazdej kategorii punktowej (wykres 5).
Studenci studiow stacjonarnych najczesciej (38,7%) uzyskiwali wynik na po-
ziomie 51-70%, z kazdej z sasiednich kategorii rekrutowal sie prawie co piaty
student. Wérod studentow niestacjonarnych dominowali kandydaci (29,4%),
ktorzy uzyskali od 31% do 50% maksimum punktéw. Prawie jedna czwarta
(28,4%) studentow stacjonarnych osiagneta wyniki na poziomie dwoch naj-
wyzszych kategorii punktowych. Odsetek takich kandydatéw na studiach
niestacjonarnych wynosi 36,2%.



294 Epyra MIANOWSKA

T T T T

0% 20% 40% 60% 80% 100%

m0% m1-30% m31-50% m51-70% m71-90% 91-100%

Wykres 5. Struktura kandydatéw podejmujacych studia ze wzgledu na uzyskany
procent punktéw rekrutacyjnych (dane w %).

Powyzsza charakterystyka ze wzgledu na odwolywanie sie wytacznie
do danych brzegowych, dotyczacych wszystkich kandydatéw nie uwzglednia
jednak pewnej specyfiki wymogéw rekrutacyjnych. W globalnych analizach
wskazniki osigganego wyniku punktowego dla kandydatéw na studia dru-
giego stopnia powoduja odchylenie s$rednich wynikéw w ,gére”. Problem
jest konsekwencja tego, ze rekrutacja na studia drugiego stopnia opiera
sie przede wszystkim na punktach za ocene na dyplomie, przez co wiek-
szo$¢ o0sob sktadajacych dokumenty uzyskuje wysoki wynik rekrutacyjny.
Nie dzieje sie tak w przypadku studiéw pierwszego stopnia, gdzie rekru-
tacja odbywa sie na podstawie ocen na $wiadectwie maturalnym. Z kolei
w przypadku piecioletnich studiéw magisterskich w ogladzie danych nalezy
uwzgledni¢, ze w dwoch poczatkowych naborach wymagania rekrutacyjne
stawiane kandydatom na studia stacjonarne byly wyzsze niz kandydatom na
studia niestacjonarne. Zatem, aby uzyskac¢ klarowny obraz poziomu kandy-
datéw konieczne byto przeprowadzenie analiz wartosci omawianego wskaz-
nika wérod kandydatéw na rézne poziomy studidow.

Na wykresach 6 i 7 przedstawiono zmiany sredniej wartodci wspotczyn-
nika spelniania wymogdéw rekrutacyjnych w poszczegdlnych latach dla stu-
diow stacjonarnych i niestacjonarnych. Z analiz wykluczono tych studentow,
ktorzy w postepowaniu kwalifikacyjnym uzyskali zero punktéow. Nie ma bo-
wiem pewnej informacji, czy w konkretnym przypadku zerowy wynik jest
rezultatem niespelnienia zadnego z warunkéw, czy niedostarczenia doku-
mentow.
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Wyznaczone srednie wskaznika wypeliania wymogéw rekrutacyjnych
dla calej populacji, z uwzglednieniem systemu studiéw wskazuja, ze kandy-
daci na studia stacjonarne uzyskuja wyniki na poziomie 45,2%. Ten sam
wynik dla kandydatow na studia niestacjonarne jest wyzszy o ponad 10
punktow procentowych i wynosi 55,5%. Ze wzgledu na poczynione wcze-
$niej zastrzezenia wynik ten nie upowaznia jednak do wniosku o wyzszym
poziomie kandydatéw na studia niestacjonarne.

Srednie wyniki rekrutacji, uwzgledniajace rozbicie na poziom studiow



296 Epyra MIANOWSKA

w poszczegdlnych latach (Aneks, tabela 3) pokazuja, ze to kandydaci na
studia stacjonarne w wiekszym stopniu wypelniaja kryteria przyje¢. Rézni-
ca ta nie jest jednak duza. Od wprowadzenia rekrutacji wylacznie na studia
dwustopniowe wymogi sa wypeliane przez kandydatéw na studia pierw-
szego stopnia na poziomie 35-40%, natomiast na studia drugiego stopnia
80-90%.

Odbiegajace od ogdlnego trendu wyniki rekrutacji w roku 2003/04 zda-
ja sie by¢ wynikiem stosunkowo ubogiego zestawu kryteriéw obowiazujacych
w tej rekrutacji. W tym roku na wiekszosci kierunkéw podstawa rekruta-
cji byly punkty za pisemny egzamin z jezyka polskiego i wynik rozmowy
kwalifikacyjnej. W roku poprzedzajacym i w latach nastepnych uwzglednia-
ne byly oceny z kilku przedmiotéw (w tym obligatoryjnie ocena z jezyka
obcego).

Na przestrzeni ostatnich lat sredni wynik wartosci wskaznika dla kandy-
datow na studia pierwszego stopnia ksztaltuje sie na zblizonym poziomie,
cho¢ trzeba odnotowadé, iz jest on nieco nizszy niz kandydatéw na studia
piecioletnie. W przypadku kandydatéw na studia drugiego stopnia rysuje
sie tendencja spadkowa, trudno jednak orzekaé, na ile jest to trwaly trend.
Sredni poziom osiagany przez kandydatéw na studia pierwszego stopnia
oscylujacy wokol 40% mozliwych do uzyskania punktow nie jest szczegol-
nie optymistycznym prognostykiem wysokich osiagnieé¢ edukacyjnych przy-
sztych studentow. Z kolei w przypadku kandydatéw na studia drugiego stop-
nia przyjety wskaznik, skonstruowany wytacznie na podstawie oceny na dy-
plomie ukoriczenia studiéw pierwszego stopnia wydaje sie stosunkowo stabo
prognostyczny w tym zakresie. Warto réwniez w tym miejscu podkresli¢, ze
wysokie wyniki tych wtasnie studentéw w globalnych analizach powoduja
odchylenie srednich wynikow , goére”.

Miejsce zamieszkania kandydatow

Potlozenie uczelni na mapie Polski, z dala od innych osrodkéw akademickich
powoduje, ze zaspokaja ona przede wszystkim lokalne potrzeby edukacyj-
ne. Wyniki analiz miejsca zamieszkania kandydatow wpisuja sie w teze, ze
mniejsze odrodki naukowe sa szansa ksztalcenia na poziomie akademickim
przede wszystkim dla mlodziezy z najblizej potozonych miejscowosci: 70%
kandydatéw na studia na wydziale pedagogicznym to osoby, ktorych staty
adres zameldowania to miasto lub wie§ w wojewodztwie lubuskim. Prawie
co piaty kandydat pochodzi z wojewddztwa dolnoslaskiego, a co dziesigty
z wielkopolskiego. Mieszkancy trzeciego osciennego wojewodztwa stanowia
nieliczna grupe kandydatow. Kandydaci z wojewodztwa zachodniopomor-
skiego to mniej niz 1% wszystkich kandydatow. Mieszkancy pozostalych
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wojewodztw rzadko wybieraja studia na Uniwersytecie Zielonogérskim. Ich
udzial w zaleznosci od wojewodztwa ksztaltuje sie na poziomie 0,1%-0,3%.
Staly adres poza granicami Polski deklarowato 13 kandydatow.

0,1%

POMORSKIE

WARMINSKO
MAZURSKIE

0,2%

ZACHODNIO
POMORSKIE

PODLASKIE
0,1%

KUJAWSKO
POMORSKIE

0,2%

MAZOWIECKIE

0,2%

59 9% WIELKOPOLSKIE

9,0%

LODZKIE

LUBELSKIE

0,3%

Rysunek 1. Odsetek kandydatéw z wojewddztw na studia na wydziale PSiNoZ.

Zrddto: opracowanie wlasne.

Biorac pod uwage pochodzenie kandydatéw na przestrzeni ostatnich lat
mozna stwierdzié¢, ze oferta wydziatu cieszy sie coraz wiekszym zaintereso-
waniem kandydatow z wojewodztwa lubuskiego. Ich udzial wzrost z 65,1%
na poczatku lat dziesiatych do 78,3% w ostatniej analizowane] rekrutacji.
Jednocze$nie w przypadku wojewddztw dolnoslaskiego i wielkopolskiego
mamy do czynienia z odplywem kandydatéw. Udzial kandydatow z wo-
jewodztwa dolnoslaskiego, wynoszacy 23% na poczatku badanego okresu
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spadl w ostatnim roku do 14%, a prawie o polowe zmalal odsetek kandy-
datow z wojewodztwa wielkopolskiego (z 9% do 5%). Odsetek kandydatow
z wojewoOdztwa zachodniopomorskiego nie ulegal zdecydowanym zmianom
i co roku oscylowal nieco ponizej 1%.

Analizujac strukture miejsca zamieszkania kandydatow z wojewoddztwa
lubuskiego mozna wskazaé na jej stabilnosé w ciggu ostatnich dziewieciu lat.
Wérod kandydatow z wojewddztwa lubuskiego co piaty to zielonogdrzanin.
Kandydaci z drugiego co do wielkosci miasta regionu — Gorzowa stanowia
jednak tylko 1,2%. Prawie jedna trzecia kandydatow z wojewodztwa lubu-
skiego pochodzi ze wsi”. Szczegoltowe dane przedstawiono na wykresie 8.

Zielona Goéra
. 21%

Wsie 29%

Nowa Sél, 7%

Zary 6%

Zagan 3%
Swiebodzin 3%

Gorzow, 1%
Inne miasta,
30%

Wykres 8. Struktura kandydatéw ze wzgledu na miejsce zamieszkania w wojewddztwie

lubuskim.

9Przeprowadzone przez Bogdana Idzikowskiego i Eugenie Smolarz (1991) prawie 20
lat temu analizy przemian struktury spoleczno-demograficznej kandydatow na studia na
Wydziale Pedagogicznym WSP w Zielonej Gorze pokazywaly, ze wsrod ubiegajacych sie
o przyjecie na studia 20% stanowily osoby pochodzace ze wsi. Badaniami objeto wtedy
kandydatow na cztery kierunki, w tym dwa prowadzone na wydziale pedagogicznym:
pedagogike kulturalno-oswiatowa i nauczanie poczatkowe; dane pochodzity trzech lat
rekrutacji: 1985/86, 1986/87 i 1988/89.
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Podsumowanie

Wyniki badan pokazuja, ze Uniwersytet Zielonogoérski, a w szczegdlnosci
wydzial pedagogiczny doswiadcza tych samych zjawisk, ktére obserwowane
sa na innych uczelniach. Globalne procesy, ktére dotycza rynku edukacyj-
nego maja na wydziale swéj wymiar lokalny. Symptomy przemian widoczne
sa przede wszystkim w zmniejszajacej sie liczbie kandydatow. Tej tendencji
towarzyszy rosnacy odsetek przyje¢, a to oznacza przyjmowanie kandyda-
tow, ktérzy w coraz mniejszym stopniu wypelniaja wymagania rekrutacyj-
ne. Przecietny kandydat na studia czesciej sktada podanie na studia dzienne,
decydujac si¢ na podjecie studiéw na specjalnosci resocjalizacja lub praca
socjalna. Najczesciej jest to kandydat pochodzacy z miasta w wojewddztwie
lubuskim.

Pomimo duzej popularnodci studiéw pedagogicznych warto sledzi¢, jak
zmienia si¢ zainteresowanie kandydatéw tymi studiami i jak zmieniaja si¢
sami kandydaci na te studia. Odpowiedz na pytanie o to, jaki jest i jakim
zmianom podlega profil kandydata na studia pedagogiczne wydaje sie wazna
nie tylko z punktu widzenia dziatlan marketingowych uczelni. Ma swo6j wy-
miar spoteczny wynikajacy z faktu, ze spora grupa dzisiejszych kandydatow
na pedagogbéw w przysztoéci bedzie nie tylko wychowawcami i nauczyciela-
mi kolejnych pokolen, ale takze pracownikami stuzb socjalnych i instytucji
resocjalizacji, opiekunami oséb starszych i niepelnosprawnych, animatorami
kultury.
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Edyta Mianowska

UNIVERSITY OF ZIELONA GORA ON THE EDUCATION MARKET.
THE ANALYSIS OF EDUCATION FACULTY RECRUITMENT IN THE
YEARS 2002/2003 — 2010/2011

Abstract

The article presents the analysis of dynamics of the number of candidates to the Educa-
tion Faculty at the University of Zielona Gora in the years 2002/2003 — 2010/2011. The
objective of the research was to trace the changes taking place in this field in the light of
the transformations of higher education in Poland. Moreover, the author sought to cha-
racterize the selected features of candidates over the analyzed period. Thus the cognitive
aim was to identify possible trends appearing in the outlined areas and to create a profile
of a candidate.

The results have shown that the University of Zielona Gora, and in particular the Faculty
of Education, is experiencing the same phenomena as the ones which are being observed
at other universities. Globalization processes concerning the education market have their
local dimension on the Faculty. The symptoms of transformations are primarily visible
in the decreasing number of candidates. This tendency is accompanied by an increasing
proportion of admissions, which means accepting candidates who are increasingly less
likely to meet the recruitment requirements. An average university candidate applied for
one of two subject areas: resocialization, full-time or social work, full-time. It was most
often a candidate who came from a town in Lubuskie voivodship.
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Ewa Narkiewicz-Niedbalec
Edyta Mianowska

JUBILEUSZ 40-LECIA WYDZIALU PEDAGOGIKI,
SOCJOLOGII I NAUK O ZDROWIU (WPSINOZ)
UNIWERSYTETU ZIELONOGORSKIEGO —
22-23 WRZESNIA 2011 R. - RELACJA
Z JEGO PRZEBIEGU

W roku 2011 przypadita 40. rocznica utworzenia Wydziatu, ksztatcacego,
najpierw na uczelni pedagogicznej, nastepnie na Uniwersytecie Zielonogor-
skim pedagogow. Wydzial ksztalci takze socjologow (od 1994 r.), nauczycieli
wychowania fizycznego (od 1999 r.), pielegniarki (od 2007 r.) oraz pracowni-
kow socjalnych (od 2011 r.). Poczatki Wydzialu w obecnym ksztalcie i pod
aktualna nazwa siegaja 1971 roku, kiedy to w strukturach Wyzszej Szkoty
Nauczycielskiej utworzony zostal Wydziat Pedagogiczny, noszacy te nazwe
do 1994 roku. Wydzial w ciagu minionych czterech dekad przechodzil za-
réwno przeobrazenia organizacyjne, jak i te zwiazane ze zmieniajacym si¢
profilem ksztalcenia pedagogéw i tworzeniem nowych kierunkéow studidw.
W 1973 roku byl jednym z trzech wydzialow powstatej z przeksztalcenia
WSN Wyzszej Szkoty Pedagogicznej. W 1995 otrzymal nazwe Wydziatu
Nauk Pedagogicznych i Spotecznych. Ostatnia zmiana nazwy miata miej-
sce juz w strukturach Uniwersytetu Zielonogorskiego, w roku 2008. Obecnie
Wydzial jest jednym z najwiekszych wydzialéw tego Uniwersytetu. Studiuje
na nim okoto 3500 studentéw (stan na dzieri 30.05.2012 r.) i jest zatrudnio-
nych ponad 140 pracownikéw naukowych (w tym 30 samodzielnych, a wirod
nich 16 doktoréw habilitowanych w zakresie pedagogiki — stan na dzien
30.05.2012 r.). Wydzial ksztalci na kierunku pedagogika w specjalnosciach:
animacji kultury, edukacji medialnej i informatycznej, resocjalizacji z porad-
nictwem specjalistycznym oraz edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej. To
specjalnosci przede wszystkim wyznaczaja tozsamosé zielonogorskiej peda-
gogiki, poniewaz w ich obrebie prowadzone jest zaréwno ksztalcenie stu-
dentéw, ale réwniez zorganizowana jest praca naukowa — badania i proble-
matyka publikacji. Jubileusz czterdziestolecia zorganizowany byt wokét idei
zaprezentowania tozsamosci zielonogoérskich pedagogéw, refleksji nad tym,
co w srodowisku udalo sie¢ zbudowaé i jakie perspektywy dalszego rozwoju
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stad wynikaja. Oddawat to tytul jubileuszowej konferencji: ,,Miedzy tradycja
a wyzwaniami przysztosci. 40 lat zielonogoérskiej pedagogiki”. Podstawowym
zatozeniem konferencji byta prezentacja dorobku poszczegdlnych katedr, za-
ktadow, zespoléw badawczych, wskazanie na prekursoréow, ktorzy poprzez
swoje naukowe zainteresowania wyznaczyli kierunki badan zielonogérskiego
srodowiska pedagogow.

Pierwsza informacja o planowanej konferencji autorstwa Ewy
Narkiewicz-Niedbalec ukazala si¢ w czerwcowym numerze ,Miesigcznika
Uniwersyteckiego” (06.2011, s. 31-33) po krotkiej prezentacji historii Wy-
dziahu, a pierwsze sprawozdanie z jej przebiegu, autorstwa Edyty Mianow-
skiej, wraz z kilkoma zdjeciami ukazalo sie w listopadowym numerze mie-
siecznika UZ (11.2011, s. 16-18). Obszerniejsze od niego sprawozdanie nasze-
go autorstwa zostato przygotowane do ,,Rocznika Pedagogicznego” z 2012 r.,
poniewaz zwrdcita sie o nie redagujaca ,,Rocznik” prof. Maria Dudzikowa
(UAM), uczestniczaca w tej jubileuszowej konferencji. Uznaly$smy jednak,
wraz z prof. Bogdanem Idzikowskim, redaktorem naczelnym ,Rocznika Lu-
buskiego”, iz do$é doktadna relacja z przebiegu konferencji na 40-lecie Wy-
dzialu powinna sie réwniez pojawi¢ w periodyku ukazujacym sie w Zielo-
nej Gorze. Przy sprawozdawczym charakterze kolejnego juz tekstu trudno
uniknaé¢ powtoérzen, ale w wielu miejscach dokonaty$émy pewnych zmian, nie
zmieniajac jednak faktografii — ta pozostata w zgodzie z przebiegiem jubi-
leuszowych wydarzeni. Tam, gdzie uznalysmy, ze kontekst lokalny powinien
by¢ bardziej rozbudowany, uczynitysmy to, dodajac lub rozszerzajac pewne
informacje.

Obchody zainaugurowano w Teatrze Lubuskim spektaklem ,Nienasy-
cenie” w wykonaniu tancerek Polskiego Teatru Tanca pod dyrekcja Ewy
Wycichowskiej z Poznania, na ktory zaproszono gosci obchodéw jubileuszo-
wych i pracownikéw Wydziatu. Autorem koncepcji artystycznej i choreogra-
fii spektaklu byt tancerz, choreograf i nauczyciel tanca studentéw animacji
kultury na WPSiNoZ Pawel Matyasik, absolwent animacji kultury WSP,
absolwent tanca wspotczesnego i improwizacji Uniwersytetu Calgary w Ka-
nadzie, ktory wspotpracowal z takimi wybitnymi artystami, jak: Melissa
Monteros, Norbert Kliesch, Wojciech Mochniej, Ray Chung, Anne Flyn,
Ricardo Morisson, Joe Alter, Ewa Wycichowska.

Obrady pierwszego dnia konferencji rozpoczely sie od powitania przez
Dziekana Wydzialu prof. dr. hab. Zbigniewa Izdebskiego (tytul uzyskany
3.07.2012 r.) zaproszonych gosci, wtadz Uniwersytetu i pracownikow WPSi-
NoZ. JM Rektor Uniwersytetu Zielonogorskiego prof. zw. dr hab. Czestaw
Osekowski, nawigzujac do historii sSrodowiska akademickiego w Zielonej Go-
rze podkreslit, ze osiagniecia zielonogorskiej pedagogiki wpisuja sie w po-



JUBILEUSZ 40-LECIA WYDZIALU... 309

zytywny bilans dorobku uczelni. W czesci oficjalnej z gratulacjami dla Wy-
dziatu i refleksjami o miejscu wspotczesnej pedagogiki wystapita w imie-
niu Zarzadu Gtoéwnego Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego prof. zw. dr
hab. Maria Czerepaniak-Walczak (US). Stwierdzila, ze dziatalno$¢ naukowa
i dydaktyczna pracownikow WPSINoZ jest czescia ogdlnopolskiej dyskusji
toczacej sie wokot nauk o wychowaniu. Zaakcentowala, ze ma ona miejsce
w sytuacji zmiany paradygmatu ksztalcenia z teleologicznego na pragma-
tyczny, co pociaga za soba koniecznosé nowego spojrzenia na ksztalcenie
i pedagogiczng dziatalno$é badawcza. Przedstawita najwazniejsze watki de-
baty podejmowanej nad pedagogika jako dyscypling naukowa oraz peda-
gogika jako kierunkiem ksztalcenia akademickiego w obliczu zmiany filozo-
fii edukacji akademickiej. Kolejne gratulacje przygotowane przez prof. zw.
dra hab. Stefana Kwiatkowskiego w imieniu Komitetu Nauk Pedagogicz-
nych Polskiej Akademii Nauk przekazata prof. zw. dr hab. Maria Dudzikowa
(UAM Poznaii), czltonek Komitetu.

Nastepnie glos zabral gospodarz konferencji, profesor Zbigniew Izdeb-
ski. W swoim referacie przypomnial najwazniejsze fakty z historii Wydziatu
i odnioést sie do dnia dzisiejszego, przedstawiajac prowadzone na Wydziale
kierunki i specjalnosci. Méwiac o zmianach strukturalnych i organizacyjnych
Wydziatu podkredlit, ze kolejne jego nazwy mialy przede wszystkim od-
zwierciedlaé¢ specyfike ksztatcenia na Wydziale, a jednoczesnie da¢ poczucie
integracji pracownikom skupionym wokoét réznych dyscyplin naukowych —
pedagogiki, socjologii, nauk o zdrowiu i nauk o kulturze fizycznej. Swoistym
fenomenem Wydziatu, na ktory zwrocit uwage Dziekan jest to, ze w jego ob-
rebie powstaly zalazki wielu komoérek organizacyjnych i zespotéw pracowni-
kéw naukowych, ktore usamodzielnity sie, tworzac zreby nowych instytutow
i wydziatow. Lista zaktadow, ktore przeksztatcity sie w samodzielne instytu-
ty obejmuje Instytut Filozofii (obecnie na Wydziale Humanistycznym UZ),
Instytut Sztuk Wizualnych i Instytut Muzyki (ktore dzi§ tworza Wydziat
Artystyczny), Instytut Zarzadzania (obecnie na Wydziale Ekonomii i Za-
rzadzania) i Instytut Socjologii (w strukturze WPSiNoZ). Przypominajac
wazne fakty z historii Wydziatu nawiazal do skokowego wzrostu liczby stu-
dentéw na poczatku lat 90. Ksztaltcenie tak licznej rzeszy studentéw, przede
wszystkim nauczycieli nauczania poczatkowego i przedszkolnego, byto zwia-
zane z konieczno$cig uzupelnienia przez nich wyzszego wyksztalcenia do
1996 r., co zapowiedziane zostalo przez 6wczesnego ministra edukacji na-
rodowej (1991-1992), profesora Andrzeja Stelmachowskiego. Zielonogorska
uczelnia byta pierwsza, ktéra odpowiedziata na ten rodzaj zapotrzebowania
spotecznego. Waznym osiggnieciem Wydziatu byto uzyskanie w roku 1996
praw do doktoryzowani w zakresie pedagogiki. Do dzi§ (do 30.06.2012 r.)
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stopienn naukowy doktora na Wydziale uzyskalo 44 magistrow. W konkluzji
wystapienia Profesor wskazal na duze znaczenie Wydzialu Pedagogiki, So-
cjologii i Nauk o Zdrowiu dla rozwoju srodowiska lokalnego, wzbogacenia zy-
cia spotecznego i kulturalnego Lubuszan. W ciagu 40-tu lat Wydzial opusci-
to ponad 25 tysiecy absolwentow, ktorzy stanowia kadre przede wszystkim
lubuskich instytucji edukacji i wychowania, kultury, resocjalizacji, instytu-
cji opieki spotecznej i stuzb socjalnych. Wystapienie dziekana Izdebskiego
zakoriczyly podzickowania sktadane wladzom Uniwersytetu Zielonogorskie-
go i bylej Wyzszej Szkoly Pedagogicznej za wieloletnie wspieranie naukowej
i dydaktycznej dzialalnosci Wydziatu oraz podzickowania skierowane do by-
tych pracownikéw — profesoréw i doktordéw, pracujacych kiedys na Wydziale,
obecnych na konferencji. Do pracownikéw Wydzialu Dziekan skierowal gra-
tulacje i slowa uznania za sukcesy na polu zawodowym, w szczegdlnosci
za osiaganie kolejnych stopni awansu zawodowego oraz podkredlit znaczenie
dorobku naukowego i organizacyjnego pracownikow Wydziatu dla realizowa-
nia misji Uniwersytetu Zielonogoérskiego. Podzickowania przekazal réwniez
pracownikom administracji za wkiad w sprawne funkcjonowanie tak duzej
jednostki organizacyjnej.

