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Od redaktoré6w naukowych

Kolejny, piaty tom Podstaw edukacji, ktérego podtytul brzmi Propozycje metodologiczne, tak
jak poprzednie! stanowi efekt poszukiwan naukowych zespotu Zaktadu Pedagogiki Ogolnej
i Metodologii Badan Instytutu Pedagogiki Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie.

Gléwnym teoretycznym zamyslem tego i poprzednich toméw Podstaw edukacji jest, jak
pisalismy, przede wszystkim powrét do podstaw pedagogiki. Podstawy, przypominamy,
rozumiemy metaforycznie jako zwrot ku naukom podstawowym wobec pedagogiki. W na-
szym mys$leniu o pedagogice bylo to, w nastepujacym porzadku, bezposrednie nawigzanie
do epistemologii (filozofii), historii dyscypliny i istotnych, merytorycznych kwestii waznych
dla jej stanowienia - kategorii ciaglosci i zmiany w pedagogice, sposobéw definiowania
podmiotu w edukacji, dydaktycznego ujecia procesu nauczania-uczenia. W przedkiadane;j
Czytelnikom propozycji jest to proba poszukiwania wtasnej interpretacji tak istotnego prak-
tycznie i teoretycznie problemu ré6znorodnosci ofert metodologicznych, swoistego pluralizmu
metodologicznego funkcjonujacego w naukach pedagogicznych.

Podtytut tomu Propozycje metodologiczne wskazuje na zamiar przeniesienia rozwazan na
temat Podstaw edukacji na grunt szeroko rozumianych zalozen epistemologicznych peda-
gogiki, przy czym zaakcentowana zostaje ta ptaszczyzna nauki, ktéra dotyczy propozycji
metodologicznych w miare adekwatnych do aktualnego stanu edukacji oraz mozliwosci jej
opisu i wyjasnienia. Tylko tak sformulowany kontekst pozwala na zarysowanie propozycji
metodologicznych majacych szanse lec u podstaw okreslonych zalozen teoriopoznawczych
pedagogiki.

Podjete rozwazania zbudowane zostaly na zalozeniach, ktére sa préba teoretyzowania
pedagogiki, poszukiwania historycznie artykulowanej tzw. jednej metody, nawigzujaca do
jednej z tych metod, a mianowicie wspétczynnika humanistycznego F. Znanieckiego. Ekspli-
kacja tego wspolczynnika, sformutowanego przez Znanieckiego w ramach nauk o kulturze,
pozwala na takie ujecie pedagogiki, jakie moze dzisiejsze my$lenie naukowe w humanisty-
ce/pedagogice uwolni¢ od przesadzen metafizycznych, §wiatopogladowych. Zmiana tego
myslenia, polegajaca na zdominowaniu sktadnika przedmiotowego (ontologicznego) przez
metodologiczny, przyjmujac ponadjednostkowy (antynaturalistyczny) punkt widzenia zja-
wisk, wyznacza jednak obszerng pule tych koncepcji.

Tendencja ta, wyrdézniona w historycznym rozwoju humanistyki jako nauki, opisowo
przedstawiona za pomoca metafory wspomnianej jednosci metody, ktéra na zasadzie
pewnego podzielanego podejécia badawczego swego czasu zdominowala i, jak sie wydaje,

1 A. Gofron, M. Piasecka (red.), Podstawy edukacji. Epistemologia a praktyka edukacyjna, Czestochowa 2008;
A.Gofron, M. Adamska-Staron (red.), Podstawy edukacji. Ciggtosc i zmiana, Czestochowa 2009; A. Gofron,
B. Lukasik (red.), Podstawy edukacji. Podmiot w dyskursie pedagogicznym, Czestochowa 2010; B. Gofron,
A. Gofron (red.), Podstawy edukacji. Konteksty dydaktyczne, Krakéw 2011.
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wyparla idee jednosci $wiata przedmiotowego - humanistycznie przedstawionego - dzisiaj
znéw nabiera nowego znaczenia. W dalszym ciagu nalezy jednak pamietac, ze nadal mozna
wyroézni¢ dwie humanistyki czy dwie pedagogiki, a kazda z nich rozwija po swojemu wizje
zjawisk ludzkiego/podmiotowego $wiata: naturalistyczna i kulturalistyczna.

