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Srodowisko edukacyjne jest pojeciem wieloznacznym. Jego tres¢ zalezy od przyjetych
przez badaczy zalozeni tworzacych szerszy kontekst teoretyczny badan. Réznice w defini-
cjach wynikaja m.in. z tego, ze badacze odwoluja sie do r6znych zZrédel epistemologicznych,
socjologicznych czy psychologicznych. Sa takze konsekwencjq istnienia w pedagogice
odmiennych paradygmatéw, ktére implikuja odmienne sposoby stawiania przez badaczy
pytan i formutowania na nie odpowiedzi. Wedtug A. Kargulowej (1998) w pedagogice mozna
wyréznié co najmniej trzy sposoby rozumienia przez badaczy pojecia Srodowiska.

Pierwszy z nich polega na pojmowaniu srodowiska jako kompleksu warunkéw dla na-
turalnego wzrostu. Srodowisko jest w tym przypadku rozumiane jako podloze, z ktérego
jednostka czerpie sktadniki niezbedne dla rozwoju. Ta grupa przedstawicieli pedagogiki
za istotne uwaza podejmowanie dziatan, ktére przyczynia sie do takiej organizacji zycia
czlowieka, aby jego rozwdj byt jak najmniej utrudniony. Zadaniem oséb zajmujacych sie
wspomaganiem rozwoju jest dbalos¢ o optymalne wyposazenie srodowiska. Mozliwe sa
tutaj dwie orientacje metodologiczne: psychopedagogiczna i socjopedagogiczna. Orientacja
psychopedagogiczna koncentruje sie na diagnozowaniu potrzeb 0os6b wspomaganych (ich
umiejetnosci, lekéw, oczekiwan itp.) i opracowywaniu strategii dziatania w procesie udzie-
lania im pomocy, zapewnieniu psychicznego wsparcia, poczucia bezpieczeristwa. Natomiast
orientacja socjopedagogiczna koncentruje sie na srodowisku jako miejscu, diagnozowaniu
tego srodowiska i takiej jego organizacji, aby sprzyjata rozwojowi przebywajacych w nim
ludzi. Pedagog czesto wystepuje tutaj w roli lidera srodowiska lokalnego, inicjatora akcji
Srodowiskowych.

Drugim sposobem, w jaki rozumie sie srodowisko w badaniach pedagogicznych, jest
pojmowanie go jako Zrédta celowo stosowanych bodZcéw wspomagajacych rozwéj wycho-
wanka. To wspomaganie rozwoju odbywa sie czesto w warunkach zinstytucjonalizowanych.
Badacze reprezentujacy te orientacje prébuja okreéli¢ optymalny model dziatania; planuja
cele, metody pracy i formy organizacyjne dziatarn. Wykorzystuja w tym celu badania eks-
perymentalne i przegladowe (np. okreslaja zwiazki korelacyjne miedzy sposobem zorgani-
zowania srodowiska a rozwojem wychowankoéw).
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Zupelnie inng kategoria, wyrdézniona przez Kargulowa (1998), jest rozumienie srodowiska
jako uktadu spotecznych interakcji $wiadomych podmiotéw spolecznych. W badaniach nad
srodowiskiem uzyteczne mogga sie tez okazac klasyfikacje zaproponowane przez H. Radlin-
ska (1961). Postugujac sie r6znymi kryteriami, Radlifiska wyréznia srodowisko bezposrednie
(ktoére obejmuje ,to, co najblizsze”) oraz sSrodowisko dalsze (o szerszych granicach zasiegu);
srodowisko obiektywne (oznaczajace ,to, po co czlowiek siegnaé moze”) oraz srodowisko
subiektywne (ktére zawiera elementy oddzialujace w danej chwili na cztowieka); srodowisko
materialne (sktadajace sie z realnych wytworéw cztowieka i przyrody) oraz sSrodowisko nie-
widzialne, psychiczne (obejmujace m. in. idee, wierzenia, zwyczaje, a takze wieZ moralng).

W dotychczasowych rozwazaniach dominuja jednoznaczne definicyjne odniesienia
srodowiska edukacyjnego do dzieci i mtodziezy (D. Jankowski, 2006). Méwi sie wiec czesto
o srodowisku wychowawczym. Jako przykiad postuzy¢ moze definicja sformutowana przez
J. Pietera, ktory przez srodowisko wychowawcze rozumiat

[...] ztozony uklad powtarzajacych sie lub wzglednie statych sytuacji, do ktérych rozwijajacy
sie czlowiek przystosowuje sie czynnie w wychowawczym okresie swojego zycia (1960, s. 49).

F. Znaniecki (1973, s. 87) takze odnosit to pojecie do dzieci i mlodziezy. Przez srodowisko
edukacyjne rozumiat ,[...| odrebne srodowisko spoteczne, ktére grupa wytwarza dla osobnika
majacego zostac jej cztonkiem po odpowiednim przygotowaniu”, przy czym dookreslatl, ze to
srodowisko spoteczne jest wytwarzane dla ,0osobnika mlodocianego”. K. Soénicki (1964) przez
srodowisko wychowawcze rozumiat , 0got sytuacji wychowawczych”. We wszystkich tych de-
finicjach mozna dostrzec (D. Jankowski, 2006) dychotomie: doroéli - osobnicy wychowywani.
Obecnie przyjmuje sig, ze pojecie Srodowiska edukacyjnego odnosi sie do wszystkich grup
wiekowych. Srodowisko edukacyjne czlowieka to, ogélnie méwiac, wszystkie te czynniki
materialne oraz niematerialne, ktére maja zwiazek z jego szeroko rozumianym uczeniem
sie. Przy czym istotne jest spostrzezenie D. Jankowskiego (2006, s. 56), ze czlowiek dorosty
w wysokim stopniu sam wspoétkreuje swoje srodowisko edukacyijne, ze jest ono pochodna
stylu zycia czlowieka. Srodowisko edukacyjne czlowieka ma zatem wplyw na to, w jaki
sposob podejmuje on aktywno$é edukacyjng, ale przez te aktywnos¢ czlowiek moze takze
wplywacd na to, jak bogate (r6znorodne) jest jego Srodowisko edukacyjne.