Po wystapieniu profesora Izdebskiego nastapil moment ztozenia podzie-
kowan bytym dziekanom przez obecne wladze Wydziatu. Dziekanéw uhono-
rowano wreczajac obrazy-miniatury wykonane przez zielonogérska malarke
Agate Buchalik-Drzyzge. Pamigtkowe prace otrzymali uczestniczacy w ob-
chodach jubileuszu prof. zw. dr hab. Maria Jakowicka (dziekan w latach
1973-1978 oraz 1984-1990), dr hab. Wielistawa Osmanska-Furmanek, prof.
UZ (2001- 2005), dr Jozef Jerzak (1978-1982), docent Alojzy Matuszczyk
(1982-1984) (obecnie profesor Wyzszej Szkoty Menedzerskiej w Legnicy),
prof. zw. dr hab. Edward Hajduk (1993-1999) i dr hab. Ryszard Stankie-
wicz (1999-2001), prof. UZ. Dziekanami Wydzialu byli takze niezyjacy juz
docent dr Henryk Pochanke (1971-1973) i dr hab. prof. UZ Mieczystaw
Walczak (1990-1993).

Ostatnim akcentem tej czesci konferencji byta prezentacja historii Wy-
dziatu Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu, przygotowana przez dr hab.
Inette Nowosad, prof. UZ i dr Agnieszke Olczak, z wykorzystaniem zdjec,
na ktérych mogto sie rozpoznaé wiele oséb siedzacych na sali.

Wystapienia czesci oficjalnej zakonczylo odczytanie listow, ktore zosta-
ty przestane na rece Dziekana z okazji Jubileuszu Wydziatu. Listy gratula-
cyjne skierowali miedzy innymi dziekani wydziatéw pedagogicznych, profe-
sorowie, ktorzy w przeszltosci wspolpracowali z Wydziatem (m.in. profesor
Tadeusz Lewowicki, profesor Robert Kwasnica — rektor Dolnoslaskiej Szkoty
Wyzszej) oraz prezeska Fundacji ,,Porozumienie bez Barier” Jolanta Kwa-
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$niewska, z ktora kilkakrotnie wspotpracowal przy organizacji konferencji
naukowych Zaktad profesora Zbigniewa Izdebskiego. List gratulacyjny, za-
wierajacy odwotania do wielu watkéw osobistych, zwiazanych ze wspolpra-
ca z profesorem Izdebskim, skierowal réwniez profesor Andrzej Jaczewski.
List z gratulacjami przestal takze prezes Lubuskiego Towarzystwa Nauko-
wego profesor Jozef Korbicz. O glos w tej czesci obrad poprosity obecne na
konferencji dziekan Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskie-
go profesor Alicja Siemak-Tylikowska, dzieckan Wydzialu Humanistyczne-
go Uniwersytetu Szczeciniskiego profesor Barbara Kromolicka oraz dziekan
Wydziatu Pedagogicznego Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej profesor Mirostawa
Nowak-Dziemianowicz. W imieniu wtadz samorzadu wojewodztwa lubuskie-
go glos zabral wicemarszatek Tomasz Gierczak.

Przyjeta przez organizatoréw formuta konferencji zaktadata, ze bedzie
ona przede wszystkim okazja do pokazania dorobku naukowego pracow-
nikéow Wydziatu Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu. Tej idei zostal
podporzadkowany program obrad, ktory przewidywal czas na prezentacje
wszystkich zaktadéw i katedr o profilu pedagogicznym, bedacych w czasie
konferencji w strukturze Wydziatu.

Ta czes¢ konferencji jubileuszowej rozpoczeta sie od wystapienia o cha-
rakterze wspomnieniowym profesor Marii Jakowickiej, ktéra przypomnialta
uwarunkowania i okolicznosci poczatkow ksztatcenia nauczycieli i pedago-
gbéw na poziomie wyzszym w Zielonej Gorze. Jak powiedziata, sposéb na-
uczania studentéw byt zgodny z aktualnymi woéwczas koncepcjami ksztal-
cenia nauczycieli, a organizacyjnie powiazany ze stopniowa likwidacja lice-
ow pedagogicznych, tworzeniem dwuletnich szkot nauczycielskich. Waznym
elementem tego ksztalcenia byta koncepcja praktyk pedagogicznych i na-
uczycielskich. Wymagata ona wypracowania teoretycznych podstaw o cha-
rakterze prakseologicznym i budowaniu na nich realizacyjnych form prak-
tyk. Przedmiotem pierwszych badan naukowych na Wydziale byta edukacja
oraz szkota i jej funkcjonowanie. Z czasem tematyka badan poszerzyta sie
o problematyke rozwoju osobowosci i funkcjonowania dzieci i mtodziezy, ale
takze o problematyke dysfunkcji tych proceséw. Na zakoniczenie swojej wy-
powiedzi profesor Jakowicka zwrocita uwage na potrzebe modyfikacji badan
naukowych nad dzieckiem i jego edukacjg. Obecnie dominuja odrebne ana-
lizy badawcze, odnoszace sie do nauczyciela i odrebne do ucznia. Potrzebne
sa natomiast — jej zdaniem — badania interakcji w ciagltym procesie wza-
jemnego oddzialywania obu podmiotéw procesu nauczania i wychowania.
Stwierdzita, ze lepsza diagnoza rozwoju dziecka mogtaby przyczynia¢ sie do
rzetelnej oceny rzeczywistosci szkolne;j.

Kierownik Zaktadu Edukacji Wczesnoszkolnej i Historii Wycho-
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wania prof. dr Pola Kuleczka, prof. UZ, rozpoczeta swoje wystapienie od
oméwienia roli nauczyciela w budowaniu tozsamodci dziecka. Wskazata, iz
obecnie w ksztalceniu przysztych nauczycieli przedszkoli i klas poczatko-
wych obowiazuja ogélnopolskie standardy ksztalcenia zaréwno pedagogow,
jak i nauczycieli. Jednoczesnie zaakcentowata, ze realizowana w Zaktadzie
koncepcja pedagogicznego ksztalcenia nauczycieli oparta jest na zatozeniach
tych nurtéw pedagogiki, ktére skoncentrowane sa na procesie rozwoju mto-
dego cztowieka, na jego samopoczuciu, na jego wlasnej aktywnosci i tworczo-
$ci, wspieraniu jego potrzeb. W drugiej czesci swojego wystapienia wskaza-
ta tematyke badawcza, realizowana przez pracownikéw Zakladu. Tematami
podejmowanymi sa: reforma edukacji w perspektywie réznych podmiotow
systemu edukacji, problematyka wzmacniania rozwoju dziecka, tworczosé
dziecka i nauczyciela, problematyka oceniania szkolnego, komunikacji na-
uczycieli i dzieci, przestrzen spoteczna instytucji edukacji.

Jako kolejny zaprezentowal sie Zaktad Opieki, Terapii i Profilakty-
ki Spolecznej. Dr Ewa Janion przedstawita gléwne tezy wystapienia przy-
gotowanego przez prof. dr hab. Aleksandre Maciarz (1935-2011), prekursor-
ke pedagogiki specjalnej w srodowisku zielonogorskim, ktora ze wzgledu na
stan zdrowia nie mogta wzig¢ udziatu w konferencji jubileuszowej. Profe-
sor Maciarz zmarta juz po konferencji, 22.11.2011 r. Zostata pochowana na
cmentarzu w Zielonej Gorze.

Profesor Maciarz swoje opracowanie rozpoczeta od przypomnienia dys-
kusji nad glownymi paradygmatami pedagogiki specjalnej i rehabilitacji,
toczacej sie w latach 70., ktora stata sie podstawa reformy szkolnictwa spe-
cjalnego lat 90. Krytycznie ocenita paradygmat spolecznej izolacji i segre-
gacji 0osob niepelnosprawnych, zgodnie z ktéorym normy rozwoju byty wy-
znacznikami celéw rehabilitacji i edukacji oraz panowalo przekonanie, ze
mozna je osiagnaé¢ tylko w specjalnych warunkach. Pod wptywem przenika-
nia do Polski, pomimo wielu utrudnieri, nowych idei, zaczeto upowszechniaé
paradygmat normalizacji i zainicjowano tworzenie warunkéw dla oséb nie-
pelnosprawnych w normalnym nurcie zycia. Za pierwszoplanowy cel uznano
stwarzanie szans na normalne zycie dla oséb z niepelnosprawnoscia.

W przemianach tych aktywnie uczestniczyli pedagodzy specjalni za-
trudnieni w Zielonej Goérze. Zaangazowanie sie pedagogdéw w problema-
tyke przemian dokonujacych sie w teorii i praktyce pedagogiki specjalnej
znalazto wielowymiarowe odzwierciedlenie w programach studiéw pedago-
gicznych i w tresciach realizowanych przedmiotéw. Wspieranie rodzin oséb
niepelnosprawnych stato sie waznym zadaniem spotecznym, stad pomyst
organizowania praktyk studenckich w rodzinach dzieci dotknietych zabu-
rzeniami rozwoju oraz poszerzenie praktyk o otwarte osrodki, do ktoérych
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trafialy takie dzieci. Zmiany dokonywane w systemie praktyk byly konse-
kwencja nowych tendencji w pedagogice specjalnej. W podsumowaniu pro-
fesor Maciarz wskazata na wlaczanie sie zielonogorskich pedagogow spe-
cjalnych w humanistyczny nurt przemian pedagogiki specjalnej w Polsce,
zarOwno w zakresie poszukiwan teoretyczno-empirycznych, jak i w zakresie
dziatan edukacyjnych.

Nastepnie gtos zabrata dr hab. Grazyna Gajewska, prof. UZ, ktéra pod-
kreslita zastugi profesor Aleksandry Maciarz, profesor Krystyny Ferenc oraz
profesor Grazyny Mitkowskiej i kierowanego przez nie kolejno calego zespotu
pracownikow Zakltadu dla rozwoju zielonogorskiej pedagogiki opiekunczej,
ktora jako specjalno$é pedagogiczna istnieje w Zielonej Gorze od 1974 ro-
ku i jest tym samym jedna z najstarszych specjalnosci, na ktorej odbywa
sie ksztalcenie studentéw. Wskazata na bardzo dobra wspotprace ze stu-
dentami i ich duze zaangazowanie w studiowanie oraz w zajecia praktyczne
z dzieé¢mi i osobami przejawiajacymi specyficzne potrzeby w zakresie opieki,
edukacji i wychowania. Profesor Gajewska przedstawita etapy rozwoju zie-
lonogoérskiej pedagogiki opiekunczo-wychowawczej i dalsze jej perspektywy.
Wyréznita trzy okresy, odnoszace sie zaréwno do sposobu ksztalcenia, jak
i prowadzonych badari. W pierwszym okresie dominowato ksztalcenie teo-
retyczne, w drugim taczenie teorii z praktyka, w trzecim dopracowano sie
wlasnej zielonogorskiej metodyki ogdlnej i szczegdtowej pracy opiekuriczo-
wychowawczej, o czym zaswiadcza cykl 12 publikacji wydanych w serii
~Warsztat pracy pedagoga” oraz odbywajace si¢ z udziatem studentéw i ab-
solwentéw konferencje i warsztaty metodyczne. W pierwszym okresie po-
dejmowano indywidualne badania naukowe, realizowane pod patronatem
profesorow z innych osrodkéow akademickich (miedzy innymi toruriskiego).
W drugim okresie badania mialy juz charakter zespotowy i byty realizowane
przez cztonkow zaktadu, a promocje naukowe mialy miejsce w $rodowisku
zielonogoérskim, po uzyskaniu przez Wydzial uprawnieri do doktoryzowania.
Za poczatek trzeciego okresu mozna uznaé nawigzanie wspotpracy miedzy-
narodowej, gtownie z Francjg, zarowno w zakresie badan, jak i wymiany
studenckiej. W obszarze badan zmienit si¢ réwniez ich przedmiot, gdyz na
poczatku podejmowano problematyke dziecka osieroconego, a obecnie jest
to szerokie spektrum probleméw opieki i wychowania, w réznych formach
rodzinnych, wspierajacych, interwencyjnych i zastepczych.

Watek badann naukowych rozwineta dr hab. Grazyna Miltkowska,
prof. UZ, kierownik Zaktadu Opieki, Terapii i Profilaktyki Spotecznej. Do-
tycza one funkcjonowania dzieci i mlodziezy w réznych srodowiskach (ro-
dzinnym, szkolnym, réwiesniczym), wsparcia spotecznego dziecka w roz-
woju, wiezi emocjonalnych w rodzinie, wartosci oséb niepelnosprawnych,
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funkcjonowania rodziny z dzieckiem niepelosprawnym i przewlekle cho-
rym, edukacji i spotecznej integracji dzieci i mtodziezy niepelnosprawnej,
jakosci zycia osob starszych, polityki spotecznej paristwa na rzecz osoéb nie-
pelnosprawnych, pracy z dzieémi o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
funkcjonowania dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscig umystowa, twor-
czodci literackiej oséb z niepelnosprawnoscia wzroku, agresji w srodowisku
dzieci i mtodziezy, dziatalnosci profilaktycznej szkoty i srodowiska lokalnego,
wsparcia spolecznego nauczycieli, profesjonalizacji warsztatu pedagogiczne-
go opiekunéw i wychowawcow.

Profesor Mitkowska wymienita réwniez formy wspotpracy cztonkéw Za-
ktadu, podejmowane wraz ze studentami ze srodowiskiem. Adresatami tej
dziatalnosci sa instytucje i osoby ze srodowiska lokalnego, rodziny, szkoty,
placéwki opiekuniczo-wychowawcze, ale takze samo srodowisko akademickie,
w ktorym coraz wieksza grupa mlodziezy z niepelnosprawnoscia podejmu-
je studia. Pokazata wymierne efekty tych dziatari, w ktoérych od poczat-
ku uczestniczyli pracownicy Zaktadu — powotanie Pelnomocnika Rektora
ds. Studentéw Niepelosprawnych, Rady Studentéw Niepelnosprawnych,
nadawanie Certyfikatu Wolontariusza Osoby Niepelnosprawnej, monogra-
fie poswiecone studentom niepetnosprawnym oraz dziatania profilaktyczne
w §rodowisku akademickim i lokalnym, przygotowywanie ksiegozbioru dla
0s6b z niepelnosprawnoscia wzroku. Podkreslita aktywny udziat studentow
w projektach oraz dziataniach profilaktycznych i naukowych w srodowi-
sku akademickim, kierowanych do studentéw, np. ,Program profilaktyczny
FAScynujace dzieci”, dotyczacy wpltywu alkoholu na rozwoj dziecka w okre-
sie prenatalnym, dzialania adresowane do szkol — ,Stoneczniej” (przeciw-
dziatanie agresji), Gimnazjada i wiele innych. Studenci zaangazowani sa
takze w dzialania na rzecz miasta i regionu, poprzez wspolprace ze stowarzy-
szeniem rodzin z chorym na chorobe Alzheimera i domami dziennego pobytu
dla oso6b chorych i starszych ,Nestoria” i ,Retro”, organizacje Dni Rodzin-
nej Opieki Zastepczej na Uniwersytecie Zielonogorskim, badania dotyczace
rodzin zastepczych, aktywizacji zawodowej i spotecznej oséb niepetnospraw-
nych w wojewddztwie lubuskim, poczucia bezpieczenstwa w zielonogoérskich
szkotach.

W realizacji zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych uwzgledniane sa tre-
$ci zwiazane z programami: ,Dziecko z ryzykiem dysleksji’, ,Roéwne
szanse”’, programem profilaktycznym dotyczacym spozycia alkoholu przez
studentow-kierowcow, akcja ,,Uniwersytet dzieciom”, ,Rodzinna Majowka”.
Niektore z nich maja kolejne edycje.

Ostatnie dwie inicjatywy to przystapienie do realizacji unijnego projek-
tu badawczego ,.Zycie Lubuszan. Wspolczesnosé i perspektywy” (2011-2012)
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oraz stworzenie w ramach innego projektu unijnego ,,Akademickiego Klubu
Integracji Spolecznej” (realizacja 2011-2013).

Prezentacje Zakladu Pedagogiki Spotecznej rozpoczeto wystapie-
nie jego kierownika dr. hab. Zdzistawa Wotka, prof. UZ, ktory powiedzial
o okolicznosciach, ktore doprowadzily do utworzenia Zaktadu i podkreslit,
ze jego powstanie bylo wynikiem zainteresowan badawczych pracownikéw,
jak 1 nowych warunkéw spolecznych, ktore zaistnialy w Polsce po transfor-
macji 1989 r. W okresie tworzenia sie gospodarki rynkowej i wystapienia
zjawiska bezrobocia pojawilo sie wyrazne zapotrzebowanie na wykwalifi-
kowanych pracownikéw socjalnych i dzialania Zaktadu zostaly skierowane
na realizacje tych potrzeb. Zaznaczyt, ze zamyst ksztalcenia na poziomie
wyzszym pedagogdéw socjalnych byt prekursorski w skali kraju, a z oferty
ksztalcenia sie na tej specjalnosci korzystali pracownicy socjalni z catej Pol-
ski, posiadajacy dotad wyksztatcenie pomaturalne. Szczegoélnie cenne byto
to, ze ksztalcenie na specjalnosci praca socjalna byto realizowane przez gro-
no oséb reprezentujacych rézne obszary wiedzy naukowej i praktyki spotecz-
nej. Przy tej okazji podkreslit wktad oséb, ktorych dziatalnosé organizacyjna
i naukowa miata duze znaczenie dla rozwoju kierunku i Instytutu Pedagogi-
ki Spotecznej: profesoréw socjologii Edwarda Hajduka i Franciszka Pastwy,
profesora ekonomii Marii Fic i profesora pedagogiki Alicji Kargulowe;j.

Kolejnym watkiem, ktory pojawit sie w referacie profesora Wotka byty
pytania o wspoélczesng tozsamosé pracownikéw socjalnych. Kreslac histo-
ryczne i spoleczne tlo dzialalnosci pracownikéw socjalnych, wskazujac na
pewne cechy, ktore powinien mieé¢ pracownik socjalny, podkreslajac potrze-
be wielostronnego ksztalcenia, rozwazat zagrozenie wynikajace z wylaczania
z ksztalcenia pracownikéw socjalnych innych subdyscyplin pedagogicznych.

Kolejna osoba reprezentujaca Zaklad Pedagogiki Spotecznej byt prof.
zw. dr hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki (obecny w nim od 1.02.2011 r.,
po przejéciu z Uniwersytetu Slaskiego), ktory w swoim wystapieniu podkre-
$lit, ze w ciagu minionego czterdziestolecia pedagogika zielonogérska wrosta
w kulturows i organizacyjna catos¢ nauki polskiej. Czyniagc tltem swojego
referatu doswiadczenia badawcze i naukowe, nabywane miedzy innymi przy
rozwijaniu takich subdyscyplin pedagogiki spotecznej, jak pedagogika zmia-
ny spotecznej czy pedagogika zycia codziennego, wskazal na potrzebe od-
wolywania sie pedagogiki spotecznej do wizji nowoczesnego spoteczenstwa.

Wystapienie dr hab. Elzbiety Siarkiewicz, prof. UZ zostalo podporzad-
kowane rozwazaniom, jak poradoznawcy analizuja, badaja i konstruuja re-
fleksje nad praktyka poradnicza. W swoim referacie podjeta problem wtacza-
nia w §wiat poradniczej praktyki elementu niepewnosci. Na wstepie wskaza-
ta na nurty, ktére zaznaczaja siec w badaniach nad poradnictwem. Pierwszy
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z nich, ktéry zapoczatkowal badania nad tym obszarem praktyki spotecznej,
charakteryzuje sie postawa skoncentrowana na dziataniach diagnostycznych
i ocenie skutecznosci. Drugi nurt — ,zgody na niepewnos¢” uznaje, ze sytu-
acje poradnicze maja charakter dynamiczny i wiaze sie z przyjeciem postawy
otwartodci, zgody na zréznicowanie i wielokierunkowosé¢ udzielanych porad.
Koriczgc wskazala egzemplifikacje omawianych idei praktyki poradnicze;.

Kolejna prelegentka, dr Elzbieta Lipowicz skonstruowalta swoje wysta-
pienie woko6l pytania o to, jak ksztalci¢, by sprosta¢ wymogom wspodtcze-
snej pracy socjalnej. Odpowiadajac na to pytanie, wskazala na postmo-
dernistyczne idee koncepcji pomagania, ktore przeniknely juz do innych
zawoddéw pomocowych, a obecnie majg szanse urzeczywistni¢ sie na grun-
cie pracy socjalnej. W sytuacji, kiedy dezaktualizuje sie ekspercki model
pomagania, a badania z obszaru pracy socjalnej potwierdzaja nieskutecz-
nos¢ dziatan pomocowych opartych na modernistycznych schematach, no-
wy sposob myélenia o pomaganiu, w ktérym pomaganie staje sie rodzajem
procesu dialogowego, nastawionym na poznawanie subiektywnej perspekty-
wy wspomaganego, w ktérym pomagajacy przyjmuje postawe ateoretyczna
(niewiedzy) wydaje si¢ obiecujacym kierunkiem zmian. Przyktadem koncep-
cji urzeczywistniajacej postmodernistyczna wizje pomocy na gruncie pracy
socjalnej jest podejécie skoncentrowane na rozwigzaniach, ktérego gtéwne
zatozenia to rezygnacja z przyczynowego punktu widzenia i koncentracja na
celach, a nie problemach wspomaganych przez pracownika socjalnego. Kon-
czac podkreslita, ze te nowe tendencje przenikajace do praktyki sa obecne
w programach ksztalcenia studentéw pedagogiki spolecznej na Wydziale
i wyznaczaja perspektywe na przysztosc.

Jako kolejny swoj dorobek naukowo-badawczy, dydaktyczny i organiza-
cyjny przedstawil Zaklad Poradnictwa i Seksuologii. Pierwszym pre-
legentem byt peliacy od poczatku powstania Zaktadu funkcje kierownika
prof. dr hab. Zbigniew Izdebski. Rozpoczal od przedstawienia historii za-
ktadu, ktorej poczatek wyznacza uruchomiony w roku 1984 fakultet wy-
chowania w rodzinie, przygotowujacy nauczycieli do prowadzenia takiego
przedmiotu w szkotach, a koriczy powolanie w ramach Katedry Zdrowia
Publicznego Zaktadu Poradnictwa i Seksuologii (przeksztalconego w czerw-
cu 2012 r. w Katedre Seksuologii, Poradnictwa i Resocjalizacji).

Prezentacja badan seksualnosci cztowieka i ich wykorzystania w edu-
kacji byla jednoczesnie okazja do nakreslenia gtéwnych kierunkéw dziatan
Zaktadu, wsrod ktorych priorytetowe miejsce zajmuje poglebianie wiedzy
z zakresu seksualnosci cztowieka i profilaktyki HIV /AIDS. Miedzy innymi
temu celowi stuzyto podejmowanie szeregu przedsiewzie¢ o charakterze na-
ukowym — badania ogélnopolskie na prébach losowych, badania miedzynaro-
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dowe z wieloma partnerami zagranicznymi, ich prezentacja na licznych kon-
ferencjach, publikacje, a takze o charakterze popularyzatorskim, takich jak
organizacja obchodéw Swiatowego Memoriatu Pamieci i Mobilizacji w walce
z AIDS, Swiatowego Dnia Walki z AIDS, jak rowniez prowadzenie audycji
telewizyjnych i radiowych dla mtlodziezy. W trakcie wykladu zaprezento-
wane zostaly fragmenty takich audycji sprzed kilkunastu lat, wywotujac
pewne rozrzewnienie, zwlaszcza wérod tych, ktérzy rozpoznawali albo sa-
mi siebie, albo bliskich znajomych. Popularyzacji wiedzy z zakresu seksu-
alnosci cztowieka stuzyly réwniez przeprowadzane co roku od roku 2008
debaty nad zdrowiem seksualnym Polakéw, organizowane przy wspolpracy
z ogdlnopolskimi, opiniotwoérczymi mediami i udzialem wielu najlepszych
specjalistow z zakresu medycyny i seksuologii oraz osob publicznych. (War-
to zwrbcié uwage, iz sama osobowo$é profesora Zbigniewa Izdebskiego zna-
komicie predysponowata go do bardzo dobrego kontaktu ze $rodowiskiem
dziennikarzy i czytelnikow wielu dziennikéw oraz tygodnikéw i dzieki temu
umozliwila popularyzacje wiedzy dotyczacej seksualnodci cztowieka — przyp.
autorek). Profesor Izdebski podkreslit wielosé prowadzonych przez lata pro-
jektow badawczych polskich i miedzynarodowych, ktore dotyczyty miedzy
innymi seksualizmu dzieci i mtodziezy, ksenofobii, problematyki HIV /AIDS,
przemocy seksualnej, wykorzystywania seksualnego gtéwnie dzieci i kobiet.
Wspomniat takze o udziale w wielu swoich przedsiewzieciach naukowych ta-
kich znakomitych przedstawicieli seksuologii polskiej, jak profesorowie Mi-
kotaj Kozakiewicz, Andrzej Jaczewski czy Michalina Wistocka, z ktorymi
nie tylko wspotpracowal, ale byl zaprzyjazniony.