Rzeczony wspoélczynnik w pedagogice - nauce humanistycznej - wydaje sie przybierac
dzisiaj formule takiego ujecia teoretycznego, jakie, podobnie jak w przypadku wszelkiej na-
uki empirycznej (podkreslamy to wyrazne odniesienie do praktyki), okresla ta okolicznos¢,
Ze ujmuje ona podmiotowo pewne przynajmniej stany rzeczy konstatowane obiektywizujaco
przez potoczne doswiadczenie spoleczne-pedagogiczne, czyli ujmuje je ze wspotczynnikiem
humanistycznym. W tym miejscu nalezy zaznaczy¢, ze zjawiska zobiektywizowane, najkro-
cej méwiac, konstatowane sa jako jednostki komunikatywne nalezace do jezyka pierwszego
rzedu semantycznego (potocznego). O pojeciach tak zastosowanych mozna twierdzi¢, ze sa
zastosowane obiektywizujaco. Analogicznie, dane zjawisko mozna zakwalifikowa¢ jako
podmiotowe, jedli konstatujace je pojecia mozna zakwalifikowaé¢ do semantycznej czesci
jezyka wyzszego rzedu, jezyka w jakim$ znaczeniu teoretycznego.

Konstrukcja wspoétczynnika humanistycznego proponowana przez Znanieckiego jest cha-
rakterystyka czyjego$ sposobu widzenia, bez pojeciowej charakterystyki elementéw owego
widzenia - jest indywidualnym wariantem wspoétczynnika. W propozycji przedkladanej
chodzi natomiast o ,uspoteczniony” wariant tego wspétczynnika. Jest to proba odejscia od
owego indywidualnego wariantu, na rzecz jego uspolecznienia, czyli rozumienia w kate-
goriach swiadomosci spolecznej (naukowej). Odejscia zarazem od obiektywizujacego ujecia
humanistyki przedteoretycznej, rejestrujacej (opisujacej) interesujacy nas wycinek kultury
edukacyjnej, na rzecz jej ujecia podmiotowego ze wspolczynnikiem humanistycznym, kté-
re nie tyle rejestruje, ile przede wszystkim wyjasnia spoleczna akceptacje doswiadczenia
potocznego (kulturowego) i jego uzupelnienia swiatopogladowego.

Tezy powyzsze, orzekajace o potrzebie uprawiania pedagogiki ze wspélczynnikiem
humanistycznym, pedagogiki w znaczeniu teoretycznym, znalazly swéj wyraz w niniej-
szym tomie. Wymiar pierwszy prezentowanych prac (podstawy teoriopoznawcze propo-
nowanych rozwigzan metodologicznych w naukach pedagogicznych) jest préba osadzenia
rozstrzygnie¢ metodologicznych pedagogiki w okreslonej perspektywie teoriopoznawczej.
Eksplikacja wspoélczynnika humanistycznego, nawiazujaca do znaczacej tworczosci teore-
tycznej (kulturowej) Znanieckiego, jest takg wiasnie propozycja artykutowania pedagogiki
jako tzw. nauki specjalnej, w ujeciu Znanieckiego, z jego propozycja ,racjonalnej organizacji
rzeczywistosci”. Owa racjonalnoéc, zalozenie przyjmowane w tym tomie, to inaczej ,,czyn-
nos¢ subiektywno-racjonalna”, z eksplikacja dwéch podstawowych kategorii tej czynnosci:
wartosci (normy) i wiedzy (dyrektywalna czes¢ czynnosci). Ta i inne przestanki (z pelnym
zapleczem ontologiczno-epistemologicznym, nawiazujacym do rozstrzygnie¢ Znanieckie-
go) proponowanej teoretyzacji pedagogiki pozwalaja na przedstawienie wlasnej propozycji
takiego ujecia pedagogiki, w jakim obraz edukacji jest stanowiony z perspektywy przed-
stawionego - wlasnego wspolczynnika humanistycznego - w tym przypadku, korzystajac
z kategorii interpretacji, w jej teoriopoznawczym znaczeniu.