Sposéb rozumienia pojecia srodowiska edukacyjnego zalezy od przyjetej definicji edukacij,
ktéra - zwlaszcza w odniesieniu do 0s6b dorostych - zmieniala sie pod wplywem warun-
kéw spotecznych, ekonomicznych i kulturowych (M. Malewski, 2010). Termin ,,edukacja”
moze oznaczac

[...] zespot zabiegéw ksztalcacych i odpowiadajacych im czynnosci poznawczych zorientowanych
na osiaggniecie intencjonalnie przyjetych celéow rozwojowych, formutowanych w odniesieniu
do jednostek, grup spolecznych i calych spoleczenstw. A zatem edukacje tworza czynnosci
nauczania i uczenia sie (M. Malewski, 2010, s. 46).

Jesli w tej definicji potozymy akcent na nauczanie, to - méwiac o srodowisku edukacyj-
nym - bedziemy skupiac sie na instytucjach edukacyjnych, na takim planowaniu procesu
nauczania, zeby byl jak najbardziej skuteczny. Elementy otoczenia jednostki poza instytucja,
w ktorej zachodzi nauczanie, beda nas interesowaty pod katem ich zwigzku z efektywnoscia
nauczania. Jeéli za$ zaakcentujemy uczenie sig, to poszerzymy terytorium edukacji. Ucze-
nie sie nie dotyczy bowiem tylko instytucji edukacyjnych, nie dotyczy tylko profesjonalne;j
wiedzy naukowej, ale jest obecne w codziennych interakcjach miedzy ludZmi, w potocznym
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doswiadczeniu. Znaczacym elementem Srodowiska edukacyjnego bedzie w tym przypadku
kazda sfera zycia codziennego. Celem edukacji bedzie

refleksyjna interpretacja skladowych $wiata zycia [jednostki - A.K] i redefinicja tozsamosci
podmiotu poznajacego (J. Mezirow, 1991; cyt. za: M. Malewski, 2010, s. 58).

Pytajac o srodowisko edukacyjne, pytamy o kontekst, w jakim zachodzi uczenie sie.
Kontekst ten mozna traktowac jako co$ stalego, niezmiennego, pozostajacego w dajacych
sie¢ pozna¢ zwigzkach przyczynowo-skutkowych z uczeniem sie jednostek. W ten sposéb
niektérzy badacze traktuja uczenie si¢ pozostajace w $cistym zwigzku z nauczaniem w in-
stytucjach edukacyjnych. Natomiast konsekwencja przyjecia szerokiej definicji uczenia sie
jako uczenia si¢ w codziennosci bedzie zmiana sposobu rozumienia kontekstu uczenia sie.
W edukacji dorostych mozna wskazac na trzy rodzaje kontekstéw uczenia sie: spoleczny,
kulturowy i biograficzny. Granice miedzy wymienionymi rodzajami kontekstow sa nieostre,
trudne do jednoznacznego okreslenia (E. Kurantowicz, 2006, s. 64).

W zaleznosci od przyjetych przez badaczy paradygmatéw mozemy umownie podzieli¢
badania nad srodowiskiem edukacyjnym na oparte na przestankach obiektywistycznych
lub subiektywistycznych (K. Rubacha, 2008, s. 307-308).

W badaniach obiektywistycznych przedmiot poznania traktowany jest tak, jakby byl
zewnetrzny, bada sie fakty. Fakty za$ traktowane sa jak rzeczy, dzieki czemu poddaja
sie pomiarowi empirycznemu. ,,Rzecza jest [...] wszystko cokolwiek jest dane, cokolwiek
nasuwa sie lub narzuca naszej obserwacji” (E. Durkheim, 2000, s. 56). Przyjmuje sie tutaj
zalozenie, ze przedmiot badania jest dany wszystkim podmiotom poznajagcym w ten sam
sposob. Obiektywnos¢ badania jest jednym z kryteriéw oceny tego typu badan. Jak zauwa-
za D. Urbaniak-Zajac (2006, s. 211), we wspoiczesnych naukach spotecznych obiektywnosé
ontologiczna rozumiana jako zgodnos¢ wypowiedzi teoretycznej z obiektywnie istniejaca
realnoscia jest zwykle zastepowana obiektywnoscia aperspektywiczna (inaczej: intersubiek-
tywna), nie sposéb bowiem broni¢ pogladu, zZe istnieja ,nagie fakty”. Badanie obiektywne
(intersubiektywnie) jest przeprowadzone w taki sposéb, zeby wynik poznania nie zalezat
od subiektywnych wptywoéw poznajacego (D. Urbaniak-Zajac, 2006, s. 211). Temu celowi stu-
zy standaryzacja procesu zbierania i opracowywania danych. W takich badaniach zwykle
stosuje sie obiektywne narzedzia badawcze, tzn. tak skonstruowane, zeby dwie r6zne osoby,
ktére opracowuja wyniki dotyczace tych samych badanych oséb, dochodzily do doktadnie
tego samego rezultatu.

Natomiast w badaniach subiektywistycznych zaréwno badacz, jak i badani sa refleksyjny-
mi uczestnikami interakcji przebiegajacej w okres§lonym kontekscie spotecznym. Subiektyw-
nos¢ badacza jest cecha w tych badaniach swiadomie wykorzystywana (D. Urbaniak-Zajac,
2006). Przedmiot poznania pozostaje w tym przypadku w zwigzku z podmiotem poznajacym:
przedmiot poznania staje si¢ w procesie rozumienia go przez podmiot poznajacy.