Nastepnie zaprezentowane zostaly wystapienia pieciu pracownikéow Za-
ktadu kierowanego przez prof. Z. Izdebskiego — z Pracowni Psychologii
i Pracowni Resocjalizacji, dotyczace problematyki aktualnie podejmowa-
nych przez nich badan: nieletnich sprawcoéw przemocy seksualnej (psycho-
log — dr Iwona Grzegorzewska), sposobow prowadzenia procesu resocjalizacji
z r6zng kategorig osadzonych, od przestepcéw mlodocianych po recydywi-
stow (dr Artur Doliniski). Zaréwno badaniom, jak i procesowi dydaktycz-
nemu stuzy od lat dobrze uktadajaca sie wspolpraca z Zaktadem Karnym
w Krzywancu, gdzie osadzone sg osoby obojga plci, a czesé z nich odbywa
kare pozbawienia wolnosci, majac ze soba swoje matoletnie dzieci. Studenci
zielonogorskiej resocjalizacji dzialaja w Mlodziezowym Centrum Profilak-
tycznym i kole naukowym Prizon. Do najwazniejszych dziatan naukowych
Pracowni Resocjalizacji nalezy prowadzenie badan nad przestepczoscia ja-
ko stylem zycia, nad procesami adaptacyjnymi oséb opuszczajacych zakta-
dy karne, nad warto$ciami i planami zyciowymi mlodocianych i nieletnich
przestepcow, nad formami i skutecznoscig resocjalizacji osob uzaleznionych.
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Dr Dolinski wskazal na znaczace wsparcie, jakiego udzielit Pracowni prof.
zw. dr hab. Kazimierz Pospiszyl, dotaczajac w 2009 r. do jej sktadu osobo-
wego.

Dr Joanna Dec — obecnie prezeska Europejskiej Federacji Planowanego
Rodzicielstwa — przedstawita historie, gléwne teoretyczne i praktyczne zato-
zenia projektu ,,Bordernet”, ktory dotyczyt profilaktyki, diagnostyki i lecze-
nia HIV /AIDS. Celem projektu byto podjecie miedzynarodowej wspolpracy
w powyzszych obszarach. Projekt rozpoczal sie w 2005 roku i mial juz trzy
edycje. W kolejnych fazach projektu jego zadania byly rozszerzane, a uzy-
skiwana wiedza pogltebiana. Prelegentka bardzo szczegbélowo przedstawita
dziatania przeprowadzone w ramach projektu.

Kolejny projekt podjety w Zakltadzie przedstawil dr Krzysztof Waz.
Mowit o realizowanym na zlecenie MEN eksperymencie pedagogicznym ja-
ko metodzie wdrazania i ewaluacji programu profilaktyki wczesnego rodzi-
cielstwa, w ktorym brato udzial 10 pracownikéw Zaktadu i kilkudziesie-
ciu nauczycieli z wojewodztw lubuskiego i dolnoslaskiego. Projekt polegal
na przeprowadzeniu przez nauczycieli cyklu 10-godzinnych zajeé¢ realizowa-
nych w szkotach z 2 tys. uczniéw, a nastepnie powierzeniu czesci mtodziezy
(grupie eksperymentalnej) na okres 48 godzin lalki-symulatora opieki nad
niemowleciem. Badane byly postawy wobec rodzicielstwa i zachowan pro-
kreacyjnych. Doktor Waz przedstawit zatozenia badania, przyjete hipote-
zy, warunki realizacji eksperymentu i omoéwit uzyskane wyniki. Podkreslit,
ze ewaluacja odroczona po 6 latach (w 2011 r.) pokazala, ze eksperyment
potwierdzil przyjete zatozenia, iz doSwiadczenia z opieki nad niemowleciem
wzmacniaja postawy odpowiedzialnego rodzicielstwa. Na zakoiiczenie wska-
zal, iz kontynuacja tej tematyki jest ksiazka, napisana we wspotautorstwie
przez trzech czlonkéow Katedry Zdrowia Publicznego UZ — Zbigniewa Iz-
debskiego, Tomasza Niemca i Krzysztofa Waza, zatytutowana Zbyt mtodzi
rodzice, Wyd. Trio, Warszawa 2011.

Prezentacje Zakladu zakoriczylo wystapienie prof. zw. dr. hab. Toma-
sza Niemca, poswiecone poradnictwu w zakresie zdrowia seksualnego dla
mtodych kobiet. Profesor Niemiec wskazal na olbrzymie walory Poradni
Mtodziezowej, ktora dziata przy Zakltadzie Poradnictwa i Seksuologii i jest
jedna z kilku zaledwie podobnych poradni dziatajacych w kraju, w ktérych
bardzo cenng porade i wiedze moga uzyskaé¢ mtodzi ludzie, ktorzy juz nie sa
pod opieka medycyny dzieciecej i nie sa tez pod opieka medycyny dla doro-
stych. Wskazal na wysoka ocene tej poradni wsréd osoéb z zagranicy, ktore
sie z nig zetknely. Nastepnie omoéwil, jak zmienialy sie priorytety w zakre-
sie zdrowia w WHO. Dzi$§ jednym z nich jest réwniez zdrowie reproduk-
cyjne i seksualne. Wymienit negatywne czynniki, miedzy innymi spoteczne
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(pochodzenie rodzinne) wplywajace na zdrowie ludzi, w tym mtodych ma-
tek oraz spoteczne nieréwnosci w dostepie do zdrowia. Nastepnie wskazal
na zmiany w dlugodci zycia ludzkiego i samej medycynie. Dzi§ dynamicz-
nie rozwijajacymi sie dziedzinami nauki sa medycyna zdrowego stylu zycia,
wielce obiecujace w sferze medycznej nanotechnologie i farmakogenetyka.

W dalszej czedci konferencji przewidziano czas dla Zaktadu Animacji
Kultury i Andragogiki, ktory pod obecnag nazwa funkcjonuje od 10 lat
i od 2008 r. jest kierowany przez dra hab. Bogdana Idzikowskiego, prof. UZ.
Wezesniej nosit nazwe Zaktadu Pedagogiki Kulturalno-Oswiatowej, a jego
kierownikami kolejno byli — profesorowie Edward Hajduk, Leszek Gotdyka
i Jozef Kargul.

Z referatem wspomnieniowym, zawierajacym wiele rzeczowych informa-
¢ji wystapit prof. zw. dr hab. Jozef Kargul. Wskazal na trzy wymiary, w kto-
rych manifestowala sie praca naukowa Zakltadu. Pierwszy to aktywnos¢ ma-
jaca na celu doskonalenie warsztatu teoretyczno-metodologicznego, przeja-
wiajaca sie miedzy innymi uczestnictwem pracownikéw w wykltadach i se-
minariach metodologicznych, prowadzonych najpierw przez profesora Mie-
czystawa Malewskiego, nastepnie przez profesorow Kargula i Idzikowskiego.
Kolejny wymiar stanowit wklad w organizacje i merytoryczne uczestnic-
two w dziataniach, organizowanej od 1999 r. ogblnopolskiej Szkole Mtodych
Andragogow, ktorej naukowa dokumentacja jest wydawany corocznie cykl
wydawniczy ,Dyskursy mlodych andragogéw” (do numeru 6 pod redakcja
Jozefa Kargula, nastepnie pod redakcja dr Matgorzaty Olejarz, ktora w ro-
ku 2012 przeksztalcita cykl w czasopismo naukowe pod ta sama nazwa —
przyp. autorek). Trzeci obszar naukowych dzialan pracownikéw stanowi pra-
ca naukowo-badawcza dotyczaca aktywnosci kulturalnej mieszkancéw Ziemi
Lubuskiej, dziatari animatoréw kultury, realizowana najpierw jako badanie
o zasiegu krajowym, a pdzniej we wspodlpracy polsko-niemieckiej, z bada-
czami z Uniwersytetu Humbolta w Berlinie. Profesor Kargul przywotat dwie
publikacje — jedna wydana w Polsce, druga w Niemczech — zawierajace wy-
niki tych ostatnich badan. Wypowiedz Profesora zakoriczyta refleksja, ze
chociaz obecnie mozna zauwazy¢ uleganie instytucji kultury drugiego ukta-
du, takich jak domy i kluby kultury, wpltywom mediéw, zdominowanie ofert
przez kulture popularna, to jednak adresatem ich dziatalnosci wciaz pozo-
staja lokalne elity kulturalne i to do nich adresowane sa przede wszystkim
oferty o wyzszym poziomie niz kultura popularna.

Nastepnie glos zabrat dr hab. Bogdan Idzikowski, prof. UZ, obecny
kierownik Zaktadu, ktory moéwil przede wszystkim o budowaniu koncep-
cji ksztalcenia animatoréw kultury. Od poczatku ksztalcenia pracownikow
kultury w o$rodku zielonogorskim wdrazany byt model, okreslany jako so-



320 Ewa NARKIEWICZ-NIEDBALEC, EpytA MIANOWSKA

cjologiczny, przygotowujacy do roél spotecznych. Pewien niedosyt zaréwno
studentow, jak i pracownikéw budzito jednak niedostateczne przygotowanie
studentow do dziatan praktycznych. Opracowanie eksperymentalnej koncep-
cji praktyk na pedagogice pracy kulturalno-o$wiatowej stanowito pierwszy
krok do wzbogacenia modelu ksztalcenia o oferte zaje¢ praktycznych i za-
poczatkowato badania nad koncepcja modelu ksztatcenia. Proby wlaczenia
w szerokim zakresie ksztalcenia praktycznego do planéw studiéw zakon-
czyly sie sukcesem, a ksztalcenie, w ktéorym przygotowanie praktyczne ma
prymarne znaczenie stalo sie wyréznikiem osrodka zielonogorskiego.

Druga specyficzna cecha ksztalcenia pedagogow kultury, ktorg zaak-
centowal profesor Idzikowski, wynikata z przyjecia stanowiska, ze dziedzi-
na kultury symbolicznej jest waznym medium, ktére pozwala animatorom
nawiazaé¢ kontakt ze srodowiskiem. Wyrazem dbatosci o rozwdéj studentow
w tym zakresie bylo wprowadzenie specjalnosci artystycznych. Ksztalcenie
na nich dawato nie tylko mozliwos¢ rozwoju indywidualnych zainteresowan
artystycznych studentéw, ale pozwalalo zyskaé¢ umiejetnosci odwotywania
sie do dziatan artystycznych w przyszlej pracy animatora. Nawiazujac do
obecnie realizowanych planéw studiéw na specjalnosci animacja kultury,
w ktorych liczba godzin praktyki zostata zdecydowanie zredukowana, a trzy
samodzielne specjalnosci artystyczne potaczone zostaly w jeden blok, wy-
razit przekonanie, ze ponowne wyodrebnienie ksztatcenia artystycznego jest
konieczng perspektywa na przysztosé.

7 kolei dr Jolanta Kostecka w swoim referacie skupita sie na losach
zawodowych absolwentow kierunku/specjalnosci pedagogika kulturalno-
o$wiatowa i animacja kultury. Wyniki jej ustaleri z jednej strony pokazaly
wielka réznorodnosé drog zawodowych bytych studentéw, z drugiej unaocz-
nity, jak duze znaczenie dla rozwoju instytucji kultury dziatajacych w woje-
wodztwie lubuskim miato ksztalcenie animatoréw kultury na WSP, a potem
na UZ. W kazdej zielonogorskiej instytucji kultury pracuja absolwenci tej
specjalnosci. Doktor Kostecka w swoim wystapieniu nakreslita panorame
r6l zawodowych absolwentéw, obejmujaca zaréwno zawody zwiazane z upo-
wszechnianiem kultury, uprawianiem sztuki i zajecia niezwiazane w uzyska-
nym profilem wyksztalcenia. Omawiajac kategorie aktywnosci zawodowej
absolwentow bez trudu przywolata nazwiska oséb, ktorym w danej dziedzi-
nie udato si¢ odniedé¢ sukces w srodowisku lokalnym, krajowym, a nawet
o wymiarze miedzynarodowym. Absolwentem animacji kultury jest mie-
dzy innymi Michat Malitowski — tancerz, wielokrotny mistrz $wiata w tan-
cach latyno-amerykanskich czy Dariusz Kamys — cztonek kabaretow ,,Potem”
i, Hrabi”.

W nastepnym wystapieniu o metodzie projektéow w ksztalceniu ani-
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matoréw opowiedziata dr Sylwia Stowiriska. Podkreslita szczegdlne znacze-
nie i przydatnos¢ metody projektéw w ksztatceniu praktycznym podejmo-
wanym w ramach seminarium licencjackiego. Jego idea zaklada realizacje
dwoch splatajacych sie $ciezek: opracowania koncepcji i wykonanie projektu
animacyjnego oraz opis idei i sposobu realizacji projektu w pracy dyplomo-
wej. Doswiadczenie dydaktyczne pokazuje, ze dla studentéw tak prowadzone
seminarium jest jednym z najwazniejszych doswiadczen edukacyjnych. Dla
wiekszosci jest to najczedciej pierwsza sposobnosé samodzielnej realizacji
projektu animacyjnego, szczegdlnie cenna, gdyz daje mozliwos¢ uczenia sie
przez dziatanie i krytyczna nad nim refleksje. Prelegentka podsumowala
swoje wystapienie prezentujac przyktady projektéw przygotowanych w ra-
mach seminariéw licencjackich.

Roéwniez kolejny pracownik Zaktadu, mgr Jarostaw Duleba swoje wy-
stapienie poswiecil dydaktyce. Przedstawil przyklad dziatan etnosocjolo-
gicznych i etnopedagogicznych, urzeczywistniajacych idee animacji matych
srodowisk lokalnych i historie¢ dziatan animacyjnych. Zainicjowaly je warsz-
taty teatralne studentow z Zielonej Gory i Wroctawia, ktore zaowocowaly
idea wyjscia z pomystami i dziataniami poza wtasne $rodowisko. Pojawil
sie pomyst reportazu, a potem zorganizowania wystawy fotograficznej we
wsi Nowiny (woj. dolnoslaskie). Kilka miesiecy pozniej studenci odwiedzi-
li wies ze spektaklem teatralnym. Podazajac $ladami loséw mieszkancow
wsi — repatriantow ze Wschodu, studenci dotarli ze swoimi dziataniami do
wsi na Ukrainie i Syberii, skad pochodzili pierwsi powojenni mieszkaricy
Nowin. Dziatania animatoréw byty impulsem do zaltozenia Stowarzyszenia
Nowinart, ktorego celem jest dziatalnosé artystyczna i animacja kultury.

Kolejna sesja nalezata do Katedry Mediéw i Technologii Infor-
macyjnych i prowadzita ja wspolzalozycielka katedry, dr hab. Wielistawa
Osmaiiska-Furmanek, prof. UZ. Jako pierwszy zabral gtos dr hab. Marek
Furmanek, prof. UZ, ktéry od poczatku powstania katedry peini funkcje
jej kierownika. Rozpoczynajac prezentacje nurtow badawczych podejmo-
wanych w Katedrze zaznaczyl, ze przedmiotem zainteresowan uprawianej
przez pracownikéw subdyscypliny — pedagogiki medialnej, jest medialne
srodowisko wychowawcze i cztowiek w tym Srodowisku. Natomiast zada-
nia dydaktyczne pracownikow maja na celu uczenie poruszania sie w $wie-
cie mediéw i nowoczesnych technologii. Dziatalnos¢ naukowa pracownikéw
skupia sie wokot probleméw komunikacji, oddziatywania i percepcji komu-
nikatu multimedialnego, probleméw informatyzacji i zastosowan technologii
informacyjno-komunikacyjnych w edukacji oraz probleméw ksztalcenia na
odleglosé. Przedstawiajac dorobek Katedry wymienil najwazniejsze projek-
ty badawcze i publikacje. Cykliczng impreza, realizowana przez Katedre sg



322 Ewa NARKIEWICZ-NIEDBALEC, EpytA MIANOWSKA

wZielonogorskie dni pedagogiki mediéw” — przedsiewziecie, w ramach ktérego
odbywa sie sympozjum dla studentéw i mtodych pracownikéw nauki oraz
warsztaty dla uczniéw i nauczycieli. Do innych inicjatyw zrealizowanych
w Katedrze nalezy internetowa telewizja katedralna, dziatalnosé studenc-
kiego kota naukowego InfoArche.

Nastepnym prelegentem byt gosé Katedry, prof. zw. dr hab. Stanistaw
Juszezyk (US), ktory od wielu lat wspotpracuje z osrodkiem zielonogor-
skim. W swoim referacie scharakteryzowal gtéwne kierunki rozwoju nowej
subdyscypliny nauk o wychowaniu — pedagogiki medialnej. Nakreslit histo-
rie jej uprawiania w polskich o$rodkach naukowych i wskazat jej czotowych
przedstawicieli w Polsce.

Nastepnie zaprezentowane zostaly doniesienia z warsztatow badaw-
czych pracownikéw Katedry — dra Jacka Jedryczkowskiego, zajmujacego
sie poszukiwaniem roli i miejsca multimediéw w ksztalceniu oraz konstru-
owaniem mediéw edukacyjnych, dr Ewy Nowickiej, ktora pokazata wykorzy-
stanie mediéw elektronicznych w pracy nauczycieli i pedagogéw z malymi
dzie¢mi, na poczatku przedszkolnej i szkolnej edukacji. Ilustracja dziatan
podejmowanych w tym kierunku przez Katedre byly elektroniczne realiza-
cje bajek i rejestracja filmowa zorganizowanych w przedszkolu warsztatow.
Dopetnieniem wypowiedzi poprzednikéw byt glos dra Jarostawa Wagnera,
ktory opowiedzial o projektach realizowanych przez pracownikéow Katedry
przy wspotudziale studentéw oraz pracach pozadydaktycznych wykonywa-
nych na rzecz Wydzialu. Wéréd nich wymienil udana realizacje projektu
powstania telewizji internetowej (dzi§ w duzej mierze administrowanej przez
studentow), nawigzanie wspotpracy z firma Microsoft, wykorzystywanie sys-
temu ankietowego miedzy innymi do badan loséw zawodowych absolwentéw
i przeprowadzenia ankiet ewaluacyjnych na Wydziale, wdrazanie edukacji na
odleglos¢ i umozliwienie korzystania innym pracownikom Wydziatu z plat-
formy edukacyjnej, wspomagajacej prowadzenie zajec.

Podsumowujac prezentacje Katedry, profesor Furmanek podkreslit,
ze kierunek naukowych poszukiwan jej pracownikéw wyznaczaja przede
wszystkim pozytywne aspekty wykorzystania mediow w pedagogice. W sy-
tuacji, kiedy spora grupa pedagogdéw podkresla gtéwnie negatywny wpltyw
mediéw na mtodych ludzi, badania w zielonogérskim osrodku ogniskuja sie
wokot strategii optymalnego wykorzystania mediéw w dziataniach pedago-
gicznych.

Kolejnym Zaktadem, ktory sie prezentowal, byl Zaklad Teorii Wy-
chowania i Pedeutologii, kierowany przez dr. hab. Mirostawa Kowalskie-
go, prof. UZ (nieobecnego na konferencji z powodéw zdrowotnych). Czas
przeznaczony dla Zakladu wypetily wystapienia: dra hab. Edwarda Ko-
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ziota, prof. UZ, wieloletniego kierownika tego Zaktadu (obecnie na emery-
turze), ktory mowit gtownie o historii Zaktadu, dr Anny Ratus — emery-
towanej adiunkt w Zaktadzie oraz obecnie tam pracujacych dra Ryszarda
Matachowskiego i dr Anity Famuty-Jurczak. Doktor Ratu$ przypomniata
sylwetke uwazanego za tworce wspodlczesnej pedagogiki naukowej Johanna
Herbarta, podkreslajac, ze jego pie¢ idei moralnych moze byé¢ Zrédltem in-
spiracji dla wspotczesnych pedagogéw. Wystapienie doktora Ryszarda Ma-
tachowskiego byto préba udzielenia odpowiedzi na pytanie, czy w przepro-
wadzanej w ostatnich latach reformie szkolnictwa wyzszego uwzglednia sie
funkcje wychowawcze szkél wyzszych. Autor wystapienia po przeanalizo-
waniu dokumentéw prawno-organizacyjnych (ustawa o szkolnictwie wyz-
szym z 2005 r., statuty i regulaminy studiéw wybranych uczelni) stwierdzit,
iz w zasadzie nie zawieraja one celéow wychowawczych i bardzo malo wy-
mienia sie¢ w nich wartosci. Dydaktyka jest najwazniejsza. W dokumentach
prawno-organizacyjnych mozna wprawdzie wyczytaé, jakie wartosci sie za
nimi kryja lub sa przedstawiane bezposrednio, lecz — jak stwierdzil — nie ma
w tym ani struktury, ani hierarchii, raczej panuje chaos. Referentowi braku-
je w tych dokumentach sugestii, aby student — dorosty cztowiek dokonywat
procesu samowychowania oraz odwotywatl sie do autorytetow oraz wartosci
uniwersalnych. Doktor Famuta-Jurczak przedstawita role ucznia na podsta-
wie wypowiedzi gimnazjalistow tzw. gimnazjow ,wirtualnych”, tzn. takich,
ktore sa na tyle male, iz nie ulokowano ich w oddzielnych budynkach, tyl-
ko funkcjonujg razem ze szkotami podstawowymi. Jej badania byty czesciag
rozprawy doktorskiej, napisanej pod kierunkiem profesor Marii Dudzikowej.

Jako ostatni w ramach jubileuszowej konferencji wystapili przedstawi-
ciele Zakladu Metodologii Badan Spolecznych. Pierwszy referat wy-
glosit zatozyciel i wieloletni kierownik zaktadu, prof. zw. dr hab. Edward
Hajduk, po ktérym Zakladem kierowal dr hab. Pawet Karpiriczyk, prof. UZ.
W swoim wystapieniu prof. Hajduk prowadzil rozwazania wokét pytan po-
stawionych w tytule wystapienia: ,Jesli nie wszyscy, to kto? Jesli wszyscy, to
dlaczego?”, odnoszac je do reglamentowania przez paristwo pewnych przy-
wilejéw dostepnych studentom, takich jak mozliwos¢ studiowania na dwoch
kierunkach studiéw lub korzystania ze znizek na $rodki transportu publicz-
nego. W probie zrozumienia intencji zmian ustawodawczych odniést sie do
trzech strategii stosowanych w zarzadzaniu, w sytuacji checi utrzymania
pewnego uktadu: 1) ,przetrwania przez nadmiar”; 2) redukcje aspiracji lub
celow do zrealizowania; 3) restrukturyzacje lub zmiane rol réznych sktadni-
kéw budujacych uktad. Stwierdzit, iz trudno zrozumie¢ intencje polskiego
ustawodawcy, ktory nie sprawdzil zadnej z powyzszych przestanek i zmienit
uregulowania prawne, ograniczajace mozliwosci studiowania przez mtodziez
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wiecej niz jednego kierunku studiow.

Kolejne wystapienia przygotowaly dr hab. Ewa Narkiewicz-Niedbalec,
prof. UZ i dr inz. Edyta Mianowska. Prelegentki przedstawity wyniki dwoch
badan panelowych, dotyczacych wiedzy metodologicznej studentéw pedago-
giki i jej trwatosci. Omowity zmiany w tym zakresie dla dwodch rocznikow
studentow i pokazaly zaleznos$ci miedzy wynikiem studentéw w tescie Reve-
na, mierzacego zdolno$é wnioskowania a wynikami egzaminu z metodologii.
Natomiast dr Elzbieta Kotodziejska, prezentujac r6zne mozliwosci wykorzy-
stania komputeréw w badaniach spotecznych wskazala obszary, w jakich ba-
dacz spoteczny moze wspomagaé swoja prace nowoczesnymi technologiami
i nakreslita nowe trendy w tym zakresie. Zwrocita takze uwage na negatyw-
ne zjawiska zwigzane z wykorzystaniem internetu jako zrodta informacji,
pokazujac jednoczesnie metody wspomagajace przeciwdziatanie plagiatom
w pracach promocyjnych studentéw.