Zgodnie z powyzszym: pytanie o normatywnos$¢ czy tez samoswiadomosé metodolo-
giczna (wiedze) pedagogiczna, z jej instrumentalnym (dyrektywalnym) wymiarem nabiera
nowego znaczenia. Metodologia jawi sie tutaj jako zesp6t przyjetych norm poznawczych
realizowanych w praktyce badawczej pedagogiki wraz z pewnymi instrumentalnymi
rozstrzygnieciami. To wlasnie te rozstrzygniecia, wyniki badan pedagogicznych, ktére za-
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wsze odnoszg sie do jakiego$ zespolu wartosci, moga stanowic przestanki dla konkretnej
dziatalnosci pedagogicznej: zmiany edukacyjnej, prowadzenia badarn w dziataniu, hap-
peningu, sztuki performance (etnografii performatywnej), instalacji. W ostatnim czasie
w sposobie (prébie) prowadzenia badan pedagogicznych mozna zauwazy¢ swoista tendencje
do przyjmowania w nich zalozeni konstruktywistycznych (konstruowanie wiedzy) czy tez
hermeneutycznych, teorio-krytycznych lub innych. W tych ostatnich przypadkach nalezy
wyraznie odréznic to, co jest nasza wlasng propozycja Swiatopogladowa (norma poznaw-
czg), od sposobu przeprowadzenia tegoz badania (wiedzy) i rezultatu badania (wyniku). Te
trzy czynniki, jesli uprawiamy nauke, a nie np. filozofie/metafizyke, powinny mie¢ swoje
odniesienie przedmiotowe (empiryczne). Ow potréjny wymiar metodologii jest wyraznie
widoczny w propozycji przedktadanych badan dydaktycznych. W tym przypadku nastepuje
wyodrebnienie: a) zalozen teoretycznych odnoszacych sig, z jednej strony, do propozycji
pozytywistycznych w badaniu, z drugiej zas do proponowanego paradygmatu okreslanego
mianem interpetatywizmu; b) wiedzy na temat sposobu realizacji wybranego paradygmatu
(w tym miejscu, przywolujac kategorie ,,czynnosci racjonalnej”, nalezy pamieta¢ o swoistym
zwiazaniu elementéw a i b); ¢) wyniku, wraz z jego instrumentalnym wymiarem przedkla-
danym jako projekt ksztalcenia, przebiegu lekcji, celéw nauczania i sposobéw ich realizaciji.
Ten ostatni czynnik, rozumiany jako swoisty sposéb diagnozowania (opisu) spolecznosci
ludzkich, swego rodzaju instrumentarium nauk spolecznych, widoczny jest w probie ich
historycznego (genetycznego) ujecia.