Srodowisko edukacyjne w badaniach
opartych na przestankach obiektywistycznych

W przypadku badan opartych na przestankach obiektywistycznych, ktére maja na celu
poznanie srodowiska edukacyjnego, badacze zwykle daza do wyrdznienia obserwowal-
nych elementéw otoczenia cztowieka zwigzanych z ksztalceniem i ich opisania. Precyzyjne
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zdefiniowanie srodowiska, jego operacjonalizacja jest warunkiem umozliwiajagcym stan-
daryzacje narzedzi badawczych. Probe analizy sktadnikéw srodowiska wychowawczego
rozumianego w ten sposob podjat w latach 50. ubiegtego wieku Pieter (1960). Badania Pietera
realizowane w paradygmacie pozytywistycznym miaty na celu faktograficzne udokumen-
towanie badanej rzeczywistosci. Mialy w kolejnych etapach postuzy¢ do: opisu srodowiska
zycia dzieci, zdiagnozowania poziomu rozwoju wychowankéw w $rodowisku ich zycia,
a takze okreslenia, jakie czynniki srodowiska majg wplyw na rozwoj dzieci, a jakie nie sa
istotne. Ponadto badania te mialy postuzy¢ do organizowania praktyki w taki sposéb, zeby
dostarczy¢ jak najwiecej bodZcow stymulujacych rozwéj wychowankéw. Propozycje ekspli-
kacji pojecia srodowisko dziecka przedstawit takze Z. Zimny (2000, s. 397). Autor wyjasnit
pojecie sSrodowiska, wykorzystujac definicje eksplikatywna systemowa. OkreSlenie ,,systemo-
wa” oznacza wielopoziomowo$¢ definicji, bedaca skutkiem wielu podzialéw logicznych ze
wzgledu na brane kolejno pod uwage kryteria tych podziatéw. I tak, na pierwszym poziomie
uszczegodlowienia zostalo wyrdznione srodowisko ogdlne, wspdlne dla wszystkich ludzi
zyjacych na danym terenie, oraz srodowisko indywidualne poszczegélnych oséb. W obrebie
srodowiska ogoélnego wyrdznione zostalty kategorie obejmujace srodowisko: przyrodnicze,
spoteczne, polityczne, gospodarcze; natomiast w obrebie srodowiska indywidualnego wy-
réznione zostato srodowisko rodzinne i sgsiedzkie. Kazda z tych kategorii zostala nastepnie
jeszcze bardziej uszczegélowiona. Na przyktad w obrebie srodowiska rodzinnego wyréznione
zostaly takie kategorie, jak status: spoteczny, materialny, cywilizacyjny, kultury materialnej,
kultury funkcjonalne;j.

Miedzy poszczegélnymi wyréznionymi przez badacza elementami srodowiska moga za-
chodzi¢ ré6znego rodzaju zaleznosci. Niektore elementy sSrodowisk moga wspétwystepowac
ze sobg, w innym przypadku wystepowanie jednego elementu moze wykluczaé¢ wystepowa-
nie innego, a miedzy jeszcze innymi elementami moze nie by¢ zadnego zwiazku. W takim
przypadku bardzo uzytecznym narzedziem eksploracji danych jest tworzenie typologii
(grup). Grupowac mozna zaréwno zmienne (w tym przypadku elementy srodowiska), jak
i badane osoby. Grupowanie danych pomaga lepiej zrozumie¢ badane zjawisko. Jak zauwaza
U. Augustyrnska,

[...] grupowanie pozwala z bogactwa, rozmaitosci dostrzeganych cech zjawiska albo tez zto-
zonego obiektu utworzy¢ nadrzedne kategorie jego opisu. Wyniki grupowania tworza obraz
»z lotu ptaka”, pomagaja dostrzec zaleznosci, ktére dopiero z tej perspektywy sa widoczne
(U. Augustynska, A. Kozerska, 2008, s. 204).

Prébe typologii srodowisk rodzinnych w zaleznosci od konsekwencji dla sytuacji dziecka
w $rodowisku szkolnym przeprowadzit w latach 80. J. Piekarski (1986). Piekarski wyréznit
i opisat cztery typy srodowisk rodzinnych. Gléwnym kryterium konstruowania typologii
uczynil natezenie i laczne wystepowanie czynnikéw sprzyjajacych lub niesprzyjajacych
uspolecznieniu i wynikom w nauce szkolnej dzieci. Do wyznaczenia typéw $rodowisk
zastosowal wiec kryterium zewnetrzne: stopient uspotecznienia i wyniki w nauce szkolne;j.
Uzyskane typy Piekarski uporzadkowat nastepnie wedlug stopnia, w jakim zapewniaja
mozliwosci rozwoju dziecka w zakresie przyjetych zmiennych zaleznych. Na podstawie
analiz uzyskanych danych zostaly zbudowane cztery typy srodowisk rodzinnych dzieci:
wzorcowe, przecietne, niekorzystne wychowawczo i dysfunkcjonalne. Obecnie dzigki zasto-
sowaniu komputeréw mozemy w tworzeniu typologii zastosowac bardziej zaawansowane
metody, ktére pozwalaja na grupowanie danych. Wielowymiarowa statystyka dysponuje
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odrebna dyscypling, ktéra oferuje zbiér metod stuzacych do wyodrebniania jednorodnych
podzbioréw populacji - analiza skupien. Metody analizy skupien stosujemy czesto w przy-
padkach, kiedy jestesmy w eksploracyjnej fazie badar, nie dysponujemy zadnymi hipotezami
a priori (A. Stanisz, 2007, s. 114). Kryterium, jakie decyduje o tym, czy dany obiekt zaliczy¢ do
danego skupienia czy nie, jest kryterium typu wewnetrznego. Na przyklad badane osoby
mozna grupowac, biorac pod uwage ich aktywnos¢ edukacyjna. Analiza skupien (np. metoda
k-8rednich) daje mozliwoé¢ pogrupowania tych os6b w ten sposéb, aby w jednej grupie byly
osoby podobne pod wzgledem profilu aktywnosci edukacyjnej. Powstang w ten sposéb typy
(grupy) os6b réznigcych sie nie tylko pod wzgledem stopnia, w jakim podejmuja aktywnos¢
edukacyjna, ale takze r6zniagcych sie sposobem, w jaki te aktywnosé podejmuja. Nastepnie otrzy-
mane skupienia mozna poréwnywac pod wzgledem cech srodowiska, w jakim zyja, i tym
samym poszukiwaé zwigzku miedzy srodowiskiem a aktywnoscig edukacyjng. Mozna tez
zastosowac podejscie odwrotne: grupowac osoby, biorac pod uwage podobieristwo ich éro-
dowisk (wyrézni¢ typy srodowisk, w jakich zyja badane osoby), a nastepnie kazda grupe
opisa¢ pod wzgledem aktywnosci edukacyjnej. W obu przypadkach dazymy do maksymal-
nie wiernego odtworzenia rzeczywistosci; tworzymy typy realne (I. Nentwig-Gesemann,
2004, s. 89). Celem tworzenia tego rodzaju typologii jest nie tylko uporzadkowanie badane;j
rzeczywistoéci, ale tez odkrycie zwigzkéw miedzy badanymi zmiennymi: sSrodowiskiem
obiektywnym a aktywnoscia edukacyjna. Przypadki zaliczone do jednego typu nie sa
oczywiécie identyczne. Sa one podobne pod wzgledem wartosci interesujacych nas zmien-
nych; méwimy tu o kategorii typow przecietnych, usrednionych (I. Nentwig-Gesemann,
2004, s. 92). Wszystkie analizowane przypadki sa poréwnywane pod wzgledem wartosci
zmiennych, ktére uwazamy za istotne, i nastepnie w kolejnych etapach tworzenia typow
dazymy do zachowania jak najwiekszej homogenicznosci (podobienistwa) w obrebie grup
i jak najmniejszej homogenicznosci w obrebie calej typologii (miedzy grupami). Badacz
w tym przypadku stara sie odwzorowac rzeczywistos¢ istniejaca poza przezyciami osob
badanych, dokonuje wgladu obiektywistycznego w rzeczywisto$¢ badana.