Jedynym wydarzeniem, wychodzacym poza konwencje autoprezentacji
poszczegblnych zakladow i katedr, byl panel zatytutowany ,Wspotczesna
wiedza o czlowieku. Wymiary edukacyjne”, ktéry odbyt sie pierwszego dnia
konferencji. Dyskusje panelowa poprowadzil profesor Tomasz Szkudlarek
z Uniwersytetu Gdanskiego. Udzial w niej wzieli profesor Wiestaw Godzic
(medioznawca, Wyzsza Szkota Psychologii Spotecznej w Warszawie), profe-
sor Irena Obuchowska (UAM w Poznaniu), profesor Magdalena Sroda (etyk,
UW), profesor Barbara Woynarowska (nauki medyczne, UW), dr Grazyna
Czetwertynska (filolog klasyczny, bioraca udzial i badajaca przebieg akcji
Gazety Wyborczej ,,Szkola z klasa”; UW), profesor Ireneusz Krzeminski (so-
cjolog, UW). Prezentacja gtownych watkow tego panelu zostata opubliko-
wana w tym samym numerze ,Rocznika Lubuskiego”.

Po obradach pierwszego dnia konferencji uczestnicy zostali zaproszeni
na koncert zespotu ,,Raz, Dwa, Trzy”, ktorego lider Adam Nowak studio-
wal animacje¢ kultury na Wydziale Pedagogicznym, a trzej inni cztonkowie
to absolwenci animacji kultury i wychowania muzycznego. Muzycy przypo-
mnieli przede wszystkim swoje starsze przeboje, a prowadzacy koncert lider
zespotu, zapowiadajac kolejne utwory wspominal poczatki swojej kariery
kabaretowej i muzycznej, zwiazanej ze Srodowiskiem rodzacego sie wtedy
zielonogoérskiego zaglebia kabaretowego.

Na konferencje przygotowana zostata ksiazka pod redakcja Grazyny
Mitkowskiej oraz Marka Furmanka Ksztaltowanie sie tozsamosci zielonogor-
skiej pedagogiki, Zielona Goéra 2011. Ztozyly sie na nig teksty pracownikow
Wydziatu, w ktérych dokonuja prezentacji wlasnych dokonan naukowych —
najwazniejszych lub aktualnych, jak i subiektywnego spojrzenia na histo-
rie rozwoju i ksztattowania sie zielonogorskiej pedagogiki. Publikacja trafita
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do rak wszystkich uczestnikéw konferencji. Konferencji towarzyszyta réw-
niez wystawa fotograficzna dotyczaca historii Wydziatu, zawierajaca zdjecia
autorstwa dra Zbigniewa Zubera, Kazimierza Adamczewskiego, Tomasza
Jasiewicza, prezentowana w holu auli uniwersyteckiej, gdzie odbywaty sie
obrady konferencji.

Dwudniowa konferencje podsumowali prodziekan Wydziatu dr hab. Ewa
Narkiewicz-Niedbalec, prof. UZ oraz dziekan prof. dr hab. Zbigniew Izdeb-
ski. Prodziekan powiedziata miedzy innymi, iz konferencja zorganizowana
w formule prezentacji zaktadoéw i katedr data szanse wzajemnego poinfor-
mowania sie i wyshuchania, czym w sferze dydaktyki i badan zajmuja sie
poszczegdlne jednostki organizacyjne i poszczegdlni badacze. Konferencja
byta okazja do odnotowania rocznic utworzenia niektérych zaktadow — Za-
ktadu Pedagogiki Opiekunczej, Katedry Mediéw i Technologii Informacyj-
nych, ale, co jeszcze wazniejsze, byla okazja wskazania roli lidera w ksztal-
towaniu poszczegdlnych zespotéw badawczych i pewnej istniejacej ciaglosci,
gdy nastepcy, wychowankowie i uczniowie kontynuuja prace mistrzéw. Pro-
dziekan zwrocita réwniez uwage na znaczenie dobrej atmosfery w miejscu
pracy oraz pasji w jej wykonywaniu, co jest jednym z warunkoéow uzyskiwa-
nia zdecydowanie lepszych rezultatow i osiagania osobistej satysfakcji z jej
wykonywania. Jak stwierdzita, konferencje bedzie mozna uznaé¢ za udana,
jesli da ona poczatek nowym pomystom badawczym i dydaktycznym.

Natomiast dziekan Zbigniew Izdebski podzickowal komitetowi organi-
zacyjnemu jubileuszowej konferencji, jego przewodniczacej prodziekan Ewie
Narkiewicz-Niedbalec, kolegom i kolezankom z Wydziatu, ktoérzy przygoto-
wali prezentacje konferencyjne lub wlaczyli sie aktywnie w przebieg kon-
ferencji i jej elektroniczng rejestracje. Podzickowal réwniez gosciom konfe-
rencji, ktorzy zaszczycili gospodarzy swoja obecnodcia, a wezedniej byli cze-
sto bardzo bliskimi wspoétpracownikami lub wrecz pracownikami Wydziatu.
Ztozyl podzickowania uczestnikom panelu oraz ciepto wspomniat koncert
zespotu ,Raz Dwa Trzy”.
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EDUKACJA I WYCHOWANIE
W INTERDYSCYPLINARNYM DYSKURSIE. RELACJA
Z DYSKUSJI PANELOWEJ Z OKAZJI 40-LECIA WYDZIALU
PEDAGOGIKI, SOCJOLOGII I NAUK O ZDROWIU
UNIWERSYTETU ZIELONOGORSKIEGO. OPRACOWANIE
EWA NARKIEWICZ-NIEDBALEC, EDYTA MIANOWSKA
(TEKST AUTORYZOWANY)

W dniach 22-23 wrze$nia 2011 r. odbyta sie konferencja naukowa z okazji ju-
bileuszu 40-lecia Wydziatu Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu (WPSi-
NoZ), zatytulowana ,Miedzy tradycja a wyzwaniami przysztosci. 40 lat zie-
lonogorskiej pedagogiki”. Koncepcja konferencji zaktadala prezentacje do-
robku naukowego i organizacyjnego poszczegdlnych zaktadéow i katedr o pro-
filu pedagogicznym, dziatajacych na Wydziale i wystgpienia gléwnie pra-
cownikéw Wydzialu, czemu po$wiecono trzy sesje naukowe. Niektore za-
ktady i jedna katedra zaprosily do wystapien wspédlpracujacych z nimi na-
ukowcoéw z innych osrodkéw akademickich. Jedynie dyskusja panelowa za-
tytutowana ,Wspotczesna wiedza o czltowieku — konteksty edukacyjne” za-
planowana zostala z udzialem uczonych, reprezentujacych inne niz zielono-
gorski osrodki naukowe i reprezentujacych inne niz pedagogika dyscypliny.
Pomyst na taka formute zgtosit dziekan WPSiNoZ prof. dr hab. Zbigniew
Izdebski, a o jej przygotowanie poprosit pedagoga, prof. dra hab. Tomasza
Szkudlarka z Uniwersytetu Gdarnskiego. Wraz z nim do dyskusji dziekan
Izdebski zaprosil (w kolejnosci zabierania glosu): prof. dr hab. Magdale-
ne Srode — filozofa, etyka z Uniwersytetu Warszawskiego, prof. dra hab.
Ireneusza Krzemiriskiego — socjologa z Uniwersytetu Warszawskiego, prof.
dr hab. Barbare Woynarowska — lekarza, pracujacego na Wydziale Pedago-
gicznym Uniwersytetu Warszawskiego, dr Grazyne Czetwertytiska — filologa
klasycznego z Uniwersytetu Warszawskiego, wspotrealizatorke akcji ,,Szkota
z Klasa”, prof. dra hab. Wiestawa Godzica — medioznawce ze Szkoly Wyzszej
Psychologii Spolecznej w Warszawie oraz prof. dr hab. Irene Obuchowska —
psychologa z Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Niniejsza relacja z przebiegu tej dyskusji sporzadzona zostata na pod-
stawie nagran filmowych i jest dos¢ doktadnym zapisem wypowiedzianych
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kwestii, a z pewnoscia oddaje tres¢ gtoszonych sadéw. Przygotowana zosta-
ta nie tylko dla celéw utrwalenia fragmentu rzeczywistosci, ktéry na sto-
sunkowo krotko (okoto 3 godzin) zaistnial, ale po to, aby do zgtaszanych
przez uczestnikow debaty mysli moc wrocié. Jak napisata Mirostawa Maro-
dy w Technologiach intelektu. Jezykowych determinantach wiedzy potocznej
i ludzkiego dziatania (Warszawa 1987), interpretujac stowa Jacka Goody’ego
(The Domestification of the Savage Mind, Cambridge 1978): ,Stowo zapisa-
ne przestaje by¢ bezposdrednio zwiazane z rzeczywistoscia dziatania, samo
moze staé sie obiektem tego dzialania. Pismo materializuje czy tez reifiku-
je przeplywajacy potok mowy, nadaje mu statycznosé¢, umozliwia powroty
do kazdego punktu wypowiedzi, a co za tym idzie, umozliwia jej analize
w bardziej obiektywny sposob. Jednoczesnie uwalnia umyst od konieczno-
$ci przechowywania wypowiedzi, kierujac cala energie na badanie tekstu”
(Marody, tamze, s. 53). Stowa te odnosily sie wprawdzie do sytuacji przej-
$cia od kultur przedpismiennych do potrafiacych dokonywaé zapisu mowy,
jednak w dobie wielu prowadzonych w radiu, telewizji, redakcjach opinio-
tworczych tygodnikéw i gazet, instytucjach naukowych debat, ktére maja
czesto charakter ulotny, zapisanie choé niektorych daje szanse powracania
do wyglaszanych w ich tracie mysli.

Rozpoczynajac zielonogorska dyskusje prof. Szkudlarek wygtosil obszer-
ne wprowadzenie, eksponujac na pierwszym miejscu szkote jako podstawowa
instytucje edukacyjna. Gtéwna teza profesora brzmialta: nie wiemy czemu
obecnie stuzy edukacja instytucjonalna; nie wiemy, poniewaz zmienit sie
caly kontekst spoteczny, kulturowy, polityczny, techniczny, technologiczny,
cywilizacyjny, w ktérym funkcjonuje szkota. Zachowata ona — jak wiele insty-
tucji podlegajacych inercji — szereg cech pochodzacych z dalekiej przeszto-
$ci. Przypominat historyczne poczatki szkolnictwa, spoteczne i historyczne
konteksty ksztaltowania sie edukacji i szkoty jako instytucji. Podkresdlit, ze
wspolczesna szkota jako kontynuatorka tych tradycji nie przystaje do dzi-
siejszych warunkow. Powiedzial, iz szkota powszechna z obowiazkiem szkol-
nym ksztaltowala sie w pierwszej potowie XIX wieku i byta powigzana z idea
kultury narodowej i tworzenia si¢ panstw narodowych, a jej organizacja zbu-
dowana zostata na wzor fabryki, z podzialem na oddziaty i z dzwonkiem od-
mierzajacym rowne przedzialy czasowe. Obecnie mamy wielki problem z sa-
ma idea i funkcjonowaniem panstw narodowych, zyjemy w epoce postindu-
strialnej, mamy za soba okres dyskusji nad adekwatnoscia-nieadekwatnoscia
dziedzictwa o$wiecenia, scjentyzmu rozumianego jako wiara w to, ze nauka
moze zbawié¢ Swiat. Dzi§ szkota funkcjonuje w zupetnie innej rzeczywistosci.

Zjawiska powyzsze dotycza réwniez pedagogiki, ktérej kwestie podsta-
wowe rozstrzygnety sie wraz z jej poczatkiem, na przetomie XVIII i XIX wie-



EDUKACJA I WYCHOWANIE W INTERDYSCYPLINARNYM... 329

ku, a wiec w zupelnie innej rzeczywistosci niz wspolczesna. Poczatki peda-
gogiki byty interdyscyplinarne, bo ani Johann Friedrich Herbart, ani Jean-
Jacques Rousseau, ani John Dewey nie byli wytacznie ani przede wszystkim
pedagogami. Ich rozwazania pedagogiczne mialy bardzo zindywidualizowa-
ny charakter, gdyz edukacja masowa nie istniata i tylko niektorzy z nich
mogli odwota¢ sie do wtasnych doswiadczen jako prywatni nauczyciele (Her-
bart mial czterech uczniow, ktorych nauczatl w systemie indywidualnym).
Dopiero pézniej pedagogika si¢ zinstytucjonalizowata i dopracowala kanonu
swoich ,$wietych ksigg” oraz okreslonych procedur.

Prof. Szkudlarek wyrazit zadowolenie z takiego sktadu uczestnikow dys-
kusji, jakich udalo sie zaprosi¢, poniewaz na edukacyjna rzeczywistosé¢ be-
dzie mozna spojrze¢ z réznych punktéw widzenia i by¢ moze zobaczy¢, jaka
wiedza z réznych obszaréw badan nad czlowiekiem — socjologii, psycholo-
gii, etyki, kulturoznawstwa bytaby pomocna dla zrozumienia, co dzieje si¢
we wspolczesnej Polsce z wychowaniem. Po drugie, co z tej wiedzy mo-
ze wynika¢ dla wspolczesnej edukacji instytucjonalnej, co moze si¢ zmienié
w polskiej szkole. A gdyby jeszcze udato sie powiedzie¢ — jak to zrobié¢, to
bytoby znakomicie.

Jako pierwsza zabrala glos prof. dr hab. Magdalena Sroda. Swo-
ja wypowiedz rozpoczeta od stwierdzenia, ze dziedzina, ktéra reprezentuje
ma przeszto dwa tysiace lat i wyrazita zal, ze filozofia nie jest nauczana
w szkole. Stwierdzita, ze aby moc powiedzie¢ jak wychowywaé, jakie war-
tosci przekazywaé, nalezy najpierw okresli¢, jaka koncepcje czlowieka sie
przyjmuje. Antropologia jako czesé filozofii wypracowata kilkadziesiat kon-
cepcji czltowieka. Dopiero taka wiedza daje mozliwo$é wprowadzania zmian,
aby urzeczywistnia¢ pewien ideal czltowieka lub wydoby¢ jego istote. Spo-
srod wielu wybrala i przedstawita siedem modeli cztowieka, z ktérych moze
wynikaé okreslona pedagogika i z ktérych wyprowadzi¢ mozna wyzwania
stajace przed polska szkota, szczegdlnie w obszarze wychowania.

Model pierwszy okresli¢ mozna homeryckim. Najpierw prof. Sroda skie-
rowata prosbe do stuchaczy, aby przeczytali Homera, a najlepiej ,Iliade” i za-
dali sobie pytanie, dlaczego Homer byl wychowawca catej Hellady. Dlaczego
Achilles — cztowiek porywezy, malo refleksyjny — byt bohaterem i wzorcem
do nasladowania? Poniewaz przekraczal zwyczajnosé — odpowiada Homer.
Byl ,naj” silniejszy, zreczniejszy, odwazniejszy i bardziej cnotliwy (w zna-
czeniu doskonaly) niz wszyscy inni. W starozytnej Grecji wychowanie to
byto mimesis — nasladownictwo starszych w obrebie rodu. Cnote osiaga-
to sie poprzez nasladownictwo autorytetéow i wychowawcoéw oraz poprzez
¢wiczenia (askesis) pod mistrzow.

Drugi model wywodzi sie z ,,Polityki” Arystotelesa i jest on oparty na



330

przekonaniu, ze cztowiek jest istota polityczna, potrafi rozstrzyga¢ konflik-
ty za pomocg perswazji i mowy, a nie przemocy. Politycznos$¢ w starozytnej
Grecji rozumiana byla jako praktyczne zastosowanie mowy. Czlowiek nie
istnial poza panstwem, a zaangazowanie polityczne pelnito funkcje kulturo-
tworcze i ucztowieczajace. Takie rozumienie cztowieka tkwi w pewnych wat-
kach republikainiskich oraz w do$é czesto wyrazanym zalu, ze nie angazujemy
sie w dzialania obywatelskie, ktére buduja kulture oraz wiezi spotecznego
zaufania. Model ten sprowadzi¢ mozna do stwierdzenia, ze politycznos¢ ma
znaczenie aksjologiczne i egzystencjalne. Ze wychowanie i wychowanie oby-
watelskie — to jedno.

Najbardziej popularny jest model trzeci — teleologiczny (substancjalny,
tomaszowy, kartezjanski) — zaktada, ze cztowiek posiada pewna istote, kto-
ra jest rozumnosé. Jest on istota rozumna, zostat stworzony w okreslonym
celu i osiaganie tego celu jest procesem zgodnym z tak zwanymi prawami
naturalnymi. W procesach wychowawczych chodzi o wydobycie tego, co jest
natura czlowiecka i sklonienie go, by dzialal w zgodzie z prawami natural-
nymi (co nie znaczy biologicznymi, ale boskimi).

Czwarty model to homo faber. Czlowiek jest cztowiekiem poprzez pra-
ce 1 poprzez przeksztatcanie Swiata, wytwarzanie i konsumpcje. Czlowieka
mozna poznaé po jego dzietach. Swiat, w ktorym zyjemy jest $wiatem wy-
tworzonym. Na podstawie wytworéw cztowieka mozemy wiele dowiedzieé
sie 0 nim samym. Model ten to nie tylko model marksistowski, ma on pro-
weniencje renesansowe.

Model piaty, aksjologiczny, wywies¢ mozna z rozwazan takich filozoféw,
jak Roman Ingarden czy Henryk Elzenberg, ale réwniez wielu innych —
cztowiek jest cztowiekiem, bo transcenduje siebie w kierunku wartosci. I nie
chodzi tu o ich wytwarzanie, tylko o sieganie po nie do pewnego §wiata,
w ktorym istnieja.

Szo6sty model — model egzystencjalny zaktada, ze cztowiek jest pewnym
projektem, pewna wolno$ciag. Na tym modelu mozna zbudowaé etyke au-
tentycznosci i odpowiedzialnosci. Waznym drogowskazem jest to tworczosé
Karla Jaspersa.

Model si6dmy to model ,dekonstruktywistyczny”, zwiazany ze wspot-
czesny filozofia. Trudno o nim pisaé, bo jego istota jest brak istoty, podmio-
towos¢ jest jak rozbity krysztal, ztozony z elementow, w ktoérych odbijaja sie
inne. Z wychowawczego punktu widzenia jest to model stawiajacy na otwar-
tos¢, na ,wkluczanie”. Model, ktory uniewazniajac antropologie, zwlaszcza
substancjalna, uniewaznia réwniez podziat na to, co zgodne z norma i nie-
zgodne, na normalne i nienormalne, na sprawne i niesprawne, przyczyniajac
sie — w pewnym stopniu — do integracji wykluczonych ze wzgledu na ,nie-
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normalnos$¢”, ,niesprawnosé” etc.

Jaki z tych rozwazan wyplywa wniosek dla edukacji? Analiza réznych
modeli pokazuje, czego szkota powinna uczy¢, a czego nie uczy. Szkota winna
ksztaltowaé¢ kompetencje aretologiczne, pewne dyspozycje charakteru, kom-
petencje polityczne, obywatelskie, zwiazane z udzialem w debacie, umiejet-
noscig zabierania glosu, argumentowania, méwienia, a nie uzywania prze-
mocy. Szkota winna ksztaltowaé¢ kompetencje etyczne, nastawienie na roz-
norodnosé i wielokulturowo$é, przejawiajaca si¢ takze w réznych sposobach
definiowania samego cztowieka.

Prof. dr hab. Ireneusz Krzeminski rozpoczal od uwagi, ze podob-
nie jak socjologia, tak i pedagogika moze by¢ ,0 wszystkim” (np. o pracy).
W kontekscie danych pokazujacych, ze najwieksza grupa studentow w Pol-
sce to studenci pedagogiki postawil pytanie: dlaczego nie daje sie zauwazy¢
wplywu tego ,upedagogicznienia” na codzienne zycie spoleczne, a szcze-
gblnie zycie szkolne? I jak dodal, chyba ze uznaé¢ to ,upedagogicznienie”
za przejaw tendencji do pouczania jednych Polakéw przez drugich (wszak
nauczyciel-pedagog ma sktonnosé, a nawet prawo do pouczania).

Postawil rowniez drugie pytanie: na czym polegaja deficyty pedagogiki
na co dzien? Jak zadeklarowal, jest niechetny teoriom budowanym ostat-
nio przez socjologéw, gtéwnie kolezanki socjolozki, w ktérych kreowane sa
pewne $wiaty, mogace by¢ nastepnie zamienione w straszliwe w skutkach
dziatania, takze polityczne. Jak stwierdzit, jest empirykiem i woli odwoly-
waé sie do wynikow badari empirycznych. Wspomnial o badaniach zreali-
zowanych przed kilkoma laty, ktére mialy diagnozowaé stan szkoty poprzez
zadowolenie rodzicéow i ucznidw. Z badan tych wyptywaly dwa wnioski:
deficyt pedagogiczny w szkotach wynika z deficytu pedagogicznego przygo-
towania nauczycieli. Sa oni bardzo dobrze przygotowani merytorycznie do
nauczania swoich przedmiotéw, ale nie radza sobie z trudnymi sytuacjami,
ktore w szkotach sie zdarzaja. Wspomnial o przyktadach zachowan uczniow
i bezradno$ci nauczycieli wobec nich, ktore naglosnione zostaly przez media.
Szkota oczekuje od uczniéw, aby byli postuszni, stuchali i spetniali w mia-
re realistycznie okreslone wymagania i aby byli dobrze przygotowani do
wypekiania testéw. Ten rodzaj oczekiwan szkolty widoczny jest w jakosci
maturzystéw, a nastepnie studentéw. Drugi wniosek z przywoltanych badan
dotyczyt rodzicow i polegal na konstatacji, iz postawa rodzicéw wobec szko-
ly jest roszczeniowa — rodzice wysoko oceniaja walory swoich dzieci, a nie
dostrzegaja ich odzwierciedlenia w ocenach szkolnych i o to gltownie zgla-
szaja pretensje do szkoly. Druga postawa rodzicow wobec szkoty to rodzaj
ypodlizywania” sie nauczycielom, ujawniajaca sie poprzez wreczanie kwiat-
koéw, czekoladek itp. Przy tym w Polsce istnieje generalna nieche¢ do szkoty
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i brak zaufania do niej, co miedzy innymi ujawnito sie poprzez ruch spotecz-
ny mlodych rodzicéw i zorganizowanie przez nich sprzeciwu wobec inicjaty-
wy wprowadzenia obowiazku szkolnego dla dzieci od 6 lat. Zatem, w Polsce
wystepuje niska kultura pedagogiczna zaréwno nauczycieli, jak i rodzicow.
Co rozumie Ireneusz Krzeminski poprzez kulture pedagogiczna? To pewne
wzorce oddzialywania perswazyjnego i przekazywania mlodym okreslonych
wzoréw i zasobow doswiadczenia pokolenia oddziatujacego. Warunkiem tych
wplywéw musi byé szacunek i podmiotowy stosunek do tego, na kogo si¢
oddziatuje. Jest to rowniez powazny deficyt w zyciu publicznym w Polsce.

Prof. Krzeminski zwrocit uwage na jeszcze jeden aspekt edukacji w na-
szym kraju — narastajaca od dwudziestu lat instrumentalizacje i pragmaty-
zacje wiedzy i wyksztalcenia. Zmniejsza si¢ liczba studentéw, dla ktorych
wiedza ma charakter autoteliczny. Stad tez pewien rodzaj bezradnosci ro-
dzicow.

Powiedzial, ze o przywotanych wynikach swoich badan i stwierdzeniu
braku kultury pedagogicznej na ich podstawie poinformowat minister eduka-
cji narodowej (Katarzyne Hall), ale ona, zainteresowawszy sie tym stwierdzi-
ta, Ze nie jest to jej problem, tylko sposobu ksztalcenia nauczycieli, a zatem
resortu szkolnictwa wyzszego. Poinformowana o tym minister szkolnictwa
wyzszego (Barbara Kudrycka) odpowiedziata, ze szkoly wyzsze ksztalcac
odpowiadaja na zapotrzebowanie systemu edukacji. Krzemiriski retorycznie
zapytal: jak sie maja do tego tysiace studiujacych pedagogike?

Zwrocit takze uwage na zanik sektora edukacji spotecznej, w ktorej
mielidmy bardzo dobre doswiadczenia w okresie przedwojennym w postaci
uniwersytetow ludowych i robotniczych, organizowanych na wzér skandy-
nawski, jak réwniez w okresie podziemnej ,,Solidarnosci”, kiedy realizowano
dziatalno$é edukacyjna na wsiach, a takze w miastach poprzez ,Wszechnice
Robotnicza”. Te formy nie przeksztalcity sie po 1989 roku w nic o charakte-
rze spolecznym, co przy wystepowaniu brakéw réznych nowych kompetencji
intelektualnych czy zyciowych, nie w rozumieniu czystych kwalifikacji, byto-
by bardzo pozadane. Rozwinal si¢ natomiast sektor prywatnego szkolnictwa
wyzszego, ktory nawet w miastach powiatowych ksztalci pézniej bezrobot-
nych licencjatow pedagogiki, filologii.

Wskazal réwniez na zanik telewizji edukacyjnej, ktora — jak twierdzit
— miata wysoka ogladalnos¢. Sa wprawdzie audycje przekazujace wiedze,
ale nie ma juz dzi§ programéw, w trakcie ktorych uczeni dyskutuja miedzy
sobg roézne problemy. Taki rodzaj audycji ujawnial, ze wiedza jest bardzo
wazna, ale nie jest niczym gotowym, ze ciagle jest w ruchu, ze jest tworzona.
W tym réwniez przejawia sie — zdaniem Krzeminskiego — brak owej kultury
pedagogicznej, zdefiniowanej wczesniej.
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Prof. dr hab. Barbara Woynarowska zapowiedzialta, iz chce poru-
szy¢ trzy zagadnienia z perspektywy 45 lat do$wiadczen zdobytych w pracy
lekarza pediatry, 15 lat doswiadczen nauczyciela akademickiego oraz 20 lat
bezskutecznej walki o edukacje zdrowotna w szkole w ksztalceniu nauczy-
cieli. Na tym ostatnim polu, jak przyznalta, na razie nie ma sukceséw. Wspo-
mnialta swojego mistrza, prof. Macieja Demela, tworce pedagogiki zdrowia
oraz prof. Marcina Kasprzaka, ktory w 1957 roku, na Zjezdzie Oswiatowym
powiedzial, ze ,nie tylko mozg dziecka chodzi do szkoty, ale ono cate”. Powie-
dziata, iz okreslenie ,czlowiek jest istota biopsychospoteczng” jest rodzajem
truizmu, ktory jednak trzeba powtarzaé, bo w dalszym ciagu pedagodzy
rzadko o tym pamietaja i nie postrzegaja ucznia jako caltodci. Nie mozna
zrozumie¢ pewnych zachowan dziecka, jezeli nie rozumie si¢ jego biologii:
np. przyczyng agresji moze by¢ gtod, a we wspodlczesnej Polsce co czwar-
te dziecko przychodzi gtodne do szkoly i niczego w niej nie je. Zapytata
stowami prof. Demela: ,dlaczego pedagogika jest glucha na zdrowie™?

Zdrowie jest kategorig pozytywna i wielowymiarowsa. Ma wymiar fi-
zyczny, psychiczny, spoteczny, duchowy i seksualny. Z badan prof. Janusza
Czapinskiego (,,Diagnoza spoteczna’) wynika, ze dla 65% Polakéw zdrowie
jest warunkiem szczescia. Wszyscy mowimy ,najwazniejsze jest zdrowie”,
ale tylko tak méwimy. Zdrowie jest nie tylko zasobem indywidualnym, ale
zasobem spotecznym, o czym powinni wiedzie¢ decydenci wszystkich szcze-
bli. Tylko zdrowe spoteczenstwo moze sie rozwija¢ i tworzy¢ jakie§ dobra.
Zdrowie nie jest darem niebios, danym raz na zawsze. Nalezy o nie dbac.
A przygotowaé cztowieka do dbania o zdrowie winna rowniez szkota. To
podstawowe zadanie edukacji zdrowotne;j.

Drugie zagadnienie dotyczy zdrowia jako przedmiotu polityki globalne;j.
W latach 80. XX wieku Biuro Regionalne dla Europy Swiatowej Organizacja
Zdrowia oglosito program ,Zdrowie dla wszystkich w 2000 roku”. Zapisano
w nim m.in., ze zdrowie jest wartoscia dla jednostki i zasobem dla spote-
czenstwa oraz $rodkiem do osiagniecia lepszej jakosci zycia. Znalazt sie tam
takze postulat, aby ,dodaé lat do zycia oraz zycia do lat”. Obecnie znacznie
wydltuzyta sie dtugos¢ zycia. Problemem pozostaje nadal niska jakos¢ tego
dhuzszego zycia, bo zy¢ dhugo i Zle — to nie jest dobry pomyst. Aby poprawic
jakos¢ zycia we wszystkich jego okresach, przedtuzyé okres zycia w zdrowiu
(bez chorob przewlektych i niepelnosprawnosci), mieé zycie tworcze, dajace
satysfakcje, czlowiek powinien sam dbaé¢ o zdrowie zawczasu, bo jesli be-
dziemy te dbalo$é¢ odktadaé do czasu emerytury, to bedzie prawdopodobnie
juz za pozno. Ale tych spraw nie zalatwi tylko medycyna. To jest wyzwanie
dla wielu dyscyplin wiedzy, dla calego spoteczenistwa. Na przyktad w Polsce
na badania cytologiczne, na ktore za 2 mln zt zostaly wystane zaproszenia,
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zgtosilo sie jedynie 6% kobiet!. ,To wielkie wyzwanie dla pedagogiki zdro-
wia — powiedziata prof. Woynarowska — gdyby ona byta.” Sa wprawdzie na
niektoérych wydziatach pedagogicznych zajecia z pedagogiki zdrowia, ale nie
na wszystkich.

Trzecie zagadnienie, ktore poruszyla, to zwigzki miedzy zdrowiem
a edukacja. Edukacja jest zasobem dla zdrowia, poniewaz dzieki wiedzy
i umiejetnosciom ludzie lepiej dbaja o zdrowie. Wyniki wielu badari poka-
zuja, ze im wyzsze wyksztalcenie, tym lepsze wskazniki dotyczace zdrowia.
Ale tez zdrowie jest zasobem dla edukacji, poniewaz zdrowe dziecko ma lep-
sza dyspozycje 1 wicksza motywacje do uczenia sie, lepsze relacje z innymi.
Istnieje wiec wspolny interes dla tworzenia zbieznej polityki zdrowotnej i po-
lityki edukacyjnej. Ale, jak powiedziata prof. Woynarowska, na podstawie
swoich réznorodnych kontaktéw z decydentami wie, ze edukacje zdrowotna
uwazaja oni za przedmiot malo wazny, rodzaj takiego ,michatka”, ze baga-
telizuja go, sprowadzajac do mycia rak. Decydenci, ktérzy tworza polityke
edukacyjna i uktadaja standardy ksztalcenia, czesto charakteryzuja sie du-
zg ignorancjg, wrecz analfabetyzmem zdrowotnym. Jest to wielka bariera,
zeby cokolwiek w tej sprawie zmieni¢. Na zakonczenie dodalta, iz korzysta
z okazji, ze przemawia do tak licznego grona pedagogéw i zaapelowalta, aby
w przysztosci, gdy nie beda juz obowiazywaly standardy ksztalcenia stu-
dentéw, pamictaé¢ o aspektach biomedycznych w procesie ksztatcenia peda-
gogdw 1 nie pomijaé edukacji zdrowotnej, bo jest ona bardzo potrzebna.

Dr Grazyna Czetwertynska jak zapowiedziala, w panelu chciata po-
dzieli¢ sie uwagami z do§wiadczenia, jakim byla 6-letnia praca grupy oséb,
skupionych w Centrum Edukacji Obywatelskiej, ktorzy przy wsparciu ,,Ga-
zety Wyborczej” podjeli probe zmiany polskiej szkoty nie w sposéb instytu-
cjonalny, przy pomocy dziatan formalnych, prawnych, lecz probe zmieniania
szkoty ,,0od dotu”, przez dzialania spoteczne, aktywnosé nauczycieli, zaanga-
zowanych w akcje >Szkota z Klasa<. Trzy lata zajelo naukowe opracowanie
zgromadzonego w trakcie trwania akcji materialu. Wytania sie z tych analiz
nastepujacy obraz szkoly: ,Nauczyciele sa kompletnie pogubieni, czuja sie

"W czasopismie ,Ginekologia Polska” nr 9 z 2010, (81, s. 655-663) ukazal si¢ artykut
Marka Spaczynskiego i kilku wspotautorow pt. ,,Uczestnictwo kobiet w Populacyjnym
Programie Profilaktyki i Wczesnego Wykrywania Raka Szyjki Macicy w latach 2007-
2009”, pokazujacy, ze w ramach programu cytologie wykonano u 24,14% kobiet upraw-
nionych do udzialu w programie (2007 — 21,25%; 2008 — 24,39%; 2009 — 26,77%) (s. 656).
7 danych Ministerstwa Zdrowia dotyczacych Narodowego Programu Zwalczania Choréb
Nowotworowych za rok 2011 wynika, ze na wysytke imiennych zaproszeri w ramach Po-
pulacyjnego programu profilaktyki i weczesnego wykrywania raka szyjki macicy przezna-
czono 5,6 mln z}; zrodto: http://www.mz.gov.pl/wwwfiles/ma\ _struktura/docs/npzen'
_ progam)_22062011.pdf, str. 11, dostep 10.07.2012.
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zniewoleni, niegotowi do refleksji. Funkcjonuja w rzeczywistosci, w ktorej
ktos im cos stale kaze, czegos od nich wymaga. Nie sg w swojej aktywnosci
wolni, zatem nie moga — czego by oczekiwata profesor Sroda — wychowy-
waé wolnych ludzi, gotowych do rozwigzywania probleméw i samodzielne-
go podejmowania decyzji. To sie zwyczajnie nie uda. Nauczyciele dzialaja
w Srodowisku, ktore dotykane jest ciaglymi zmianami, a jego funkcjono-
wanie okreslaja sztywne ramy, np. standardy tresci ksztalcenia, standardy
wymagan, jakie musi spelni¢ uczen. 7Z realizacja tredci ksztalcenia nie jest
jeszcze najgorzej. Chociaz szkota opowiada o $wiecie, ktorego juz nie ma
i uczniowie to dostrzegaja, a poprzez to szkota jest dla nich nudna. Wielu
nauczycieli bioracych udzial w akcji >Szkota z Klasa< twierdzilo, ze ich
najwickszym osiagnieciem jest dobre poukladanie sobie stosunkéw z ucznia-
mi. Uczniowie deklarowali, ze jesli nauczyciel jest w porzadku, to oni nie
chca mu wyrzadzaé¢ krzywdy. Wskazuje to na fakt, iz ani nauczyciele, ani
uczniowie nie rozumieja, po co jest szkota”.

Dr Czetwertyriska powiedziata, ze gdy po raz pierwszy miata prezento-
waé wyniki badan, to przyszta jej na mysl sentencja Gilberta Keith Che-
stertona, ze ,edukacja to okres, w ktoérym jestes nauczany przez kogos, kogo
zupelnie nie znasz, czego$, czego wcale nie chcesz wiedzie¢”. Jest to do$é
smutna maksyma dotyczaca naszego — jak sie wyrazita — zawodu. Osoby
przygotowujace materiaty w ramach akcji ,Szkota z Klasa” probowaty po-
wiedzie¢ nauczycielom, ze jesli uczniowie nie ucza si¢ tak, jak oni ich ucza,
to niech sprobuja uczyé ich tak, jak oni sie ucza. To powodowalo zadawanie
przez nauczycieli pytania — to znaczy jak? Nowa rola nauczyciela jest kom-
pletnie nieokreslona, nauczyciel nie wie, czy ma ,pedzi¢” za standardami
przygotowujac ucznia do réznych egzaminéw zewnetrznych, czy ma ,pe-
dzi¢” za $wiatem, ktory zna z wlasnych obserwacji, ktory jest rézny od tego
opisanego w podrecznikach. Czy moze ma to wszystko porzucié¢ i zafalsyfi-
kowac¢? Materiaty z badan, ktérymi dysponuje dr Czetwertyriska pokazaly,
ze w falsyfikowaniu nauczyciele sie réwniez dobrze wytrenowani — potrafia
opowiada¢ o rzeczywistosci nieistniejacej, jaka podobno w ich szkotach funk-
cjonuje. Wspotautorka akeji ,Szkota z Klasa” dokonata oceny, iz to chyba
nie jest dobrze, bo takiego modelu raczej nie chcemy mieé. Nie jest bowiem
dobrze, jesli nauczyciel bedzie siebie postrzegal tylko jako wykonawce tego,
co inni kaza mu zrobié¢. Nie osiggniemy w takiej sytuacji dobrych efektow,
mimo ze na edukacyjnych sztandarach wypisane jest ciagle powtarzane ha-
sto autonomii szkoly i nauczyciela. Ale jaka to jest autonomia? — zapytala
prelegentka. I odpowiedziata: ,Mozesz sobie by¢ autonomiczny, byleby$ zro-
bil to, co ci kazemy”. Jak sie zachowuje w takiej sytuacji racjonalnie myslacy
cztowiek — zadaje pytanie: ale jak? Powiedzcie mi, jak to pogodzié¢?
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W ramach akcji ,,Szkota z Klasa” zadawane byto nauczycielom pytanie:
z czym sobie najstabiej radzisz? Nauczyciele odpowiadali, ze z wychowaniem
i wyraznie méwili — ,my nie umiemy wychowywaé¢”. Nauczyciele oczekuja
od $wiata pedagogiki, od srodowisk naukowych prostych recept na trudne
sytuacje wychowawcze (Co zrobié¢, gdy uczen sktamie? Co zrobié¢, gdy uczen
mnie kopnie? Co zrobié¢, gdy uczeri powie brzydkie stowo?). Za mato jest
natomiast myslenia w kategoriach co zrobi¢, aby ten uczenn byl dobrym
czltowiekiem. Nauczyciele nie poddaja swojej pracy refleksji i dlatego tez
nie moga tego nauczy¢ swoich uczniéow. Nie ufa sie nauczycielom, wiec i oni
nie maja zaufania do siebie.

Dr Czetwertyniska postrzega autonomie nauczyciela jako klucz do ewen-
tualnej dobrej zmiany w edukacji. Im wiecej zaufania do profesjonalizmu
nauczycieli i autentycznej wolnosci, tym lepsze efekty. Dodalta, ze podobnie
jest w biznesie: im wiecej zaufania, tym lepsze efekty. Dzi§ nauczyciel jest
sprawdzany poprzez egzaminy uczniéw i rézne formy nadzoru pedagogicz-
nego. W polskiej oswiacie zrealizowano jeszcze jedna w pewnym stopniu
pozorng zmiane, polegajaca na przyznaniu nauczycielowi prawa do pisania
programéw ksztatcenia. Ale znowu pojawito sie oczekiwanie nauczycieli, aby
powiedzie¢ im, jak maja to zrobi¢. Skad mieliby to umieé¢, skoro nie dano im
prawa do samodzielnego myslenia. Programy wiec powstaja gléwnie na za-
moéwienie profesjonalnych wydawcow podrecznikéw. Nauczyciel-wykonawca
umie wykona¢ to, co mu zadano, ale nie umie zaplanowa¢ wtasnych zadan.
I nie umie sobie odpowiedzie¢ na podstawowe pytanie: po co jest szkota i po
co on jest w tej szkole. Na zakoniczenie dr Czetwertyriska powiedziata, iz
mimo ze w akcji ,,Szkota z klasa” wzieto udzial 8 tys. szkot, a 5 tys. nauczy-
cieli uzyskato tytul ,Nauczyciela z klasa”, to poprzez program nie dokonata
sie jakas natychmiastowa, radykalna zmiana polskiej szkoty. Waznym efek-
tem programu ,Szkota z klasg” bylo jednak to, ze chociaz przez moment
(kilkanascie miesiecy) 5 tys. nauczycieli zastanawiato sie nad swoja praca
i podjelo powazng prébe dokonania zmian w tym, co robia. W dluzszej
perspektywie to moze procentowac.

Prof. dr hab. Wiestaw Godzic swoja wypowiedz rozpoczal od de-
klaracji, iz wydaje mu sie, ze wie, po co jest szkota. Szkota jest po to, by
grupa partneréw z liderem robita filmy, rozmawiata o tych filmach, umiesz-
czata je w internecie. Tak by¢ moze w przysztosci bedzie wygladata szkola,
ale tego do korica nie mozemy by¢ pewni. Zdaniem prof. Godzica w Polsce
jest fatalny stosunek do medidéw, nie wierzymy mediom, ale wymagamy od
nich. Jesli zdarzy sie cos zlego, winne sa media. Jesli zdarzy sie cos dobrego,
w takim sensie, ze mtody czlowiek czego$ dowie sie dzieki mediom, to nie
zostanie to i tak odnotowane i docenione. Indolencja i ignorancja dorostych
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wobec mediéw jest olbrzymia. Prof. Godzic podat przyktad z zielonogor-
skiej ulicy, z reklama pewnego przedszkola, w ktérej wykorzystano postaci
z popularnej kreskowki South Park, w ktérej upowszechniane sa antywar-
tosci. Te postaci to dzieciaki, majace za nic wszelkie religie, w pogardzie
majace rodzicow i nauczycieli. Innym przyktadem, ktory zaistnial w Iranie
moze by¢ Homer Simpson — ojciec z innej kreskowki, ktory byt bardzo anty-
amerykariski. Na duzych posterach w Iranie prezentowana byta przekreslona
sylwetka Simpsona. On uosabial krytyke amerykariskich wartosci, a nie ich
gloryfikacje. Zatem przekreslenie — zanegowanie tej sylwetki wlasciwie na-
lezalo odczyta¢ jako pochwalte amerykariskich wartosci. My, dorosli, stabo
orientujemy sie w kulturze popularnej. Dzieciaki orientuja sie w niej duzo
lepiej i1 $wietnie sobie z nia radza.

Nastepnie zadeklarowal, ze gdyby miat przygotowaé dluzsze wystapie-
nie o problemach polskich mediéw, polskiej edukacji i polskiej szkoty, to
zatytutowaltby je ,Paradygmat Misia Uszatka tacznie z Baba Jaga”. Ide¢
tego wystapienia oddal przyktadem dydaktyzmu wystepujacego w filmach
o Misiu Uszatku i negatywnym stosunkiem do ogladania telewizji, wyste-
pujacym wsrod niektorych, moze nielicznych — jak zauwazyt — nauczycieli.
Zilustrowal to przyktadem nauczyciela z Krakowa, ktory najpierw zaaran-
zowal dyskusje z licealistami o telewizji, po ktérej wszystkim dosé dobrze
zorientowanym w ofercie telewizyjnej wstawil oceny niedostateczne za sam
fakt ogladania telewizji.

Nastepnie prof. Godzic najpierw prowokacyjnie zadal pytanie, czy oczy-
wista sprawa jest, ze medidow nalezy uczy¢, ale za chwile ztozyl deklaracje,
ze jego zdaniem — zdecydowanie tak. Trzeba sie uczy¢ odbioru przekazu
medialnego. Na podstawie badan prowadzonych na przetomie XIX i XX
wieku dotyczacych odbioru filmu przez przedstawicieli plemion, ktore nigdy
wczesniej nie ogladaty filméw, opisano pieé¢ stopni analfabetyzmu filmowe-
go. Stopnie analfabetyzmu to: 1) niezauwazanie w ogole pewnych elemen-
tow (denotat), 2) niezauwazanie sekwencyjnosci przedstawianych obrazow,
3) brak swiadomosci iluzji, 4) nieumiejetnos¢ wskazania celu komunikacyj-
nego i 5) brak znajomosci zasad montazu.

W obszarze mediéow wiele sie zmienito po roku 1981, wraz z powstaniem
MTYV, ktora obecnie ma przeszto 20 oddzialéw na calym $wiecie, jest sta-
cja panglobalng. Zmienione zostaly znane dotychczasowe konwencje, tych
nowych nalezalo si¢ nauczy¢. Kazdy nowy przekaz ma swoj idiolekt, ktory
trzeba pozna¢. Prof. Godzic stwierdzil, ze w szkole nalezy méwié o trudnych
sprawach, nawet tak trudnych, jak sprawa satanizmu Nergala Darskiego?.

2Sprawa Adama Darskiego, uzywajacego pseudonimu artystycznego Nergal pojawiata
sie kilka razy. Po raz pierwszy, we wrzesniu 2007 roku w klubie ,,Ucho” w Gdyni, podczas
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Wynotowat dziewieé opinii powaznych publicystow, ktorzy zabrali glos w tej
sprawie. Np. Marcin Meller, redaktor naczelny ,Playboya” twierdzi, ze za
podarcie Biblii Nergal nie powinien wystepowaé¢ w publicznej telewizji. Mat-
gorzata Domagalik uwaza, ze Nergal to cztowiek dobrze utozony, ktory do
niczego nie podburza. Zbigniew Holdys stwierdzit, ze kazdy ma prawo do
wyrazania swoich pogladéw. Najbardziej kuriozalng opinie — zdaniem prof.
Godzica — wyglosit redaktor Piotr Semka, ktory powiedzial, ze sprzeciw
wobec promowania 0s6b demonstracyjnie obrazajacych symbole religijne
powinien mie¢ charakter obywatelski, a nie religijny. W tym protescie po-
winni zjednoczyé sie wszyscy obywatele wierzacy i niewierzacy. Natomiast
prezes Jarostaw Kaczynski powiedzial, ze jak tylko PiS wroci do wladzy,
to wprowadzi taki rodzaj kontroli nad telewizja, iz jesli w jakiejs sprawie
zbierze sie 10 tysiecy gloséw, to taka sprawe bedzie mozna skierowaé¢ do
Krajowej Rady Radiofonii i Telewizji i Krajowa Rada bedzie sie mogta taka
sprawa, zaja¢. Natomiast, jesli zbierze sie w jakiej$ sprawie 50 tys. glosow,
to Krajowa Rada bedzie musiata taka sprawa rozpatrzyé¢ i zaja¢ wobec niej
negatywne stanowisko. Postulaty takie mieszcza sie w konwencji kontroli
nad przekazem i mediami sprawowanej przez ,zwyczajnych” ludzi (,we, the
people” sprawujemy kontrole). I jak powiedzial na zakorczenie, o takich
wladnie sprawach nalezy powaznie rozmawia¢ z mlodzieza i probowaé zajaé
stanowisko. By¢ moze spowodowaloby to, ze dorosli uchwyciliby zblizony
do tworzonego i odbieranego przez mlodziez kontekst, a mtodziez bedzie sie
inaczej zwraca¢ do dorostych. Wspoélczesny $wiat jest zmediatyzowany.

Nastepnie glos zabrala prof. dr hab. Irena Obuchowska. Powie-
dziata, ze chcialaby wprowadzi¢ do dyskusji dwa zagadnienia dotyczace in-
stytucji szkoly. Ich znaczenie narastatlo wraz ze zmianami cywilizacyjnymi.
Pierwsze dotyczy ,,gubienia perel” i to nie w sensie ,,gubienia” najzdolniej-
szych dzieci, bo z nimi — jak sadzi prof. Obuchowska — pedagogika sobie jako
tako radzi. Chodzi o dzieci wybitnie utalentowane, wyjatkowo uzdolnione.
I, jak dodata, nie wie, ile jest takich dzieci. Chcac ujaé¢ to zagadnienie pod-

koncertu Nergal podart Biblie i rozrzucil jej strzepy wérod publicznosci. Nazywat ja przy
tym ,klamliwa ksiega”’. Zostal oskarzony o obraze uczué religijnych, ale sad w czerwcu,
a nastepnie we wrzesniu 2010 r. uniewinnit go, poniewaz uznatl, ze dzialanie muzyka by-
o ,swoistg forma sztuki”, skierowana do hermetycznej publicznosci. Innym przykladem
sprawy Nergala — lidera zespolu Behemoth bylo wystosowanie listu przez biskupa diece-
zji wloctawskiej Wiestawa Meringa do wiernych, zawierajacego oburzenie z powodu jego
udzialu w programie TVP ,;The Voice of Poland”. Biskup napisal ,Bluznierca, satanista,
mito$nik wcielonego zta dostanie do dyspozycji ekran publicznej telewizji, by tatwiej mogt
glosi¢ swoje trucicielskie nauki” — zrodlo: Katarzyna Karas, 05.09.2011, http://www.
polskieradio.pl/5/3/Artykul /431884, Biskup-przeciwny- promocji-satanizmu-w-TVP, do-
step 15.06.2012.
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miotowo, prof. Obuchowska postuzyta sie mailem otrzymanym w czerwcu
2011 roku od dziesiecioletniej dziewczynki, bardzo dobrej uczennicy IV kla-
sy szkoly podstawowej. W liscie tym dziewczynka stwierdza, ze jej szkota
jest miejscem podcinania skrzydel i czynienia z uczniéw nielotéw. Marzy
jej sie natomiast ,fruna¢”’ daleko od szkoty, w miejsca, gdzie jej skrzydia
rostyby i rosty.