Badania obiektywistyczne nad srodowiskiem edukacyjnym w obrebie ksztalcenia in-
stytucjonalnego to w znacznej czesci badania dydaktyczne. Pojeciem centralnym sa tutaj
zwykle cele ksztalcenia inspirowane taksonomia B. Blooma lub ich adaptacjami (B. Nie-
mierko, 1990). Srodowisko edukacyjne jest w tym przypadku projektowane w taki sposob,
aby jak najskuteczniej osiagnac przyjete cele (R. Gagné, L. Briggs, W. Wagner, 1992). Opisy
przykladéw badan typu obiektywistycznego w dydaktyce podaje np. D. Klus-Stariska (2010,
s. 120-128). W wielu przypadkach sa to ,[...] klasyczne ujecia metodyczne, odnoszone do
praktyki nauczycielskiej” (D. Klus-Stariska, 2010, s. 121). Badania te czesto maja charakter
eksperymentéw lub pomiaru diagnostycznego. Interesujacym przyktadem nieekspery-
mentalnych badan z zakresu dydaktyki opartych na przestankach obiektywistycznych
jest praca B. Lukasik (2006), dotyczaca zwigzku miedzy warunkami zwigzanymi z osobg
nauczyciela w szkole a poziomem uzdolnieni twérczych uczniéw. Aby opisa¢ analizowany
zwiazek, Lukasik poszukiwata optymalnego modelu regresji wielokrotnej. W poczatkowej
fazie badan przyjeta dziesie¢ zmiennych niezaleznych. W rezultacie analiz przyjeta model
uwzgledniajacy tylko dwie zmienne niezalezne: wyzszego poziomu uzdolnien twoérczych
mozna sie spodziewac u uczniéw majacych twoérczych nauczycieli oraz takich, ktérzy stosuja
demokratyczny styl kierowania klasg szkolng. Innym przyktadem moga by¢ badania I. Si-
korskiej (2010) nad przedszkolem jako srodowiskiem edukacyjnym. Autorka poréwnata trzy
systemy prezentujace odmienne modele wychowania: przedszkole Montessori, waldorfskie
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oraz standardowe. Przedmiotem badania byl m.in. zwiazek miedzy oddzialywaniem &ro-
dowiska przedszkolnego na dzieci a ich kompetencjami rozwojowymi (np. inteligencja wer-
balng, niewerbalng, koncentracja, kreatywnoscia, samodzielnoscig, rozwojem spolecznym,
ruchowym). W analizach statystycznych w poréwnaniach trzech srodowisk wykorzystana
zostala m.in. analiza wariancji ANOVA.

Badania oparte na przestankach obiektywistycznych nie wykluczajg stosowania metod
zbierania danych uznanych za jakosciowe. Na przykilad mozna bada¢ srodowisko edu-
kacyjne, stosujac wywiad narracyjny; pézniej te narracje potraktowac jako ,[...] kolekcje
obiektywistycznie pojmowanych faktéw” (M. Malewski, 2010, s. 150); nastepnie uogélni¢
wyniki, tworzac ,faktualng zbitke”, ,[...] ewidencje faktéw biograficznych w durkheimowskim
rozumieniu faktu” (M. Malewski, 2010, s. 145). Brak pomiaru czy brak analiz opartych na
metodach statystycznych nie Swiadczy jeszcze o wyjsciu poza zalozenia charakterystyczne
dla badan scjentystycznych, ktére méwia, jak poznajemy $wiat, jaki jest status poznawczy
badacza, czym jest wiedza.

Srodowisko edukacyjne w badaniach opartych
na przestankach subiektywistycznych

Na srodowisko edukacyjne mozna tez patrzeé, uwzgledniajagc wspotczynnik humani-
styczny, czyli bada¢, jak funkcjonuje ono w ludzkiej $wiadomosci. Mozna przyjaé, ze srodo-
wisko edukacyjne jest Swiatem konstruowanym w $wiadomosci ludzi i ze ta konstrukcja
jest obdarzona przez nich sensem i znaczeniem. W tym przypadku zadaniem badacza jest
gromadzenie wiedzy o subiektywnych strukturach sensu. Wedlug zwolennikéw badan
etnograficzno-deskrypcyjnych’ sposobem dotarcia do stanéw cudzej Swiadomosci jest
rozumienie. Polega ono w tym przypadku na wczuwaniu sie¢ badacza w czyje$ doznania,
mysli, wyobrazenia. Badania sg ukierunkowane na odtworzenie $wiata widzianego oczy-
ma uczestnikéw wydarzen, na odtworzenie subiektywnych struktur sensu. Nie jest to
odtworcze przezywanie doznan innej osoby. Rozumienie jest poznaniem posrednim: na
podstawie pewnych obserwowalnych wlasnosci (np. gestow, zachowarn, wytworéw) badacz
dochodzi do wnioskéw na temat stanéw swiadomosci innych ludzi (E. Mokrzycki, 2007,
s. 182). Dokonuje sie to dzieki podobienstwu ludzkich struktur psychicznych oraz dzieki
temu, Ze badacz ma dostep do wlasnych doznan, wyobrazen i przez analogie moze wlasne
doswiadczenia rzutowac na inna osobe. W procesie rozumienia badacz wykorzystuje cala
wiedze o danym czlowieku, o jego wlasciwosciach psychicznych, przy czym skutecznoscé
rozumienia zalezy w duzej mierze od wlasnego doswiadczenia wewnetrznego badacza, od
bogactwa jego doswiadczenr zyciowych. W procesie rozumienia waznym czynnikiem jest
wyobraznia badacza, dzigki ktérej badacz stawia sie w sytuacji badanej osoby. Mokrzycki
(2007) nazywa to swoistego rodzaju ,eksperymentem myslowym”. Dokonujac eksperymentu,
badacz zadaje sobie pytanie, jakie elementy swiadomosci kryja sie za danym zachowaniem.
Wynik tego eksperymentu to rezultat rozumienia (E. Mokrzycki, 2007, s. 185). Z kolei w ba-
daniach fenomenologiczno-interakcjonistycznych badacz nie tyle wczuwa sie w sytuacje
0s6b badanych, ile swiadomie wykorzystuje status swojej obcosci wobec badanej rzeczywi-