Drugie zagadnienie, zgtoszone przez prof. Obuchowsks, dotyczyto fak-
tu, ze szkolta w jej obecnym ksztatcie nie jest dostosowana do wspotczesnych
trendéw cywilizacyjnych. Wszyscy wiemy, ze szkota moze by¢ i jest miej-
scem interakcji miedzy nauczycielami, rodzicami i uczniami, z wiodaca rola
nauczyciela. Czesto jednak w interakcjach tych nie uwzglednia sie glosu
najstabszego z partneréw tych interakcji, czyli uczniéw. Ilustracja tego za-
gadnienia uczynita prelegentka wypowiedzi trzech uczennic, ktére moéwity,
w jakim kierunku chcialyby zmienié¢ szkole. Pierwsza, 12-letnia uczennica
chcialaby chodzié¢ do szkoty, w ktorej kazdy mogltby wybieraé sobie przed-
mioty (np. 10 na rok) i bylby oceniany nie tylko za ilo$¢ posiadanej wiedzy,
ale za jej przyrost. Druga, 14-letnia uczennica zyczytaby sobie szkoty cieka-
wej architektonicznie, klas stylizowanych na rézne kraje, z niewielka liczba
uczniow w klasie, z duza iloscia zaje¢ pozalekcyjnych, takich jak kota teatral-
ne, spotkania z ciekawymi ludzmi, zajecia sportowe z wybranej dyscypliny.
Trzecia, 15-letnia dziewczynka zyczyltaby sobie, aby w szkole nie trzeba by-
to siedzie¢ w rzedach (,bo to nie wojsko”), aby w réznych klasach nauczane
byly réozne przedmioty, a uczenn sam by je wybierat i okreslal, kiedy nale-
7y pOjSE na przerwe. Zyczylaby sobie, aby wiele tresci bylo wyswietlanych
i aby kazdy uczenn mial komputer.

Po wypowiedziach wszystkich uczestnikéw panelu, moderator dyskusji
prof. dr hab. Tomasz Szkudlarek zaproponowal, aby w dalszej czesci
spotkania podja¢ pewne watki, ktére wystapity w wypowiedziach uczest-
nikéw odbytej czesci debaty. Pierwsza do podjecia zaproponowal proble-
matyke ciala, cielesnosci, fizycznosci. Postawil pytanie: dlaczego tak sie
dzieje, ze szkola te aspekty oddala, odsuwa, koncentrujac sie gtéwnie na
sprawach racjonalnosci? A poprzez pewne zakazy powoduje podejmowanie
przez uczniéw dziatan destrukcyjnych, takich jak np. palenie papieroséow.
Wygtosit dosé kontrowersyjna teze, do ktérej jednak w dyskusji nikt sie nie
odnioést — to szkola zmusza ludzi do palenia, poprzez zakaz palenia papie-
rosow”. Jaki ma zwigzek pomijanie aspektow fizycznosci w szkole z kultura
chrzescijanska z jednej strony i kartezjansks z drugiej? By¢ moze te dwa
rézne systemy etyczne, scjentystyczno-racjonalny i religijny, z dominacja
Kosciota katolickiego, gdzies sie jednak spotykaja w stosunku do ludzkiej
cielesnodci.
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Druga kwestia wskazana do podjecia, to problem relacji edukacji i po-
lityki, spraw sterowania, zarzadzania i kierowania procesami edukacyjnymi.
Jak powiedzial, styszeliémy w tej dyskusji, ze w szkolach jest za malo au-
tonomii, swobody, ze nalezalo by te instytucje zderegulowaé, tworzyé¢ je
kontekstualnie, na zywo, zostawié¢ je pewnej grze negocjacyjnej miedzy na-
uczycielami, rodzicami i uczniami. W takich warunkach moze si¢ wytworzy¢
odpowiedzialnosé, samoswiadomosé, refleksyjnosé, jakies pedagogie, ktorych
jeszcze nie znamy. W latach 90. mieliémy pewne nadzieje zwiazane z oddol-
nymi inicjatywami. Byly pewne proby, byé moze naiwne, wynajdywania
szkotly, tworzenia jej od dotu.

7 drugiej strony, mamy potrzebe standaryzacji dzialan w szkole. W tej
dyskusji nie wszyscy opowiedzieliémy sie za autonomia, bo méwilidmy, ze do
szkoly trzeba wprowadzi¢ edukacje zdrowotna, media. Czyli z jednej stro-
ny jakas regulacja, z drugiej — jak to jest z odpowiedzialnoscia panstwa za
edukacje? Co moze by¢ kwestia samoregulacji i autonomii, a co powinno
by¢ rama minimum, ktéra obowiazywataby wszystkich i byta kontrolowana
spotecznie? I co to teraz znaczy kontrola spoteczna? Kto mialby okreslaé,
co powinno podlegaé tej spotecznej kontroli? Mozna uzy¢ w tym kontekscie
okreslenia kontrola demokratyczna, ktéra moglaby sie realizowaé¢ w takiej
postaci, o jakiej mowit prof. Godzic. Oto organizujemy referenda, w kto-
rych poszczegdlne tresci sa cenzurowane, zakazywane jako niedopuszczalne
w mediach. Ale to samo moze dotyczy¢ podrecznikéw szkolnych. Znane
sa przypadki, ze w niektorych stanach Stanéw Zjednoczonych nie naucza
sie teorii ewolucji. Fundamentalistyczne Koscioty doprowadzity do tego, ze
pewnych tresci niezgodnych z Biblia nie naucza sie¢ w szkotach. To tez jest
spoleczna kontrola nad edukacja, autonomia i tworzenie kultury pedago-
gicznej w sposob demokratyczny. Niewatpliwie. Czy w tym demos ma by¢
obecne jakies ratio, jaki§ glos rozumu, ktoéry nie ma juz charakteru po-
pulistycznego, ludowego, ktory nie jest optyka wiekszosciowa, rozpoznana
poprzez referendalng procedure, tylko zaklada racjonalnosé? Ale kto ma
prawo o niej decydowaé? Jakie elity, jakie gremia polityczne i w jaki sposob
maja wypracowaé racjonalnos¢ systemu szkolnego w tych kwestiach, kto-
re maja podlega¢ politycznej, centralnej czy instytucjonalnej standaryzacji,
normalizacji? Mamy przygotowane do tego instrumenty — cata polityka eg-
zaminacyjna, mozliwo$é konstruowania testow, okre$lania standardéw. To
wszystko czeka, tylko na kogo? Na glos ludu, czy na glos rozumu? Gdzie
te glosy sa? Czy mamy kolizje miedzy oczekiwaniami co do kontroli i co do
autonomii, samoregulacji, samoorganizacji? Wolne dzieci, w wolnej szkole,
z wolnymi, kreatywnymi nauczycielami, z upodmiotowionymi rodzicami —
a z drugiej strony oczekujemy pewnych regulacji, sami tez chcemy, aby cos
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byto jednak regulowane: ale co?

Pozostaje jeszcze problem tego, w jakim $wiecie chcemy zy¢. Jak ma
wygladaé¢ ta nasza polis, wspoélna przestrzen swiata, w ktéorym szkota ma
funkcjonowaé¢. Nie jest to wiec tylko problem stricte szkoty, ale horyzon-
tu, do ktoérego probujemy docieraé, zmierza¢ w naszym zyciu zbiorowym.
Krotko mowiac, polityka. A edukacja to bylby ten drugi watek.

Kolejna kwestia, ktora z tym sie wigze, bardzo bliska prof. Szkudlarkowi,
poruszona juz przez prof. Srode, to kwestia podejscia dekonstruktywnego.
Zadal wiec pytania z niej wynikajace: ,,jesli istnieje jakas racjonalnosé, ktora
mogliby$smy sie postuzyé w organizowaniu przestrzeni edukacyjnej, to ona
bedzie wykluczajaca. Jesli zdefiniujemy co§ sobie, jako >takie<, to nie be-
dzie >inne<. Gdzie sg te granice, ktore chcieliby$my sobie sami postawic,
za ktérymi zaczyna sie juz swiat, ktérego bysmy nie chcieli?”. Powiedzial, ze
chodzi mu o kwesti¢ dopuszczalnych granic wykluczen, ktére pojawiaja sie
w procesie racjonalnego konstruowania rzeczywisto$ci spotecznej poprzez
rozmaite pedagogie. Chodzi o to, czy mozliwe jest spoteczeristwo komplet-
nie inkluzyjne, w ktérym unikniemy wykluczeni, czy tez odpowiedzialnosé
od nas wymaga, ze konieczne sa decyzje, ktore sa w jakichs granicach, w ja-
kichs warunkach wykluczajace. Dla kogo? Dla czego? Ta etycznosé¢ dotyka
niekiedy jakiego$ dramatu, tragicznych konfliktow, czasami zwyczajnej od-
powiedzialnodci, jakiej$ dzielnosci zyciowej, kiedy stwierdzamy, ze co$ jest
dopuszczalne, a co$ niedopuszczalne. Kazda decyzja jest ryzykowna. I jed-
nostka w tym wszystkim si¢ nie miedci, jednostka nie jest w stanie z ca-
ta ta maszyneria ,wojny”, konstruowana odgérnie czy oddolnie spotkaé sie
w sensowny dla siebie sposdéb. W taki sposob, ktory bytby odczuwany jako
plaszczyzna mozliwego rozwoju i wzrostu.

Sprawa kolejna, do ktorej nawiazal prof. Szkudlarek, to media w eduka-
¢ji, o ktorych mowit prof. Godzic. Prowadzacy dyskusje panelowa zadekla-
rowal, iz traktuje media jako czes¢ doswiadczenia edukacyjnego i zgadza si¢
z prof. Godzicem, ze sa nieobecne w szkole, a gtéwnym problemem jest to,
ze nie mamy kontaktu miedzy dwoma pokoleniami — uczniami i dorostymi.
Zmnika perspektywa wspoélnego Swiata, do ktérego w procesie wychowania,
ksztalcenia wspolnie mogliby$my sie odnies¢. Nie mozna ich wykorzystaé
nawet do prostego instruktazu, nie mozna odwotaé sie do tego samego do-
Swiadczenia, powotaé sie na wspolnote kulturowa, w ktorej sie poruszamy.
To zostalo ,rozsypane”, poniewaz zyjemy w innych rejestrach, innych tek-
stach.

W tej przestrzeni §wiata wspolnego, ktory probujemy konstruowaé pew-
ne dzialania podejmowane sa niejako w poéisnie, potswiadomie, w jakims
dryfie, poprzez niepodejmowanie decyzji, co powoduje, ze cos$ sie samo dzie-
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je lub ,samo tak urosto”. Niektére procesy zostawiamy dzianiu si¢ wedlug
pewnych ram, ktore stworzyliémy w systemie zbudowanym na bardzo wyso-
kim poziomie abstrakcji, w postaci systemu prawnego, ekonomicznego itd.
W tej strukturze pewne instytucje wylaniaja sie, a inne nie wytaniaja, bo nie
ma decyzji politycznej. Prof. Krzemiriski moéwil o braku instytucji edukacji
dorostych. Jesli spoglada si¢ na statystyki, to instytucji, w ktorych szkola
sie dorodli jest bardzo wiele, ale one wszystkie sg prywatne, a jesli publicz-
ne, to za ustuge tez trzeba ptaci¢. Nie ma wolnego, bezptatnego dostepu do
takiej edukacji. Nie wyksztalcily sie instytucje na wzér skandynawskich czy
niemieckich uniwersytetéw ludowych. Raport o edukacji z 2010 roku doty-
czy ludzi do 30. roku zycia, nie ma tam problematyki edukacji catozyciowe;j.
Wiele os6b sadzi, ze edukacja dotyczy dzieci, ze pedagogika dotyczy dzie-
ci. Niewiele os6b wie, ze wiekszos¢ pedagogdéw pracuje z dorostymi, a nie
z dzie¢mi. Zyjemy w epoce postindustrialnej. To dawniej cztowick w szko-
le przygotowywal sie do jednego zawodu, potem szedl do pracy, a z pracy
na emeryture lub do kalectwa. Dzieciistwo i przygotowanie zawodowe to
byt czas bezproduktywny, potem byt okres produktywny i znowu, juz na
emeryturze czas bezproduktywny. Takiego $wiata juz nie ma. W eduka-
cji natomiast caly czas traktuje sie dzieciistwo jako ten jeden okres zycia,
w ktorym przygotowuje sie cztowieka do dorostosci i uznaje, ze juz jest przy-
gotowany. Wiadomo, ze tak nie jest. MEN i MNiSzW caty czas skupiaja sie
na tym jednym etapie i interesuja sie edukacja ludzi do 30. roku zycia.

Po tym obszernym podsumowaniu pierwszej czesci dyskusji i wskazaniu
na najwazniejsze watki prof. Szkudlarek poprosit o zabranie gtosu najpierw
prof. Srode, ktéra powiedziata, iz rekomendowalaby zasade zlotego érodka
Arystotelesa. Pierwsza sprawa, to sprawa formacji nauczycieli. U nas jest
to autentyczny dramat. W innych panstwach — Francji, Anglii, nauczyciele
podlegaja pedagogicznej formacji. ,Bo kazdy z panstwa wie — powiedziata
— ze mozna by¢ $wietnym fizykiem i beznadziejnym nauczycielem fizyki.
Mysle o tym, gdy stysze doniesienia o nakltadaniu przez uczniéw na glo-
we nauczyciela kosza na $mieci”. Przywotata znakomity w jej ocenie tekst
o roznych rodzajach autorytetow Jozefa Bocherniskiego. Po pierwsze, mozna
by¢ autorytetem w sensie idola. Mtodziez ma wiele takich ,autorytetow”
i czesto myli je z prawdziwymi. Innym rodzajem autorytetu jest autorytet
kompetencyjny, gdy ktos zna sie na pewnych rzeczach. Jest jeszcze autory-
tet rzemiedlniczy, polegajacy na ksztaltowaniu pewnych umiejetnosci. Nie
kazdy, kto sie zna na konstrukcji zegara bedzie dobrym zegarmistrzem; nie
kazdy, kto sie zna na matematyce, bedzie dobrze ten przedmiot wyktadat.
No i wreszcie sa autorytety moralne, ktore z wiedzg nie musza mieé¢ wiele
wspolnego. Czy nauczyciel musi byé autorytetem moralnym? Trudno tego
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od niego wymagaé. Nauczycieli nie powinno si¢ obciazaé¢ jakas szczegdlna
misjg wychowawcza, zwlaszcza ze ta czesto mylona bywa z ideologiczng.
Wyrazita obawy przed nauczycielami, ktorzy wiedza, ze maja wychowaé
i wdrozy¢ do pewnych akceptowanych przez ,wiodaca ideologie” lub religie
postaw i wartoéci. W uzasadnieniu podata, ze by¢ moze te leki biora sie
7 czasOw komunizmu i tak zwanej wychowawczej, a w istocie ideologicznej
roli szkoty.

Szkota by¢ moze nie musi wychowywaé, ale powinna dostarczaé pew-
nych kompetencji, ale nie koniecznie lub nie tylko z zakresu rozmnazania sie
pantofelka. Szkota powinna dawaé¢ dziecku kompetencje ekologiczne, powin-
na zajmowaé sie edukacja seksualng, etyka, wychowaniem obywatelskim,
pro biznesowym. Powinna réwniez uczy¢ myslenia, a nie tylko rozwiazy-
wania testow. Przywotala swoje doswiadczenia z pobytu w Szwecji. Po-
wiedziata: posztam do szkoty z dzieckiem moich znajomych. Pierwsza lek-
cja w tygodniu to lekcja, na ktorej sie ustala, czego dzieci bedg sie uczyé
w przeciagu tygodnia, jakie problemy podejma, jakie warto przedyskuto-
waé. Ostatnia lekcja w piatek byta poswiecona réznym problemom, ktore
byty przedsicbrane w tygodniu i temu, co udalo sie¢ zrealizowaé¢. W czasie
tych zajeé¢ chodzito przede wszystkim o wdrazanie w kooperacje, we wspol-
ne przedsiebranie lub rozwigzywanie pewnych probleméw. Te lekcje uczyty
tez zaradnosci i aktywnosci. Nie bylo tam gotowych rozwiazan, ale poszu-
kiwanie, jak sie z problemami zmierzy¢, czego polska szkota kompletnie nie
uczy. Powiedziata, ze ,spolszczyta”, dostosowujac do polskich realiow, ,Mala
ksiazeczke o demokracji” autorstwa Sasy Burgeren. W ksiazeczce tej mie-
dzy innymi sa podane adresy i linki do réznych instytucji, od lokalnych po
Parlament Europejski. Dzieci maja za zadanie wypisaé¢ problemy, jakie je
nurtuja, nastepnie dyskutuje sie, kto te problemy mialby rozwiazaé¢ — ro-
dzice, samorzad klasowy czy szkolny, lokalni czy europejscy politycy. To ma
wskazaé¢ dzieciom, ze bardzo wiele jest w ich zasiegu.

Watek nastepny w wypowiedzi prof. Srody dotyczyl edukacji seksual-
nej. Podkresdlila, ze jest taki okres w zyciu dzieci, w ktérym interesuja sie one
szczegolnie swojg seksualnoscig. Ale w szkole nie otrzymuja na ten temat
zadnej wiedzy. W domu tez nie. W kosciele tym bardziej. Za to w internecie
i owszem — pornograficzng. Dzieci ,zawieszone” sa wiec miedzy kompletng
ignorancja, religijnym sentymentalizmem (mit Swietej rodziny, gdzie nie ma
seksu, a jest dziecko) lub rygoryzmem (zakaz wiedzy, zakaz prezerwatyw, za-
kaz srodkow antykoncepcyjnych, seksu przedmalzenskiego etc.) a powszech-
nie dostepna, brutalna i zdehumanizowana pornografia. I wszyscy odpowie-
dzialni za ten stan rzeczy udaja, ze nic sie nie dzieje. Szkota zwala na dom,
dom na Koéciol, Kosciol na katechetow, a z katechetami jak jest — kazdy
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widzi. Kiepsko. Mlodziez powinna mieé¢ réwniez kompetencje etyczne, a nie
tylko katechetyczne. Religia powinna wroci¢ do sfery sacrum, szkota po-
winna natomiast uczy¢ etyki, filozofii, postaw obywatelskich, umiejetnosci
zabieranie gltosu w dyskusji, argumentacji etc. Jesli natomiast religia ma
pozostaé¢ w szkole, to katechetki i katecheci powinni zwiekszy¢ swoje kom-
petencje i poddac¢ sie kontroli dydaktycznej jak inni nauczyciele. Dzis lekcje
religii sa coraz bardziej osmieszane, 900 godzin po$wieconych na katecheze
— zmarnowanych i pod wzgledem finansowym, i merytorycznym.

Warto bytoby réwniez wedtug prof. Srody przeanalizowaé, jaki tadunek
aksjologiczny otrzymuja w polskiej szkole uczniowie wraz z lekturami. ,Mam
wrazenie, ze w szkole dominuje wcigz XIX wieczny zestaw wartosci: Bog,
rodzina, honor, §mieré¢ za ojczyzne. No i potem mamy taki >deklaratywny
patriotyzm<<, gdzie 78 procent Polakéow deklaruje, ze jest sklonna zginaé za
ojczyzne, cho¢ — jak radzi Pawet Spiewak — gdyby ich zapytaé, czy woleliby
zginal za ojczyzne, czy wyjecha¢ na grilla za miasto — wéwczas pewnie cze-
Sciej pojawitaby sie odpowiedz — >wyjechaé za miasto<. Dzi§ w XXI wiecz-
nej Polsce potrzeba nam innych wartosci niz narodowowyzwolericze. Potrze-
ba tolerancji, otwartosci, réwnosci, praworzadnosci, pracowitosci, punktu-
alnosci, skrupulatnosci finansowej. Jesli np. walczymy z korupcja, to warto
wiedzieé, ze jest ona najnizsza w krajach, w ktérych jest bardzo silny etos
pracy. Lubimy wprawdzie zy¢ w dobrobycie, ale do wielu mieszczanskich
cnét odezuwamy pogarde. A dobrobyt to przeciez bogactwo zbudowane na
etosie pracy i relacjach wzajemnego zaufania. A z tymi u nas bardzo mar-

nie”.

Nastepnie glos zabrat prof. Krzeminski, ktory rozpoczal od komentarza
do wypowiedzi prof. Srody, iz mimo pewnych cierpien, ktorych dostarczala
jej szkota, to niezle ja wyedukowala. Jak stwierdzit, istnieje rodzaj sprzecz-
nosci w szkole, z jednej strony przyjmuje sie, ze nauczyciel-wychowawca to
ktos, kto wpaja dominujaca ideologie, z drugiej szkota po okresie komuni-
zmu, ktéry nie byt taki jednolity, wycofata sie z wychowywania w sposob
wrecz dramatyczny, a przeciez — tak, jak powiedziata prof. Sroda — szkota
powinna ksztaltowaé¢ pewne cnoty. Zdaniem prof. Krzeminskiego to nauczy-
ciele powinni ksztattowaé¢ kompetencje etyczne uczniéw, poprzez stwarzanie
sytuacji wychowawczych, stawianie zadan, zgodnie ze starozytnym rozumie-
niem pedagogiki jako prowadzenia mlodego chlopca przez kogo$ starszego.
Instytucjonalnie, w mentalnym przetomie, jakim byla transformacja, zagu-
biono co$ bardzo waznego: ze edukacja, réwniez ta na poziomie wyzszym,
jest ksztaltowaniem pewnych cnot, takze rozpoznawaniem pewnych war-
tosci, rozpoznawaniem tego, co jest cenne, nie tylko w kompetencjach fa-
chowych, w wiedzy, ale w zyciu. Wiedza zawsze otwiera nas na problemy
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aksjologiczne, jesli nie etyczne. Stawia pytania, zmusza do odpowiedzi.

Prof. Krzemiriski powiedzial, ze przywolani przez prof. Szkudlarka pe-
dagodzy, miedzy innymi Dewey, ktory byt réowniez wybitnym socjologiem
oraz nie wymieniony Florian Znaniecki, wigzali dobrze urzadzone spoteczen-
stwo nieodlacznie z socjalizacja, ktorej swiadomym elementem jest pedago-
gika. To, czego brakuje obecnie w polskiej szkole, to przywrbdcenie poczucia
i godnosci nauczycielskiej, tego, ze nauczyciel ma prawo oddzialywania na
uczniéow, ma prawo moéwic im, co jest dobre, a co zte, tak jak sam to przezy-
wa, nie ma natomiast prawa narzucaé¢ im tego. Zdobywanie wiedzy to jedno-
czednie umiejetnodé samoksztalcenia i samorozwoju, otwieranie sie nowego
horyzontu, w ktérym ogladamy siebie i innych, w ktérym rozumiemy siebie
i innych. Bez tego trudno jest moéwi¢ o jakiejkolwiek pedagogice.

Kolejny paradoks, na ktory zwrocit uwage prof. Krzeminski, polega na
tym, ze polska naukowa pedagogika ma za soba ogromne doswiadczenia
pozytywne, wielu wybitnych pedagogéw, nawet z epoki PRL-u, ktoérych do-
robku nie da sie sprowadzi¢ do oddzialywania ideologicznego. Jest to w ogole
niewydobyte jako baza dla prawdziwego budowania etosu nauczyciela i szko-
ty. To jest by¢ moze efekt naszej transformacji, nieprzemyslanego w ogole
rozliczenia PRL-u. Brak jest rozliczenia z PRL-em w sensie orzekania, co
byto dobre, co zte, w sensie instytucjonalnym, nieprzemijajacych wartosci.

I dalsza kwestia, podjeta przez prof. Krzemiriskiego, to pragmatyczny
stosunek nauczycieli do procesu dydaktycznego, ktory jest najprawdopo-
dobniej zwiazany z pewnymi oczekiwaniami spotecznymi. To, co przyniosta
w polskiej kulturze i spoteczenistwie transformacja, to wybuch indywiduali-
zmu, ktéry Krzemiriski nazywa niekiedy ztym indywidualizmem, indywidu-
alizmem aspotecznym. Mamy na to wiele wskaznikéw, na przyklad to, ze
z dziatajacych w okresie poczatkow ,Solidarnosci” instytucji, wspominanych
we wezesniejszym wystapieniu prof. Krzeminskiego, nie rozwinety sie zad-
ne inicjatywy spoteczne, edukacyjne. Jest zadziwiajace, ze szkola nie uczy
wspolnego dziatania. Wspominajac swoja szkote twierdzil, ze tamta uczy-
ta takiego dziatania poprzez prace w grupach. Obecna szkota zbyt mato
eksperymentuje w sensie pedagogicznym na co dzien.

Stwierdzil, ze zgadza sie z prof. Sroda odnosnie jej ogladu Kosciola,
a powodem jego krytycznego stosunku jest przede wszystkim antyintelek-
tualizm, ktory reprezentuje wielu przedstawicieli Kosciota. Ale powiedzial
tez, ze zetknal si¢ z wieloma swiatlymi, otwartymi duchownymi, zwtasz-
cza zakonnikami, ktorzy w swoich §rodowiskach lokalnych podejmuja wiele
ciekawych inicjatyw o charakterze spolecznym i dzieki temu ksztattuja po-
stawy obywatelskie. Na zakoniczenie powotal sie na badania swoich kolegdéw
socjologéw z Instytutu Socjologii UW z potowy lat 90., poswieconych de-
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mokracji i rynkowi, ktére pokazywaly, ze polska szkota nie uczy demokra-
tycznych, obywatelskich postaw, a wydawalo sie, ze bedzie to jej pierwsze
powotanie w procesie transformacji.

Nastepnie o glos poprosita dr Czetwertyniska, ktora stwierdzita, ze chcia-
taby poprzeé¢ to, na co zwrocit uwage prof. Krzemiriski. Nie da sie powie-
dzie¢, ze nie interesuje nas program wychowawczy szkoly albo ze wrecz
sie go boimy, z drugiej strony nie mozna powiedzie¢, ze szkota ma ksztat-
towa¢ dyspozycje charakteru. Wszystko zalezy od tego, jak sformulujemy
to zadanie ksztaltowania charakterow. Obie strony, zaréwno nauczyciele
i uczniowie dos¢ czesto definiujg swoje role poprzez kategorie po$wiecania
sie. Nauczyciele mowia, ze poswiecaja sie i nie zaznaja za to zadnej wdziecz-
nosci, a uczniowie méwia, ze poswiecaja sie chodzac do szkoty, bo musza.
I dlatego tez to zadanie ksztaltowania charakteréw nigdy nie zostanie wy-
konane. Na dodatek odebraliémy nauczycielom to, w czym rzeczywiscie sa
dobrzy. Znaja dziedziny, ktérych nauczaja — matematyke, geografie, chemie.
Dr Czetwertyniska powiedziala, ze Amerykanie specjalizuja sie w robieniu
roznorodnych zestawieri. Odwolata sie do nastepujacego: od pottora poko-
lenia znamy elektrycznoéé, od dwoch silniki, komunikacje na pismie od 66,
a w ogodle ludzkos¢ liczy 1333 pokolenia, co pokazuje, ze przekazanie catego
dorobku ludzkosci w szkole nie jest mozliwe. Co 15 lat podwaja sie wiedza,
a 95% uczonych-wynalazcow zyje dzis. Podejmuje sie proby pisania pod-
staw programowych i okreslenia tego, czego w szkole powinno nauczy¢ sie
dziecko. Przy tej okazji probuje sie rowniez ,,odchudzi¢” programy szkolnego
nauczania, ale nic z tego nie wychodzi, bo wielu uznaje, ze bardzo duzo réz-
nych tresci jest bardzo waznych i nie mozna z nich zrezygnowaé¢. W takiej
sytuacji nawet dobrze pracujacy nauczyciel pyta: to kiedy ja mam ich wy-
chowywaé, skoro przede wszystkim mam ich tak wiele nauczy¢? Albo wrecz
mowi, ze musi ,,przerobi¢” caly program.

Powiedziata, ze w akcji ,,Szkota z Klasg”’ chciano wprowadzi¢ etap na-
rad nauczycieli z uczniami, czego bedg sie razem uczyli, co sobie zaplanuja,
ale wzbudzalto to duze opory i brak zgody na to dyrektoréw szkét. Na za-
koniczenie dr Czetwertyniska wyrazita zyczenie, iz chciataby, aby szkota byta
jak zaproszenie, aby dzieci przynajmniej co ktory$ dzien biegly do niej, bo
maja w niej co$ waznego do zrobienia, maja sie w niej czegos nauczy¢. Po-
wiedziata, ze chcialaby, aby ciezar z nauczania kogos przeszedt na uczenie
sie, a nauczyciel, aby byl czarodziejem, ktory stwarza ku temu warunki.
Aby uczniowie uczyli sie wzajemnie, aby zdobywali kompetencje dyskur-
su i aby pracowano w szkole nie nad dzieé¢mi, lecz z dzie¢mi. Niestety, dla
wszystkich tzw. przedmiotowcéw musiatoby sie to dzia¢ kosztem ogranicze-
nia nauczania bardzo szczegbétowej wiedzy. Ideatem dla dr Czetwertyniskiej
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sa programy ksztalcenia w Finlandii, bo sa w nich okreslone jedynie wa-
runki i tresci kierunkowe i przyjmuje sie zatozenie, ze pracuja tam madrzy
nauczyciele. A ze sa tez przy tym rozni, to c6z z tego. Jak najmniejszy
wspolny mianownik, jak najwiecej wolnosci. Nauczyciel ma sporo wolnosci
— nauczyciel madry, wolny, wolno$¢ ubezpieczajacy.

Nastepnie prof. Szkudlarek rozpoczal druga ture, tym razem znacznie
krotszych wypowiedzi uczestnikéw dyskusji panelowej, oddajac jako pierw-
szemu glos prof. Godzicowi. Ten powiedzial, ze $wiat 16-17-latkéw, co po-
kazaly badania etnograficzne, zrealizowane przez SWPS ,Mlodzi i media”
w 2009 1., to wspoltbiezne swiaty — realny i wirtualny, pomiedzy ktérymi
mltodzi znakomicie sie przemieszczaja, ale w tym drugim absolutnie nie ma
nauczyciela. Zostal on z tego §wiata wyrugowany. Jesli chce tam by¢, musi
wrecz przebojem, z butami do tego swiata wejs¢ i staé¢ sie jednym z nich.
Film ,Sala samobdjcow” pokazywal wlasnie taki $wiat; $wiat, ktory od nas
— dorostych si¢ oddala. Druga uwaga, ktoéra zglosit, to edukacja a polity-
ka, poczawszy od sprawy mundurkéow, ktore tez dotycza cielesnosci. Osobi-
$cie opowiada sie za nimi. ,Zmierzamy tez do tego — powiedzial — co jest
w Stanach Zjednoczonych, ze rodzice poprzez naciski, dezyderaty beda sie
wypowiadaé co w szkole powinno by¢ nauczane. Ludzie w wielu sprawach,
dobrych i zlych, potrafia sie juz organizowad”.

I ostatnia sprawa, ktora zgtosit, dotyczyla znaczkéw wyswietlanych wy-
starczajaco dlugo na poczatku nadawania filméw i programéw w telewizji
tak, aby rodzice mogli zobaczy¢, czy dany program jest, czy nie jest dla ich
dziecka. Zajmowalta sie tym ostatnio Krajowa Rada Radiofonii i Telewizji,
w posiedzeniu ktorej uczestniczyl prof. Godzic. I jak stwierdzil, to raczej
hipokryzja i sprawa zupelnie niepotrzebna. Mialo to by¢ narzedzie wspiera-
jace rodzicoéw przy kontrolowaniu tego, co dziecko oglada, a jest to jedynie
obowiazek, ktory muszg respektowaé tworcy i nadawcy. A oni” w ciemno
te symbole umieszczaja. Potem trudno jest stwierdzié¢, kto wydat zgode na
emisje takiego czy innego programu czy odcinka. W Polsce nie ma badan,
ktore by pokazywaly, jak to stuzy rodzicom i jaki to problem. Sa pewne
badania amerykariskie, ktére probujemy transponowaé¢ na nasz grunt, gdyz
nie mamy tego zagadnienia rozpoznanego. Wydaje sie jednak, ze stosowanie
tych oznaczeri usypia nasza czujnosé i stwarza pozory, ze mamy wplyw na
wybory naszych dzieci. Nie mamy.

Po tej czesci spotkania prof. Szkudlarek podziekowal za wystapienia
uczestnikom dyskusji i zapytat o pytania i uwagi stuchaczy. Pierwsza o glos
poprosita prof. Maria Dudzikowa (UAM), ktora najpierw wyrazita pewien
niedosyt z przebiegu panelu, co ujela pytajac, czy nie §lizgamy sie jedynie
po powierzchni zjawisk, skoro nie odwotujemy sie do zadnych teorii. Nastep-
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nie podjeta trzy watki — prowadzenia badan empirycznych, podmiotowosci,
a w zasadzie jej braku u nauczycieli i metaforycznych ujeé¢ szkoty. Przywota-
ta przeprowadzone przez swoj zespot badania panelowe ,,Matura 2005”7, obej-
mujace studentow z 12 wydzialow UAM, ktore sa przykladem badan em-
pirycznych, prowadzonych jednak przez pedagogdéw czy socjologéow, a ktore
pokazuja obraz zreformowanej polskiej szkoty poprzez wypowiedzi jej ab-
solwentéw. Duzym mankamentem polskiej szkoly, na ktory wskazala, jest
brak podmiotowego traktowania nauczycieli. Prof. Dudzikowa przypomnia-
ta operacyjng definicje podmiotowosci autorstwa Krzysztofa Korzeniowskie-
go, ktora sie postuguje i ktéra moéwi, ze tym bardziej ktos jest podmiotem
dziatan, im w wiekszym stopniu moze budowaé wizje tego, co chce tworzy¢,
ma mozliwos¢ realizacji tego planu oraz, co najwazniejsze, ocenia realizacje
przedsiewziecia. W polskich realiach wizje szkoty przyjmowane i zgtaszane
przez kolejnych ministrow natrafiajg na przeszkody w postaci ztych warun-
kow pracy szkol (np. zbyt liczne klasy, brak samorzadnosci szkot), nadmier-
nej liczby kontroli i presji przygotowania uczniéw do réznorodnych testow.
Kolejni ministrowie edukacji nie maja najlepszych wizji szkoty, ale co waz-
niejsze, w polskim systemie nie daje sie prawa nauczycielowi budowania
swojej wizji, prowadzenia rozméw z uczniami nad wartosciami, a rozlicza
sie go z edukacyjnej warto$ci dodanej. Badacze, miedzy innymi prof. Dudzi-
kowa, pisza ksiazki o szkole, ale kolejni ministrowie w ogoéle nie biora ich pod
uwage. Ksiazka dr Marii Groenwald z Uniwersytetu Gdarskiego o aspektach
etycznych egzamindéw jest jedna z najbardziej przygnebiajacych. Prof. Du-
dzikowa zwrocita uwage na réznorodne metafory szkoty. Wspotczesna szkota
to fabryka i rynek, ale za najbardziej przygnebiajaca uznata metafore dra
Pawtla Rudnickiego z Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej we Wroctawiu — szkota
to zombie. Na zakoriczenie swojej wypowiedzi przytoczyla stowa prof. Bog-
dana Suchodolskiego — ,wychowywa¢ pomimo wszystko”. Pozostaje jednak
pytanie: ale jak? Pojedynczo? Najtrudniejszym pytaniem jest jednak: jak
zmieni¢ mechanizmy, zeby pojawily sie pozadane procesy i wtedy nauczyciel
na godzinie wychowawczej nie bedzie przerabiaé testéw, a bedzie rozmawiaé
0 zyciu.

Prof. Maria Czerepaniak-Walczak (USz) powiedziata, ze zgodnie z tym,
co zapowiedzial prof. Szkudlarek we wprowadzeniu do dyskusji, spodziewala
sie, ze dyskutanci podziela sie wiedzg naukowa ze swoich dziedzin, ktora
mozna wykorzysta¢ w edukacji. Stwierdzila, ze poza tym, co powiedziala
prof. Sroda, proponujac pewna konstrukcje, otrzymalismy potoczne opinie,
ktore mozna byto sformutowaé ad hoc. Nastepnie nawiazata do wypowiedzi
prof. Woynarowskiej i stwierdzita: tego, ze do szkoty nie chodzi tylko mozg
dziecka, nam pedagogom nie trzeba przypominaé¢. Spodziewata sie, ze pani
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profesor powie o szkotach, ktore promuja zdrowie. Na koniec dodata: ,mimo
tych uwag dziekujemy panstwu, ze wyshuchaliémy tylu >>pouczajacych<
rad i uwag od osob, ktore deklaruja, ze nie zajmuja si¢ pedagogika. To jest
dla nas pocieszajace i pozwala bez przygnebienia wyjs¢ z tego spotkania”.

Prof. Henryk Machel (UG) stwierdzil, ze wystuchalismy dyskusji, po
ktorej sam mial troche zametu, poniewaz uzywano kilku réznych terminéw
— pedagog, pedagogika, szkota, nauczyciel. Jedni moéwili, czego szkota nie
realizuje, inni, co powinna realizowa¢. W kazdym panstwie szkota ma re-
alizowa¢ pewne cele. Mozna zapytac, jakie to sa cele i dlaczego niektérych
z nich szkota nie realizuje. A czynnikow, ktore to warunkuja jest bardzo
wiele, nie tylko w samej szkole, ale poza nia, zaczynajac od szczebla naj-
wyzszego — wladzy panistwowej. Powiedzial o dwoch przypadkach opowie-
dzianych przez nauczycieli bioracych udziat w studiach podyplomowych —
witania sie przez sp6znionego ucznia z caly klasa poprzez podanie reki, co
dezorganizowalo prowadzong przez nauczycielke lekcje i byto wyrazem igno-
rowania nauczycielki i jej pracy. Drugi o poinformowaniu przez nauczycielke
dyrektora szkoly o zjawisku dreczenia ,kotéw” z pierwszych klas i jego re-
akcji, polegajacej na zasugerowaniu, ze to ona sobie w pracy nie radzi i ze
na jej miejsce czeka kilka innych osob. Z przeprowadzonych przez zespot
prof. Machela badan nad szkola po transformacji wynika, ze szkola nie ma
autorytetu — nauczyciele malo zarabiaja, szk6t nie ma za co remontowad,
szkota ze wzgledu na brak $rodkéw zlikwidowala zajecia dodatkowe. Dopo-
ki nie podniesie sie autorytetu szkoly i nauczyciela, dopéty nie bedziemy
z niej zadowoleni. Konczac prof. Machel podziekowal za bardzo interesujaca
dyskusje.

Prof. Alicja Siemak-Tylikowska (UW) powiedziala, ze to dobrze,
iz w dyskusji udzial wziely osoby niebedace pedagogami, bo gdyby tak,
to krytyka szkoty bylaby jeszcze wicksza. Zgodzilismy sie, zeby nauczyciel
nauczania poczatkowego mial tylko licencjat, choé wczesniej dlugo ,wal-
czono” (m.in. prof. Maria Jakowicka), aby mial wyzsze wyksztalcenie. Ale
zgodzilidmy sie wedle zasady: ,mate dziecko — maty rozumek — réwniez u na-
uczyciela moze by¢ niewiele wickszy”. Prof. Tylikowska z ironia powiedziata,
ze zaakceptowalaby to rozwiazanie, gdyby réwniez pediatra mogltby byé po
licencjacie — ,ciatko malte, to i choréb mato”. Ale powiedziata, ze to my
— jako $rodowisko — zgodziliSmy sie na ksztalcenie nauczycieli na pozio-
mie licencjatu, wiec obecnie wladza ma argument, aby takich kwalifikacji
oczekiwaé od nauczycieli. Z ksztatcenia nauczycieli, na poziomie licencjatu,
wyeliminowano ksztalcenie filozoficzne z wizja cztowieka.

Prof. Alicja Kargulowa (DSW) zauwazyla, ze ,dopadl” nas system bo-
lotiski, ktory dzieli proces akademickiego ksztalcenia humanistéw na dwa
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etapy. Etap licencjacki ma wyposazy¢ absolwenta w praktyczne umiejetno-
$ci bez nawiazania do wiedzy ogélnej z zakresu filozofii, logiki, psychologii,
socjologii. Etap tzw. studiéw uzupekiajacych, wprawdzie zgodnie z nazwa
ma te wiedze uzupelié, jednakze nie musi by¢ nawiazaniem do poprzed-
niego etapu ksztatcenia. Pedagogéw nikt nie pytal, czy tak ksztalceni spe-
cjalisci w zakresie pedagogiki, majac skréocony czas studiéw, moga naby¢
odpowiednie kompetencje. Nikt nie walczyl o to, aby nadal byli wielostron-
nie ksztalceni, tak jak dotad (5 lat). Nawigzujac do wypowiedzi prof. Srody
prof. Kargulowa zadala pytanie, czy konstruujac taki model ksztaltcenia bra-
no pod uwage, jaka wizja czlowieka kryje sie¢ za tymi zmianami, jaki cztowiek
— zdaniem profesor Srody — moze by¢ ksztatcony (formowany) w systemie
boloniskim.

Nastepnie prof. Szkudlarek udzielit glosu prof. Mirostawie Nowak-
Dziemianowicz (DSW), ktoéra powiedziala, iz spodziewala sie od ekspertow
z innych dyscyplin, ze powiedza, co te dyscypliny wnosza nowego do na-
uki o edukacji i wychowaniu. Méwita: ,Z paroma wyjatkami tego sie nie
dowiedziatam. Dowiedzialam sie za to, jaka jest panstwa wiedza o szkole,
edukacji i wychowaniu, wiedza pochodzaca z do$wiadczenia, wiedza potocz-
na, wiedza osobista, nie wiedza pedagogiczna, z wielu subdyscyplin, takich
chociazby jak pedeutologia. Sa tu na sali wybitni specjali$ci od caltozycio-
wego uczenia sie, andragodzy, specjalisci od poradnictwa. I w ich obecnosci
prezentujecie panstwo potoczne, jednostkowe opinie oparte na waszym do-
swiadczeniu w roli ucznia czy tez rodzica. Pedagogika jest dyscyplina, ktora
na pierwszym zjezdzie po transformacji zadala sobie pytanie — nie wiem,
czy takie pytanie zadali sobie psycholodzy i socjolodzy — na ile poddata
sie ideologii PRL-u, dlaczego rozwijala takie koncepcje, jak jedynie stuszna,
ideologiczna koncepcja prof. Muszyniskiego modelowania, wyposazenia wy-
chowanka w pewne cechy, zgodne z zalozonym, przyjetym, zakorzenionym
w systemie pogladéw aksjonormatywnych idealem wychowania. Studenci
pedagogiki na pierwszym roku juz wiedza, ze wychowanie mozna rozumieé
na pewnym kontinuum, od owego >>lepienia<< wychowanka na wzor pewne-
go ideatu, na ksztalt cech zalozonych, az do wychowania rozumianego jako
tworzenie warunkéw do lepszego rozwoju. Do tego potrzebna jest wiedza
filozoficzna o réznych koncepcjach rozumienia czlowieka, wiedza psycholo-
giczna o przebiegu procesu rozwoju. Wtedy sie zastanawiamy, jak organi-
zowaé warunki do rozwoju wszystkim wychowankom, wszystkim uczacym
sie: tym najmlodszym, adolescentom i dorostym. I wiemy o tym, piszemy
o tym, ze edukacja ma trzy funkcje: adaptacyjng — socjalizacyjna, emancy-
pacyjna i krytyczna. Nie bede tu tych funkcji wyjasnia¢. Ale adaptacja to
dobre dziatanie, to praca, skutecznosé, efektywnosé. To jest to, jak paristwo
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postrzegacie szkote jako instytucje, ktora ma efektywnie i skutecznie wy-
posaza¢ mlodych w wiedze potrzebna i przydatna na rynku. Takiej szkoly
juz nie ma, taka szkotla sie skoriczyla. Nie ma §wiata, na ktérego potrzeby
bytaby ona odpowiedzia i to jest jej najwiekszy problem. Wiekszo$¢ decy-
dentéow 1 wickszosé Polakéw mysli o szkole jako o miejscu transmisji wiedzy,
ktora to wiedza co§ gwarantuje mtodemu cztowiekowi. Niestety, spoteczen-
stwo ryzyka charakteryzuje sie deficytem gwarancji, niedoborem pewnogci.
Szkota (ani zadna inna instytucja) niczego juz nie zapewnia, nie gwarantuje.
Druga funkcja edukacji — emancypacja to budowanie i nabywanie kompeten-
cji do podejmowania wyboru, do orientacji w tym wieloznacznym swiecie.
I w koricu krytycznosé to umiejetnosé¢ odkrywania tych mechanizméw ukry-
tych, niewidocznych, ktore sa podstawa wszelkich dziatan jednostek, grup
czy instytucji. Te mechanizmy to wladza, interes, dazenie do hegemonii,
dominacji lub zabezpieczenia potrzeb swoich i swojej grupy. |...| Na za-
koniczenie chciatabym powiedzie¢ o zwiazku pedagogiki z polityka. W 2006
roku dostatam jako cztonek Rady Gléwnej wraz z zespotem zadanie opraco-
wania standardéw ksztalcenia nauczycieli i rozpoczetam prace od diagnozy.
I obu ministrom — Michatowi Seweryniskiemu (MNiSzW) Romanowi Gierty-
chowi (MEN) na biurko te diagnoze dostarczylismy. Na posiedzenia z Rada
Glowna, kiedy dyskutowalismy standardy ksztalcenia nauczycieli, przycho-
dzil minister Mirostaw Orzechowski, a nie Giertych. W zespole byli prof.
Kwiecinski, Kwasnica, Gotebniak, Kwiatkowski. Wszyscy przyjezdzaliSmy
na dyskusje do Rady Glownej. Diagnoza moéwita wprost: polski nauczyciel
ma wiedze przedmiotowa, brakuje mu kompetencji psychologicznych, pe-
dagogicznych i socjologicznych. Wobec tego jego przygotowanie do zawodu
nauczyciela jest potowiczne, koniec i kropka. I to chcieliSmy zmieni¢. Ale
wszyscy rektorzy panstwa uczelni powiedzieli: nie chcemy takiej debaty, nie
chcemy takiej zmiany. Chcemy, aby polski nauczyciel byt dobrym fizykiem,
chemikiem, matematykiem. Ma mie¢ tez wiedze metodyczng, jak fizyke,
matematyke, chemie¢ wtltoczy¢ uczniowi do gtowy. Nie zadna psychologia,
pedagogika. Gdzie wtedy paistwo byliscie?”.

Prof. Szkudlarek skomentowal, iz dopiero zaczyna sie robi¢ goraco
w dyskusji, ale nie mozna juz jej kontynuowaé¢. Dodal, iz jego intencja nie
byto, aby uczestnicy panelu robili wyktad socjologiczny, psychologiczny, me-
dyczny, kulturoznawczy na temat tego, co jest wazne dla nas pedagogdw, ani
tez prezentowali wiedze ze swoich dyscyplin, z ktérej my moglibysmy sko-
rzystac. Bo z takiej wiedzy mozemy korzystaé¢ czytajac ksiazki. Panel miat
by¢ forma dyskusji o edukacji, bo takich przestrzeni do dyskusji, o edukacji
jako czedci kultury potrzebujemy. Powiedzial, ze pedagogika nie powinna sie
czué jak oblezona przez inne dyscypliny naukowe twierdza, bo tak mozna
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byto odczytaé¢ pewne glosy. Potrzebujemy wiecej miejsc i przestrzeni, aby
moc mowié wspolnie i dyskutowaé o tych problemach, nie tylko poprzez
dziesieciominutowe prezentacje, ale na co dzien, realnie, zwyczajnie wspot-
pracowa¢ w mysleniu o kwestiach edukacyjnych, nie tylko w odniesieniu do
sytuacji szkolnej, ale catej przestrzeni doswiadczenia ludzkiego i spotecznego
zycia, bo wszedzie tam tworzy si¢ jednoczesnie podmiot jednostkowy i zbio-
rowy. Edukacja — polityka — kultura to jest jeden wielki proces, o czym
mozna przeczyta¢ u Habermasa. Ten sam dyskurs, ktéry jest dyskursem
polityki jest jednocze$nie dyskursem socjalizacji, dyskursem stwarzajacym
podmiot. Mamy wiec o czym rozmawia¢. ,Mam nadzieje — powiedzial — ze
to, co sie tutaj wydarzyto jest tylko probka zaproszenia do dalszych rozmoéw,
do dalszej dyskusji”.

Na zakonczenie dziekan Zbigniew Izdebski podzickowal uczestnikom
dyskusji panelowej oraz tym, ktorzy sie jej przystuchiwali. Powiedziat, ze
w dyskusji tej nie chodzito o rozwigzanie wszystkich probleméw, ale poka-
zanie, w jak bardzo zlozonej sytuacji jesteSmy i ze warto dyskutowaé nie
tylko w gronie samych pedagogdéw, ale ludzi zajmujacych sie zblizona te-
matyka. Wiemy, ze pedagogika dzi§ to nie tylko dziecko i szkola, ale one
wlasnie szczegoélnie nas interesuja.

Autorki tego opracowania maja nadzieje, ze spisana przez nie debata
pozwolita przypomnieé jej atmosfere tym, ktérzy byli obecni na sali w jej
trakcie, odtworzy¢ wygtaszane woéwczas sady i poglady na temat wspolcze-
snej edukacji i wychowania. Jej zapis dal szanse zapoznania si¢ z prezen-
towanymi stanowiskami takze tym, ktérzy nie uczestniczyli w obchodach
40-lecia zielonogorskiej pedagogiki. A dla jednych i drugich byé¢ moze owa
debata stanie sie inspiracja do wtasnych przemyéleni, moze tez wtasnych
badan nad procesami zachodzacymi we wspotczesnej szkole, grupach pier-
wotnych, mediach, majacymi zwiazek z przebiegiem socjalizacji mtodych
pokolen.
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NIENASYCENIE I CO DALEJ?