! Por. okreslenia wariantow badan jakosciowych zaproponowane przez E. Terharta (D. Urbaniak-Zajac,
J. Piekarski, 2001, s. 26-27).
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stosci (D. Urbaniak-Zajac, ]. Piekarski, 2001, s. 26). Pozwala to na dostrzezenie przez badacza
elementéw rzeczywistosci nieuswiadamianych przez badane osoby.

Srodowisko edukacyijne rozumiane w sposéb uwzgledniajacy wspétczynnik humanistycz-
ny jest Srodowiskiem subiektywnym jednostki, tym, czym ona zyje, co ma dla niej znaczenie.
Mozna w tym miejscu postuzy¢ sie pojeciem srodowiska niewidzialnego. Radliriska (1961)
moéwilta o ,srodowisku niewidzialnym”, ktére uwazala za czynnik majacy fundamentalny
wplyw na rozwdj jednostki. Na srodowisko niewidzialne sktadajg sie czynniki psycholo-
giczne, system wartosci, kultura duchowa i subiektywne przezycia jednostki. Czynniki te
stanowig podloze (grunt), na ktérym zachodza procesy zwigzane z uczeniem sie jednostki.
Srodowisko niewidzialne stanowi

[...] przezycie, wierzenie, nastawienie uczuciowe, zwyczaje stanowiace wiez moralnosci grupy,
ksztaltuje jednostke, podtrzymuje jej sity lub ogranicza dalsze jej dazenia (H. Radliriska, 1961,
s. 33).

Podobnie termin ,,srodowisko” rozumiat Znaniecki:

[...] sSrodowisko rzeczywiste grup spolecznych to nie srodowisko widziane i poznawane przez
obserwatora, ktéry owe grupy [..] w nim lokalizuje, lecz to, ktére sami cztonkowie tych grup
postrzegaja jako dane w przebiegu ich dodwiadczenia (1988, s. 41).

Takie rozumienie pojecia srodowiska odpowiada podstawowym przestankom sym-
bolicznego interakcjonizmu, ktéry glosi, ze czlowiek zyje w srodowisku symbolicznym,
wéréd obiektéw znaczacych, a nie wérdd rzeczy (E. Hatas, 1987, s. 63). W zwiazku z tym nie
ma prostych zwigzkéw przyczynowo-skutkowych miedzy nieozywionymi sktadnikami
srodowiska a rozwojem jednostki. Rozwoj jest procesem, ktéry zachodzi w wyniku dziatan
podejmowanych przez jednostke w celu rozwigzywania probleméw. Wykonujac te dziata-
nia, jednostki interpretuja i na wlasny uzytek definiuja postrzegane zjawiska i zdarzenia.
Takie zalozenie, oparte na tezie pragmatyzmu, ze znaczenie powstaje w procesie dziatania,
przyjmowat tez Znaniecki, prekursor symbolicznego interakcjonizmu (E. Halas, 1987, s. 64).
Znaniecki pisal, ze

[..] kazdy element, ktéry wchodzi w sklad systemu kulturowego, jest tym, czym wydaje sie by¢
w doswiadczeniu tych ludzi, ktérzy aktywnie maja z nim do czynienia (za: E. Halas, 1987, s. 64).

Ten sam fragment rzeczywistosci obiektywnej moze by¢ dla odbiorcy np. doznaniem
estetycznym, ale moze tez nie mie¢ dlan zadnego znaczenia. Zwraca na to uwage A. Stachu-
ra (2007, s. 283), ktory, analizujac pojecie srodowiska informacyjnego ucznia, pisze, ze dwie
osoby umieszczone w tym samym otoczeniu informacyjnym beda poddane oddzialywaniu
dwoch réznych srodowisk informacyjnych. W. Sroczynski (2007, s. 28), analizujac pojecie
srodowiska niewidzialnego, zastanawia si¢ nad zasadnoscia wyrézniania w pedagogice
spolecznej poszczegolnych elementéw rzeczywistosci spolecznej, przyrodniczej i kulturowej,
ktore i tak w umysle odbiorcy nabieraja nowego znaczenia. Jako bardziej trafne niz pojecie
srodowiska niewidzialnego Sroczyniski proponuje pojecie §wiata cztowieka. Srodowisku
bowiem przypisujemy raczej desygnaty fizyczne, a $wiat kojarzy sie z tymi informacjami
pochodzacymi z otoczenia, ktére staja sie tredcia jego samoswiadomosci. U podstaw §wiata
przezywanego leza wiec procesy samoswiadomosciowe; Swiadomos¢ wiasnej osoby jest
konieczna, aby przezywac swiat (Z. Zaborowski, 2002, s. 201). Srodowisko, w jakim czlowiek
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zyje, dostarcza mu okreslonych informacji, ktére staja sie trescia samoswiadomosci. Tresci
te sa selektywnie i subiektywnie przetwarzane, np.

[...] inne informacje docieraja do zawodowego pitkarza wystepujacego w druzynie narodowej,
inne do wybitnego naukowca, socjologa pracujacego na uniwersytecie (Z. Zaborowski, 2002,
s. 201).

Dla procesu wychowania konieczne jest poznanie Swiata zycia jednostki. Bardzo wazne
jest spostrzezenie Radlifiskiej, ze do srodowiska niewidzialnego nalezy przeszios¢ na réowni
z terazniejszoscia. Ten watek rozwazan kontynuuje O. Czerniawska (1997-1998). W poszu-
kiwaniu wydarzeni znaczacych dla danej generacji widzi ona czynnik, ktéry pozwala lepiej
rozumie¢ jednostke i utatwia znalezienie form pomocy w jej rozwoju. Méwiac o srodowisku
niewidzialnym jako srodowisku edukacyjnym, mamy na mysli czynniki sprzyjajace edukacji,
ktorej zadaniem nie jest tylko dostarczanie wiedzy jednostce. Jest to edukacja rozumiana jako
calozyciowe uczenie sie jednostki dotyczace budowania wlasnej tozsamosci, jako zdobywanie
do$wiadczenia zyciowego, ksztaltowanie postawy wobec innych i wobec wydarzei. Jest to
edukacja ,[...] roztopiona w $wiecie zycia” (O. Czerniawska, 2007, s. 28). Zainteresowanie
badaczy uczeniem sie w codziennoéci, kontekstami tego uczenia sie, spowodowalo renesans
badan biograficznych, zwlaszcza dotyczacych edukacji dorostych.

Badania oparte na przestankach subiektywistycznych pojawiaja si¢ rowniez na gruncie
dydaktyki (D. Klus-Stariska, 2010). Procesy nauczania-uczenia si¢ interpretuje sie tutaj nie
tylko z perspektywy réznych uje¢ teoretycznych, ale takze z ré6znych punktéw widzenia
uczestnikéw procesow dydaktycznych (D. Klus-Stariska, 2010, s. 128-138). Badacze w tym
przypadku interesuja sie kontekstem konstruowania tozsamosci uczestnikow lekcji; ,,sku-
teczne nauczanie” przestato by¢ centrum zainteresowania. Elementy procesu ksztalcenia sa
tutaj postrzegane jako obszar doswiadczer nauczyciela i uczniéw. Interesujagcym przyktadem
moga by¢ badania P. Stariczyka (2009) nad znaczeniami nadawanymi szkole przez uczniéw
gimnazjum. Wyniki badania Starficzyk uzupetlnit o ciekawe kontrowersje, ktére dostrzegt,
analizujac schemat myslenia gimnazjalistow w perspektywie znaczeni nadawanych swojej
pracy przez nauczycieli. Jeszcze inaczej szkota jako srodowisko edukacyjne jest traktowana
w badaniach krytyczno-emancypacyjnych. Ten typ badant mozna okresli¢ jako odmia-
ne badan jakosciowych fenomenologiczno-interakcjonistycznych (D. Urbaniak-Zajac,
J. Piekarski, 2001, s. 27). W tym przypadku badacz §wiadomie wykorzystuje swoja pozycje
obcego wobec badanej rzeczywistosci po to, aby uswiadomic¢ badanym istnienie pewnych
element6w tej rzeczywistosci, ktoérych oni sami nie dostrzegaja. Badacz ukazuje badanym
mechanizmy spolecznego zniewolenia, ktére dzialaja poza ich swiadomoscig, z ktérych
istnienia nie zdaja sobie sprawy, poniewaz uznaja ich obecnos¢ za co$ oczywistego. Badacz
jest osobg zaangazowang w wywotywanie zmian w srodowisku; dazy do zmiany struktury
»ja” w $wiecie zycia badanych, do transformacji tresci ich swiadomosci; stara sie ukazac
ukryte sprzecznosci funkcjonujace w podtrzymywanym przez badanych porzadku spo-
lecznym. Badania krytyczno-emancypacyjne odnoszace sie do ksztalcenia w instytucjach
edukacyjnych pokazuja np. skutki wladzy nad znaczeniami i komunikacja. Na przyktad
badania prowadzone przez L. Kopciewicz (2009) pokazuja, ze szkota moze posredniczy¢
w procesie tworzenia nieréwnosci plciowych. Badaczka zauwaza mnoéstwo nauczycielskich
przekazéw oraz praktyk majacych na celu wzmacnianie dyspozycji uznanych za typowe
dla danej pici. Przekazy tego typu plyna ze zr6znicowanych oczekiwan nauczycieli wobec
uczniow i uczennic, a takze z programéw nauczania i podrecznikéw oraz ukrytego pro-
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gramu szkolnego. Z kolei w badaniach M. Nowickiej (2009) prowadzonych w warunkach
szkolnych pokazano, ze szkola blokuje rozw¢j kompetencji komunikacyjnych uczniéw
(np. przez brak dyskursu jako formy komunikacyjnej na lekcjach), a takze blokuje rozwdj
tozsamosci uczniéw (np. przez nacisk na postuszeristwo wobec autorytetu, eksponowanie
kar, totalnosé¢ oceniania - restrykcyjne ocenianie kazdej formy aktywnosci ucznia). Innym
przykladem rozwazan osadzonych w paradygmacie krytycznym sg badania M. Pryszmont-
-Ciesielskiej (2010) nad ukrytym programem w edukacji akademickiej. Mialy one na celu
m.in. uSwiadomienie istnienia ukrytego programu i wynikajacych zer konsekwencji oraz
probleméw funkcjonujacych w edukacji akademickiej. Badania krytyczno-emancypacyjne
zorientowane sg na rozpoznanie czynnikéw ograniczajacych jednostke. Uswiadomienie sobie
przez jednostke istnienia tych czynnikéw moze by¢ poczatkiem procesu uwalniania sie od
ograniczen, poczatkiem dzialar jednostki ukierunkowanych na osigganie nowych obsza-
réw wolnosci. I w taki sposéb jest tutaj rozumiana edukacja. Pojecie to nie jest kojarzone po
prostu z wiedza czy kompetencjami, lecz jest zwigzane z podmiotowym byciem w $wiecie.
W rezultacie krytycznej edukacji jest mozliwe

[..] osigganie refleksyjnej, krytycznej swiadomosci, ktéra wyraza sie w samodzielnym dokonywa-
niu wyboréw wedtug podmiotowego sytemu wartosci, w odwaznym, godnym wypowiadaniu
wlasnych sadéw i opinii oraz w odpowiedzialnym podejmowaniu dziatan prowadzacych do
do$wiadczania wolnosci (M. Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 30).

Srodowisko niewidzialne jednostki, jej éwiat zycia staje sie dla niej srodowiskiem eduka-
cyjnym w momencie, kiedy zaczyna sobie uswiadamiac istnienie elementéw tego srodowiska
bedacych zZrédlem jej uprzedmiotowienia i zaczyna wyrazac niezgode na $wiat dany.