Jubileusz 40-lecia istnienia Wydziatu Pedagogicznego w Zielonej Gorze byt
niewatpliwie wielkim wydarzeniem historycznym, spotecznym i kulturalnym
dla spotecznosci akademickiej, administracyjnej, studenckiej oraz zaproszo-
nych gosci. Starannie zaplanowana zostata kolejnos¢ wydarzeni kulturalnych
(przedstawienie Nienasycenie Polskiego Teatru Tarica w choreografii. P. Ma-
tyasika, wystep zespotu Raz, Dwa Trzy), bankiet, obrady skoncentrowane
wokot wyzwan stojacych przed wspoltczesna edukacja (panel) oraz prezenta-
cja poszczegdlnych jednostek wspotcezesnego Wydzialu Pedagogiki, Socjolo-
gii i Nauk o Zdrowiu. Wszystkie te elementy sprawity, ze w efekcie powstata
atmosfera bliskosci, sprzyjajaca wymianie mysli oraz podjecia nowych wy-
zwan i celow zaréwno w pracy indywidualnej, jak i calej naszej wydziatowej
zbiorowogci.

Jubileusz — co po nim zostanie?

Jednym z najwazniejszych osiagnie¢ Jubileuszu bylo wzmocnienie i upu-
blicznienie tozsamosci naszego Wydzialu. Wzruszajace bylo, gdy kolejni
profesorowie, doktorzy habilitowani i doktorzy czy artysci ujawniali sie jako
absolwenci. Ich zyciorysy obrazuja rézne drogi rozwoju i rézne mozliwosci,
ktore stworzyli sobie w czasie studiéw na Wydziale na réznych kierunkach
i specjalnosciach.

Rzadko zdarza si¢, aby wszyscy (oczywiscie ci, ktorzy cheieli) pracowni-
cy przebywali ze soba w jednym miejscu i opowiadali sobie o sobie, zaréwno
w trakcie wystapien zespolowych, indywidualnych, jak i poprzez wydana
z tej okazji publikacje (Mitkowska, Furmanek 2011). Specjalnie uzywam
w tym miejscu takiego zwrotu (opowiadali sobie o sobie). Mozna go zasta-
pi¢ stowem poznawali sie, ale myéle, ze opowiadali sobie wskazuje na proces,
ktory wytworzyt sie i ktéremu stworzono warunki. Niewatpliwie byta to jed-
na z sytuacji tworzacych klimat do dalszej wspotpracy i dyskusji zaréwno
naukowych, jak i na temat kontynuacji tradycji zielonogoérskiej pedagogiki

*Marzanna Farnicka — dr nauk psychologicznych, adiunkt w Pracowni Psychologii
Uniwersytetu Zielonogorskiego.
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w atmosferze zrozumienia i odpowiedzialnosci. Momenty te (bo bylo ich
wiele) unaocznity dojrzalosé, stabilnosé i dorobek naukowy pracownikow,
zespotow, jak i calego srodowiska zwiazanego z Wydziatem.

Kolejna wazna rzecz, ktora pozostanie po konferencji jubileuszowej, to
watpliwosci i pewnego rodzaju poruszenie. Filozofowie powiedzieliby, ze nie
ma lepszej karmy intelektualnej niz taki wtasnie stan. Ot6z konferencja
ta pozostawita po sobie wiele obszaréw do dyskusji, jak rowniez wskazata
plaszczyzny, ktore czekaja na konkretne dziatania.

Pytania, na ktorych skoncentrowany byl panel' prowadzony w ramach
konferencji dotyczyty nie tylko diagnozy polskiej szkoty, ale takze wyzna-
czenia kierunkéw jej zmiany.

Obowiazujacy system szkolnictwa zdiagnozowano jako niepasujacy do
oczekiwan rodzicow i uczniéw. Diagnoza ta wzbudzita watpliwos¢ wyrazona
w pytaniu ,,czy sensownym jest stawianie sobie zadania przetransponowanie
systemu na ponowoczesny?”. Dyskusja dotyczyta zatozen filozoficznych po-
szczegdlnych doktryn szkolnictwa, ale takze kulturowych i organizacyjnych.
By¢ moze powinnidmy pogodzié sie z zaistniala sytuacja ,nienadazania” za
zmianami? By¢ moze samo przyznanie sie i ujawnienie tej wiedzy otwo-
rzytoby nasz system edukacji na nowe? Moze nalezy czekaé, az nowy, inny
system sam sie wytworzy i zrewolucjonizuje dotychczasowy? Inne, mniej ra-
dykalne pytania wskazywaly konkretne obszary dystansu miedzy rzeczywi-
stoscia ucznia a nauczyciela, oczekiwaniami i potrzebami rodzicéw, uczniow
i nauczycieli w réznych dziedzinach edukacji na réznych jej poziomach: od
podstawowego na uniwersyteckim koriczac.

Jesli na wskazane w debacie i dalszych rozmowach problemy polskiej
edukacji popatrzymy z perspektywy wyzwan ponowoczesnosci, to gltowne
wyzwania stawiane przez nia dotycza: podmiotowosci (zar6wno nauczycie-
la, jak i ucznia), odpowiedzialnosci (za proces nauczania, za efekty, jak i za
siebie samego, oraz ucznia za zdobywana wiedze), kreatywnosci (nauczycie-
la, ucznia, instytucji), zaufania (w relacjach instytucjonalnych, grupowych
i osobistych), indywidualizacji procesu nauczania, ktory po schafferowsku
(Schaffer 1994) staje sie Epizodem Wzajemnego Zaangazowania oraz huma-
nizacji (zaréwno relacji, jak i otaczajacego Swiata).

7 drugiej strony, jesli zastanowimy sie nad zdiagnozowanym procesem,
pojawia sie kluczowe pytanie: ,dlaczego system, o ktéorym wiemy, ze jest
niedopasowany i posiada liczne braki nadal (przez lata) funkcjonuje?”. I to

!Panel prowadzony byl przez prof. dr. hab. Tomasza Szkudlarka (UG). Zaproszeni
goscie to dr Grazyna Czetwertynska (UW), prof. dr hab. Irena Obuchowska (UAM),
prof. dr hab. Magdalena Sroda (UW), prof. dr hab. Barbara Woynarowska (UW), prof.
dr hab. Wiestaw Godzic (SWPS) oraz prof. dr hab. Ireneusz Krzemiriski (UW).
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funkcjonuje instytucjonalanie jako wzorcowy i modelowy? Przez lata prze-
ciez podejmowano liczne inicjatywy np. Szkota z Klasg, tworzono specjalne
programy, powstaja szkoly alternatywne, ale nie zmieniaja one obrazu cato-
$ci. Tak, jakby zmiany w wybranych obszarach nadal nie zmienialy central-
nego jadra systemu. Linton (2002) wskazalby, ze sa to dopuszczalne dewiacje
w obowiazujacym wzorcu. Patrzac jednak na proces zachodzacych zmian,
to osiagniety efekt, ktorym jest wieksza $wiadomo$é spoteczna problemu,
wzrastajaca liczba sfrustrowanych nauczycieli i rodzicéw, podejmowane pro-
by ksztalcenia alternatywnego, dotyczacego zaréwno organizacji nauczania,
jak i jego statusu (w tym obecna moda na home-schooling) wskazuje jed-
nak, ze zmiany sa nieuniknione. Do dzi§ podjete starania nie przyniosty
zamierzonego skutku, ktérym miala by¢ zmiana zachodzaca ewolucyijnie,
ale by¢ moze nalezy jeszcze poczekaé¢. W tym monecie nalezy zadaé¢ pyta-
nie na ile my sami (nauczyciele akademiccy) tkwimy nadal w tym systemie
i cho¢ wiemy o jego brakach, wspieramy go, posylajac naszych studentow
na praktyki, w czasie ktorych ucza sie oni pracowaé starymi metodami. Bar-
dzo czesto po powrocie wskazuja oni na bezuzytecznos¢ wyuczonego u nas
nowego podejscia. Praktyka pokazuje im, ze kryteria sukcesu zawodowego
leza w innych czynnikach zwiazanych z replikacja starego systemu. Zatem
problemem polega na tym, ze zamiast tworzy¢ i organizowaé placéwki —
inkubatory XXI wieku — sami posytamy do tych szkét nie tylko przysztych
nauczycieli niejako hamujac proces zmian, ale takze wlasne dzieci.

Patrzac na konferencje jubileuszows z perspektywy czasu, mam wra-
zenie, ze w czasie dyskusji wyplyneto wiele odwaznych pomystow. Okazato
sie, ze jako §rodowisko nie tylko wiemy, co nie dzialta, ale wiemy takze, co
trzeba zmieni¢ i jak to zrobi¢. Problem przejawia sie jednak w braku kon-
kretnych decyzji i dziatlan zaréwno na poziomie instytucjonalnym, jak i na
poziomie osobistym. Jakby odpowiedzialnosé za to Takie bedg przyszte Rze-
czypospolite. . . (takie jakie jej miodziesy chowanie)? nalezalo do ministra,
a nie do nas — o0s6b, ktore zaangazowane sg w ten proces, zaré6wno insty-
tucjonalnie, jak i osobiécie. Bowiem to wyzsze uczelnie wydaja dyplomy
uprawniajace do pracy pedagogicznej. Tutaj wydawane sa dyplomy przy-
sztym dyrektorom zarzadzajacym oswiata. To my, uczestniczac w licznych
debatach, nie koniczymy ich jasnymi postulatami. Oczekujemy, ze ktos nas
ustyszy i zrozumie, a potem za nas wprowadzi procedury, pochwali, wskaze.
Przypomina to jeden z zarzutéw, ktory w czasie debaty postawiano szkole
jako systemowi — brak miejsca na odpowiedzialnos¢ zaréwno instytucjonal-

2 Takie bedg Rzeczypospolite, jakie ich mtodziesy chowanie — kanclerz Jan Zamoyski,
cytat z aktu fundacyjnego Akademii Zamojskiej, potem parafrazowany przez Andrzeja
Frycza Modrzewskiego i Stanistawa Staszica (Uwagi nad zyciem Jana Zamoyskiego).
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ng, jak i osobista nauczycieli za efekt i wychowanie podopiecznych, a nie
tylko sam proces. Taka odpowiedzialnos¢ wiaze sie z poczuciem wolnosci,
autonomii, a takze poczuciem realnego wplywu na rzeczywistosé. Podob-
nie zachowujemy sie my — reprezentanci instytucji ksztalcacych nauczyecieli.
Zgadzamy sie na prace w warunkach daleko odbiegajacych od minimum
stawianym wspolczesnej edukacji akademickiej. W wielu przypadkach nie
kreujemy rzeczywistosci sprzyjajacej samodzielnemu mys$leniu czy dyskusji,
bo musielibysmy po$wieci¢ czas osobisty, jak i naszych studentéw, aby ich
tego rzetelnie nauczy¢. Nauczy¢, czyli nie sygnalnie jedynie wspomnieé, ale
stosowaé i wymagaé. Mamy nadzieje, ze student, przyszty dyrektor, wycho-
wawca sam sie tego wszystkiego nauczy, gdy bedzie musiatl.

W tym miejscu mozna odwotaé¢ sie do jednego z przestan postmoder-
nizmu — méwiacego, ze uczestniczymy w sieci powiazan i w zwiazku z tym
nauka przestata by¢ hierarchiczna. Model nauczania postmodernistycznego
wpisuje sie w podejscie postkonstruktywistyczne oraz tak zwane ,;wspolnoto-
we” (Strag-Romanowska 1997). Relacje ja-$wiat traktuje sie symetrycznie
i odezytuje jako caltosé, ktora rzadzi zasada jednosci. Podkresla sie w niej
poczucie sensu, godnos¢ i znaczenie wartosci uniwersalnych oraz przekracza-
nie ograniczen jednostki osadzonej w pewnej kulturze. Zalozenia te wskazuja
na odpowiedzialno$¢ za wtasne zycie, drugiego czlowieka czy losy $wiata.
Zatem, organizujac proces edukacji musimy uwzgledni¢ wplyw szerokiego
kontekstu socjokulturowego, w ktérym zyje zaréwno uczen, jak i nauczyciel,
oraz wyposazy¢ ich w adekwatne umiejetnosci, jakimi sa: praca w zespole,
kooperacja, komunikacja, automotywacja i kreatywnosé. Do tego dochodzi
jeszcze umiejetnosé radzenia sobie ze stresem i z chaosem informacyjnym,
samodzielnosé¢ i aktywnosé.

Nalezy takze pamietaé, ze pomimo pozornego splaszczenia sie systemow
zarzadzania i edukacji, dopoki nauczyciel, niezaleznie od jej poziomu, wysta-
wia ocen¢ promujaca dang osobe dalej — jest zachowana hierarchia. I poki
co, nic nie wskazuje, aby miata ona znikngé. Odwotujac sie do koncepcji
Margaret Mead (1978), wladza — pomimo zmiany typu kultury — pozostata
w rekach dorostych. Tylko ze oni (to znaczy my) nie moga zachowywaé sie
jak dzieci. Skoro wiemy, ze cukierki, chipsy nie sa zdrowe, nie sprzedawajmy
ich w szkolnych sklepikach (nawet jesli zastaniamy sie wolnoscia 7-latkow
czy 11-latkow).

Jesli wiemy, jak nalezy uczy¢ kompetencji przydatnych do zycia w cza-
sach ponowoczesnych — zacznijmy to robié¢, ale nie cicho i maltymi kroka-
mi, lecz z odwaga, ktéra mieli pionierzy pedagogiki podejmujac sie¢ trudu
tworzenia roéznych systeméw edukacyjnych. Zreszta my, jako Polacy, mamy
chlubng tradycje tworzenia edukacji na miare potrzeb i wyzwan. My$sle tu
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chociazby o latajacych uniwersytetach czy ludowych kompletach, systemie
edukacji patriotycznej, uniwersytetach Trzeciego Wieku czy obecnym syste-
mie alternatywnych korepetycji. Dzisiejsza szkota (bez wzgledu na poziom
edukacji), jak wynika z dyskusji nie tylko panelowej, potrzebuje kompeten-
¢ji przede wszystkim komunikacyjnych i spotecznych. One to umozliwiaja
wymiane mysli, dyskusje, ale takze wspoélprace i poszukiwanie odpowiedzi
na trudne pytania. Pozostaje jeszcze pytanie na temat wizji przysztosci na-
szej szkoly i odpowiedzialnosci. Trudno bowiem byé¢ odpowiedzialnym za
co$, nad czym sie nie zastanawiamy. Trudno skupiaé sie i trudzi¢, gdy nie
dazymy do waznego i zrozumialego, konkretnego celu. Moze to jest wlasnie
kierunek rozwoju polskiej szkoty — postawié¢ sobie pytanie o przysztosé i cel
naszych oddzialywan? Sugerowala to zaréwno prof. Magdalena Sroda, jak
i inni uczestnicy panelu.

Zostajac z pieknymi wspomnieniami jednosci i zatroskania szacownego
grona spotecznosci akademickiej naszego osrodka, jak i nam zyczliwych pro-
fesorow z innych uniwersytetow, dziekujac za czas, ktory sobie wzajemnie
poswieciliémy, pozostaje nadzieja, ze potencjal, ktory wytworzyl sie w trak-
cie tej konferencji przetrwal i bedzie wdrazany w zycie. Bowiem marnotraw-
stwem czy — jak powiedziata prof. Irena Obuchowska — ,traceniem peret”
bytoby pozostawienie dorobku tej konferencji bez podjecia dyskusji nad kon-
kretna strategia dalszego dzialania zaréwno osobistego, jak i wydziatowego.

Na koniec chcialabym podkresli¢ ogromna wartosé, jaka Jubileusz miat
dla procesu budowania si¢ wydziatowej tozsamo$ci. Bowiem przez pewien
czas w Swiadomy sposob pozwoliliSmy sobie na refleksje wlasnie nad nami
samymi. Anthony Giddens (2001) wspolczesny proces tworzenia tozsamosci
nazywa ,refleksyjnym konstruktem ja”’. Tworzyliémy ten moment wszyscy
i niewatpliwie pozostaje on w do§wiadczeniu jako baza dla kolejnych takich
momentow.
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POTROJNY JUBILEUSZ NA UNIWERSYTECIE ZIELONOGORSKIM

Na rok 2012 przypada okragla, 20. rocznica utworzenia Instytutu Ste-

I rowania i Systemoéw Informatycznych (ISSI) Wydziatu Elektrotechniki,
Informatyki i Telekomunikacji Uniwersytetu Zielonogorskiego. Jednost-

I ka powstala we wrzesniu 1992 r. na 6wczesnej Wyzszej Szkole Inzynier-

skiej w Zielonej Gorze. Tworcg ISSI byt prof. Jozef Korbicz, czt. koresp.

1| q q E PAN, od samego poczatku pelniacy tez (z wylaczeniem trzyletniej prze-
rwy) funkcje dyrektora jednostki. Duzy udzial w budowaniu Instytutu
mial takze jeden z jego pierwszych pracownikéow, prof. Dariusz Ucinski

E D 1| E — aktualnie zastepca dyrektora.

Zrodtem sukcesu Instytutu byl przede wszystkim dynamiczny rozwoj kadry. Pracujac w ISSI
stopnie doktora habilitowanego uzyskali Dariusz Uciniski, Andrzej Pieczynski (byly dziekan Wy-
dzialu), Andrzej Janczak, Andrzej Obuchowicz (obecnie dziekan Wydzialu) i Stawomir Nikiel,
a takze uzdolnieni absolwenci Wydzialu: Marcin Witczak i Krzysztof Patan. Aktualnie dwoch
kolejnych pracownikéw pracuje nad przewodem habilitacyjnym. Historia Instytutu odnotowu-
je rowniez cztery nominacje profesorskie: Jozefa Korbicza (1993), Zbigniewa Banaszaka (1997),
Krzysztofa Gatkowskiego (2002) i Dariusza Uciriskiego (2007). Wydarzeniem bez precedensu
w dziejach nauki lubuskiej stat sie wyboér prof. Jozefa Korbicza na cztonka korespondenta Pol-
skiej Akademii Nauk w 2007 r. Godnym odnotowania jest takze fakt uzyskania przez prof. UZ
Marcina Witczaka Nagrody Prezesa Rady Ministrow Rzeczpospolitej Polskiej za monografie habi-
litacyjna (2008), a takze Nagrody Naukowej Wydziatu IV Nauk Technicznych Polskiej Akademii
Nauk przez prof. UZ Krzysztofa Patana za monografie habilitacyjna oraz cykl artykutow (2011).

Profil naukowo-badawczy ISSI zawsze wiazal sie z zaawansowana informatyka, nowoczesna auto-
matyka oraz diagnostyka techniczna, a ostatnio takze medyczna. Aktualne badania prowadzone
w Instytucie obejmuja przede wszystkim nastepujace obszary:

e diagnostyka techniczna i medyczna: obrazowanie medyczne, modelowanie i identyfikacja
procesow

e sterowanie zlozonymi procesami przemystowymi: uktady o parametrach rozlozonych oraz
uklady wielowymiarowe (nD) i sieci sensoryczne

e obliczenia inteligentne i ich zastosowania w diagnostyce i automatyce: sieci neuronowe,
logika rozmyta, algorytmy ewolucyjne oraz systemy eksperckie

e grafika komputerowa, wirtualna rzeczywisto$¢ oraz multimedia

e sieci komputerowe i informatyka kwantowa.

Zaplecze prowadzonej dzialalnosci badawcze] to zaawansowane laboratoria badawczo-
dydaktyczne, m.in. robotyki, systemow automatyki, automatyzacji oraz sieci komputerowych
i technik multimedialnych, a takze coraz powazniejsza wspolpraca z przemystem oraz stuzba
zdrowia.

Wyréznikiem Instytutu jest takze wyjatkowy w skali kraju dorobek publikacyjny, obejmujacy
monografie w wydawnictwach §wiatowych (CRC Press, Springer) oraz polskich (PWN, WNT,
Akademicka Oficyna Wydawnicza EXIT), a ostatnio takze nowoczesne podreczniki z zakresu
informatyki (Helion). Potwierdzaja to takze migdzynarodowe projekty naukowe oraz krajowe
granty badawcze (wlasne, habilitacyjne i promotorskie) i rozwojowe finansowane przez KBN,
MNiSzW i NCN. Sukces ISSI to réwniez organizacja prestizowych konferencji i warsztatéow —
krajowych i miedzynarodowych (np. IFAC SAFEPROCESS; Multidimensional Systems, nDS;
Advanced Control and Diagnosis, ACD; Design and Analysis of Experiment; Model-Oriented
Design and Analysis, mODa; Krajowa Konferencja Automatyki, KKA; Diagnostyka Proceséw
1 Systemow, DPS).



Od lat znakiem firmowym Instytutu w kraju i na $wiecie jest miedzyna-
rodowy kwartalnik naukowy International Journal of Applied Mathe-
matics and Computer Science (AMCS), ktoéry w roku 2011 obchodzit
takze 20. rocznice powstania. Zalozycielem (1991) i redaktorem na-
czelnym czasopisma jest prof. Jozef Korbicz, a zastepca — prof. Dariusz
Ucinski. Dzi§ AMCS to preznie dziatajace czasopismo, ktére publikuje
oryginalne wyniki badan naukowych w dyscyplinach zwiazanych z in-
formatyka, teoria sterowania, obliczeniami inteligentnymi i matematy-
ka stosowang oraz dziedzinami pokrewnymi. Czasopismo jest indekso-
wane przez Thomson Reuters oraz wiele innych czolowych swiatowych
baz danych.

Instytut to takze siedziba Lokalnej Akademii Cisco, ktora obchodzita w 2012 roku jubileusz
10-lecia dzialalnosci. Zadaniem Akademii jest prowadzenie szkolen przyszlych administratorow
sieci komputerowych pozwalajacych na uzyskanie wiedzy i umiejetnosci z zakresu projektowania,
budowania i zarzadzania sieciami komputerowymi. Na przestrzeni 10 lat funkcjonowania Akade-
mii czterej instruktorzy z Instytutu przeszkolili ponad 700 uczestnikéw w ramach réznych kurséw.
Wysokie umiejetnosci i wiedz¢ zawodowa uczestnikéw szkolen potwierdzaja uzyskane przez nich
prestizowe miedzynarodowe certyfikaty Cisco.

Dzigki silnej i stosunkowo mtodej kadrze, ISSI stanowi wazna czes¢ Wydziatu Elektrotechniki,
Informatyki i Telekomunikacji Uniwersytetu Zielonogorskiego w zakresie uprawnieri do doktory-
zowania w dyscyplinach informatyka oraz automatyka i robotyka, a takze habilitowania w dys-
cyplinie elektrotechnika. Dzialalnos¢ dydaktyczna Instytutu skoncentrowana jest na realizacji
ksztalcenia studentéw na kierunkach informatyka, automatyka i robotyka oraz elektronika i te-
lekomunikacja, jak rowniez kierunkach miedzywydzialowych (inzynieria biomedyczna) oraz stu-
diach doktoranckich i podyplomowych z informatyki.

Wysoka pozycja Instytutu na mapie naukowej kraju i §wiata to przede wszystkim zastuga wszyst-
kich pracownikéw naukowo-dydaktycznych ISSI — ich kompetencji, determinacji i pracy zespoto-
wej, przy istotnym wsparciu i zyczliwosci zespoléw naukowych z wielu uczelni w kraju i na Swiecie,
z ktorymi od lat prowadzimy wieloptaszczyznowa, owocna wspoélprace.

7 okazji owego potrojnego jubileuszu, 22 czerwca 2012 roku zorganizowane zostaly uroczyste ob-
chody — specjalne warsztaty naukowe z udzialem wybitnych specjalistow, a jednocze$nie naszych
przyjaciol, oraz rodzinny piknik. Uroczystosci zgromadzily okoto 80 oséb. Tematyka warsztatow
dotyczyla wspoélczesnych metod teorii sterowania i sztucznej inteligencji. Jednym z prelegentow
byt prof. Tadeusz Kaczorek — czlonek rzeczywisty Polskiej Akademii Nauk, pierwszy doktor ho-
norowy Uniwersytetu Zielonogoérskiego, przewodniczacy Centralnej Komisji ds. Stopni i Tytutow,
ktory obchodzit w tym roku jubileusz 80-lecia urodzin, celebrowany takze podczas naszych uro-
czystosci. Ponadto referaty wygtosili prof. Jerzy Klamka, czt. rzecz. PAN; prof. Leszek Rutkowski,
czt. koresp. PAN; prof. Jan M. Koscielny; prof. Wojciech Mitkowski; prof. Ewaryst Rafajlowicz
i prof. Jerzy Swiatek, a wsrod goéci znalazt sie m.in. prof. Krzysztof Malinowski, czt. koresp.
PAN — przewodniczacy Komitetu Automatyki i Robotyki PAN. MieliSmy przyjemnos¢ goscié
wielu innych, znamienitych przyjaciot Instytutu i AMCS, otrzymalismy takze mnostwo serdecz-
nych gratulacji. Za cala okazana nam sympatie i zyczliwosé bardzo dziekujemy!
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