Podobnie jak w przypadku oméwionych w poprzedniej czesci artykutu badar ilosciowych
nad srodowiskiem obiektywnym, badania jakosciowe nad srodowiskiem subiektywnym
(niewidzialnym) maja na celu generowanie uogoélnieni. O ile jednak w badaniach iloéciowych
w wyniku analiz statystycznych przeprowadzonych na danych tworzy sie typy przecietne,
inaczej méwiac, najczesciej wystepujace, to w badaniach jakoéciowych chodzi o poznanie
typow idealnych, ktére odzwierciedlaja istniejagce mozliwosci (Urbaniak-Zajac, 2010, s. 248).
Badacz w badaniach jakosciowych nad srodowiskiem niewidzialnym, z jednej strony, opi-
suje i interpretuje pojedyncze przypadki, z drugiej zas podejmuje probe zidentyfikowania
tego, co typowe, a to z kolei pozwala lepiej zrozumie¢ kazdy przypadek z osobna. W tym
miejscu mozna odwotac sie do rozwazan M. Webera (1976), wedlug ktérego tworzenie typow
idealnych i zwigzany z tym idealizujacy sposéb rozumienia stanowi forme ,rozumienia
wyjasniajacego”. Weber wyroéznial dwa sposoby rozumienia. Pierwszy z nich, empatycz-
ny, polegat na wczuwaniu si¢ w stany psychiczne innych ludzi, w ich przezycia. Drugi to
wlasdnie rozumienie wyjasniajace. Ten drugi sposéb dazy do formulowania sadéw ogoélnych
i jest metodologicznie prawomocny dla nauk humanistycznych. Badacz dazy do odkrycia
pewnych trwatych wzoréw, wedtug ktérych sa regulowane codzienne zachowania ludzi.
W tym celu musi postuzyé¢ sie kategoriami bardziej ogélnymi, nadbudowanymi nad katego-
riami bezposrednio opisujacymi te codziennos¢. Te uogodlnienia to typy idealne. Ujawniaja
one kulturowe matryce, wedtug ktérych przebiegaja ludzkie dzialania (za: M. Malewski,
2010, s. 132). Tworzenie typow idealnych przekracza poziom opisu. Badacz tworzy konstrukt
pojeciowy - przypadek o cechach idealnych, innymi stowy, prototyp, przypadek optymalny,
przedstawiciela idealnego. Jest to przypadek, ktory szczegdlnie trafnie reprezentuje dany typ
(L. Nentwig-Gesemann, 2004, s. 92). Ten przypadek odgrywa role pojeciowej pomocy i nie ma
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odzwierciedlenia w realnej rzeczywistosci. Stuzy temu, aby mozna bylo przypadki empi-
ryczne opisac i wyjasnic przez zestawienie z typem idealnym (I. Nentwig-Gesemann, 2004,
s. 91). A. Schiitz (1971), dyskutujac z Weberem, wskazywal, ze budowanie typéw idealnych
ma miejsce w zyciu codziennym, a nie jest tylko dokonaniem nauk spotecznych. Typologie
stosowane w zyciu codziennym pomagaja ludziom radzi¢ sobie ze zlozonoscia rzeczywisto-
Sci. Natomiast typologie tworzone przez badaczy réznia sie od tych stosowanych w zyciu
codziennym uzyciem sformalizowanych metod, ktére spelniaja wymogi intersubiektywnej
sprawdzalnosci i uogdlniania (I. Nentwig-Gesemann, 2004, s. 87). Analityczna perspektywa
badaczy i uczestnikéw zycia codziennego moze wiec by¢ ukierunkowana na ten sam obiekt -
subiektywnie pomyslane znaczenie (I. Nentwig-Gesemann, 2004, s. 87). Typologie tworzone
np. w badaniach etnograficzno-deskrypcyjnych czy fenomenologiczno-interakcjonistycznych
opieraja sie na ,[...] wiedzy potocznej jednostek o swiecie” (A. Schiitz, 1971, za: I. Nentwig-
-Gesemann, 2004, s. 87); daza do odtworzenia struktur sensu, jaki jednostki nadaja doswiad-
czeniom; zmierzaja do zobaczenia rzeczywistoséci, w ktorej zyja osoby badane ich oczami.

Srodowisko edukacyjne w badaniach wychodzgcych
poza dychotomie obiektywizm — subiektywizm

W przypadku badan strukturalno-rekonstrukcyjnych (D. Urbaniak-Zajac, J. Piekarski,
2001, s. 27) celem analiz jest odkodowanie regul gramatyki interakcji spotecznych. S. Krzy-
chata (2007), omawiajac metode dokumentarng jako jedna z rekonstrukcyjnych metod inter-
pretacji praktyk codziennosci, odwotuje sie do socjologii wiedzy K. Mannheima. Mannheim
wyréznia dwa poziomy wiedzy: komunikatywna i koniunktywna. Te dwa poziomy wiedzy
Mannheim demonstruje na przykladzie praktyki wigzania wezta (za: S. Krzychata, 2007,
s. 30-31). Biegta praktyka wigzania wezla wymaga pewnych umiejetnosci manualnych,
ktére sa nabywane nie na drodze przyswajania wiedzy teoretycznej, ale przez samodzielne
proby, obserwacje i nasladowanie innych oséb. Osoba uczaca sie w ten sposéb zaczyna ro-
zumie¢, jak wyglada praktyka wigzania wezla, jednak wiedza ta nie podlega bezposredniej
eksplikacji. Jest to

[...] wiedza ateoretyczna, rozpoznawana jako styl, habitus praktyki, jako modus operandi ,typowej”
praktyki wigzania wezla [...]. Wiedzy na temat ,wezla” dzialajacy nie komunikuje poprzez stowa,
cho¢ dokumentuje sie ona w sposobie, w jaki podejmuje on i przeprowadza sztuke wigzania
wezla (S. Krzychata, 2007, s. 31).

Jest to koniunktywny poziom wiedzy. Gdybysmy chcieli wytlumaczy¢ praktyke wiaza-
nia osobie niepodzielajacej tego doswiadczenia, te ateoretyczna wiedze trzeba by opisac za
pomoca ogdlnie zrozumiatych pojec i kategorii. Innymi slowy, trzeba te praktyke przettu-
maczy¢ na wiedze komunikatywna. W rozumieniu Mannheima takie opisywanie istoty
i sposobu wigzania wezla, tak by rozméwca mogt ja zrozumied, jest juz ,interpretacjy”
(5. Krzychata, 2007, s. 31). W przypadku badan rekonstrukcyjnych badacza nie tyle interesuje
treé¢ samych wypowiedzi oséb badanych (wiedza komunikatywna), ile raczej skupia sie na
wiedzy koniunktywnej. Mamy tutaj do czynienia z ,obserwacja drugiego stopnia”, ktorej
przedmiotem jest ,obserwacja pierwszego stopnia” (N. Luhmann, 1990, za: S. Krzychata,
2007, s. 21). Badacz interpretuje rzeczywisto$¢ juz zinterpretowana przez osoby badane, stara
sie uzyskac wglad w biograficznie lub srodowiskowo okreslone przestrzenie doswiadczenia
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tych os6b. Badacz nie zadaje pytania typu ,co” (co badany méwi?), ale zastanawia sie nad
pytaniem typu ,jak” (jak badany podejmuje temat?). Celem badan tego typu jest odkrycie
regul stosowanych przez ludzi, niekoniecznie $wiadomie, w ich spotecznych dziataniach.
Reguly te sa nabywane w procesie socjalizacji, we wspolnych doswiadczeniach pokolenia,
rodziny. Nie sa werbalizowane bezposrednio przez osoby badane, ale

[...] dokumentuja sie w przeoczeniach i uwypukleniach, w ukierunkowaniu zaangazowania
i uwagi, w sposobie spostrzegania rzeczywistosci, w trybie relacjonowania doswiadczenia
i stylu zadawania pytan (S. Krzychata, 2007, s. 15).

Srodowisko edukacyijne jest w tym przypadku rodzajem kontekstu uczenia sig, ktéry ma
charakter kulturowy. Badania w tym zakresie dotyczy¢ moga transmisji wzorcéw zachowan
spotecznych, habituséw uczenia sie, organizacji swojego zycia, wzoréw orientacji eduka-
cyjnych, styléw konstruowania wiedzy o jednostce i spoleczeristwie. Taka interpretacja jest
mozliwa

[..] poprzez identyfikacje i rekonstrukcje doswiadczenia spolecznego lezacego u podstaw ana-
lizowanych zasobéw wiedzy ateoretycznej (S. Krzychata, 2007, s. 33).

Tego typu badania sa zaré6wno obiektywistyczne, jak i subiektywistyczne. Bada sie
Swiat przezywany, ale jednocze$nie odtwarza obiektywnie rozumiang strukture dziatania.
W sposéb obiektywny probuje sie gromadzi¢ wiedze o subiektywnych strukturach sensu.
Empiryczng egzemplifikacja moze by¢ tutaj projekt badawczy zmierzajacy do rekonstrukcji
pokoleniowo zréznicowanych ,kultur praktyki medialnej” (R. Bohnsack, B. Schiffer, 2004).
Celem tych badan byto rozpracowanie uwewnetrznionej wiedzy praktycznej, ukierunko-
wujacej dziatanie ,starszych” i ,mlodszych” grup w odniesieniu do nowych srodkéw me-
dialnych (komputera i Internetu). Badania dostarczyly danych potwierdzajacych, ze okres
dorastania i wczesnej dorostosci wiaze sie z

[..] kolektywnymi procesami uczenia sie i nabywania wiedzy w mlodziezowych grupach r6-
wiesniczych, poprzez ktére konstytuuje sie wymiar koniunktywnej przestrzeni pokoleniowego
do$wiadczenia (R. Bohnsack, B. Schiffer, 2004, s. 144).

W tekscie tym zaprezentowano wyniki analizy poréwnawczej dyskusji prowadzonych
w grupach zréznicowanych wiekowo. Rozpoznano nie tylko ré6znice uwarunkowane po-
koleniowo, ale takze réznice zwigzane ze srodowiskiem i plcig. Poza tym dostrzezono, ze
miedzypokoleniowy proces ksztalcenia, ktéry byt przedmiotem badania, r6zni sie od procesu
uczenia sie¢ w obrebie jednego pokolenia (R. Bohnsack, B. Schéffer, 2004).

Podsumowanie

W artykule przedstawilam sposoby rozumienia pojecia ,$rodowisko edukacyjne”
z r6znych perspektyw ogladu rzeczywistosci. Perspektywy te opieraja si¢ na odmiennych
zalozeniach ontologicznych dotyczacych sposobu istnienia przedmiotu badania (realizm,
nominalizm), natury ludzkiej (determinizm, woluntaryzm) oraz epistemologicznych do-
tyczacych natury poznania (empiryzm, metaforyzm). Przestanki te mozna podzieli¢ na
dwie grupy: obiektywistyczne i subiektywistyczne (K. Rubacha, 2008a). I tak tez, umownie,
podzielitam badania nad srodowiskiem edukacyjnym. Umownie, poniewaz nie w kazdym
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przypadku rzeczywisto$¢ odczytuje sie jako tylko obiektywna albo tylko subiektywna.
Czasami dochodzi do ,podwdjnego czytania rzeczywistoéci” (P. Bourdieu, L. Wacquant,
2001, s. 12), np. w przypadku badan strukturalno-rekonstrukcyjnych. Przyjety paradygmat,
zalozenia przyjete w jego ramach przez badacza zawsze wyznaczajg pewne granice pozna-
nia, pozwalaja zobaczy¢ pewien fragment rzeczywistosci, ale jednoczesnie inne fragmenty
usuwaja poza pole badan. Jak zauwaza K. Rubacha (2008b), nie mozna powiedzie¢, ze ktéras
z grup zalozen jest dobra lub zla:

Nie ma zatem gorszej lub lepszej metodologii, sa tylko rézne, z ktérych kazda jest dobra do
rozstrzygania innego problemu praktyki (2008b, s. 170).
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Streszczenie

W artykule przedstawiono sposoby rozumienia pojecia Srodowiska edukacyjnego z perspek-
tywy réznych paradygmatéw. Oméwiono przyklady badan nad srodowiskiem edukacyjnym,
koncentrujac si¢ na metodologicznych aspektach tych badan.

Summary

The article presents various ways of understanding of the learning environment’s concept
from the perspective of different paradigms. The author discusses examples of research on
learning environment focusing on their methodological aspects.