Wymiar drugi prezentowanego tomu (proponowane ujecia metodologiczne stosowane
w pedagogice - uspolecznione wspélczynniki humanistyczne) z teoriopoznawczego punktu
widzenia stanowi poziom tzw. przetlomu teoretycznego. Proponowana analiza transakcyjna
(psychologiczna), kognitywizm (tez jako propozycja psychologiczna wykorzystywana do
analizy procesow informatycznych), hermeneutyka jako orientacja metodologiczna, narra-
tywistyczna teorii tozsamosci (w jej dyskursywnym ujeciu) to funkcjonujace i akceptowane
spolecznie przez Srodowiska naukowe paradygmaty prowadzenia badan, w naszym przypad-
ku badan pedagogicznych. Rzeczone uspolecznienie najbardziej widoczne jest w badaniach
wykorzystujacych osiggniecia psychologii, z jej historig i w miare jednoznacznie definio-
wanymi paradygmatami: behawiorystycznymi, psychoanalitycznymi, humanistycznymi,
poznawczymi, czy tez np. w ostatnim okresie odnoszacymi sie do psychologii ewolucyjne;j.
W tym miejscu nalezy pamietaé, ze badania pedagogiczne nie moga by¢ zredukowane do
badan psychologicznych. Ten redukcjonizm (psychologizm) jako stanowisko teoriopoznawcze
w naukach spotecznych, humanistycznych, krytykowat juz K.R. Popper. Owa krytyka, ktéra
dotyczyla przede wszystkim sposobu wyjasniania zjawisk spotecznych z wykorzystaniem
psychologii (funkcjonowania podmiotu), zawiera jeszcze jeden element istotny z punktu
widzenia badan pedagogicznych, a mianowicie wspomniang wyzej instrumentalnos¢, dy-
rektywalno$é badan, praktycznosé. Otéz badania pedagogiczne, oprécz opisu, wyjasniania
funkcjonowania podmiotu, powinny zawiera¢ czynnik, ktéry w dyskursywnym ujecie pe-
dagogiki formulowany jest np. jako tzw. autonarracje sprawcze. Wlasnie takie kategorie jak:
sprawczo$¢, instrumentalnosé, dyrektywalnosé, to inaczej méwiac - klasycznie rozumiana
metoda (wychowania, nauczania), ktéra stanowi w duzym stopniu o tozsamosci pedagogiki,
o mozliwosciach konstruowania tozsamosci jednostki.

Wymiar trzeci niniejszego zbioru (szczegétowe rozwigzania metodologiczne - indywidu-
alne wspotczynniki humanistyczne) to, nawiazujac do wczesniej zaproponowanych ustalen,
»czyj§” indywidualny sposéb widzenia wyodrebnionych zjawisk, w naszym przypadku
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edukacyjnych, takich jak szeroko rozumiane srodowisko edukacyjne, szkolne, rodzinne,
proponowane rozwigzania edukacyjne z zakresu dydaktyki filozofii albo humor jako ka-
tegoria pedagogiczna. Zglaszane projekty stanowia indywidualny wspoétczynnik humani-
styczny, z wlasnymi propozycjami rozstrzygnieé epistemologicznych czy metodologicznych,
takich jak: obiektywizm i subiektywizm w badaniach, teoretyczny status dydaktyki filozofii,
metody badan nad rodzing, sposoby definiowania komizmu, humoru wraz z teoriami wy-
jasniajacymi ten fenomen.

Owe sposoby widzenia zjawisk, zatrzymuja sie na poziomie obiektywizujacego ich opisu.
Korzystaja z jezyka pierwszego rzedu semantycznego, potocznego. Dopiero przyjecie jezyka
wyzszego rzedu semantycznego, korzystajacego z poje¢ podmiotowych, pozwala przejsé na
poziom rozstrzygniec teoretycznych.

Wymiar czwarty prezentowanego tomu (propozycje metodologiczne , obiektywizujace” -
przedmiotowe przedstawienie fragmentu rzeczywistosci edukacyjnej), w ujeciu przedmio-
towym (to, co badane) jest odniesieniem do pedagogiki ,w ogoéle”, badarh naukowych czy
tez ogolnie formulowanych badan spotecznych, informatyzacji procesu edukacji, w tym
wykorzystania hipertekstu, metod nauczania jezykéw obcych. Rzeczone przedstawienie (to,
jak badac¢) w przywotywanym obiektywizujacym znaczeniu jest propozycja, ktéra obejmuje:
diagnozowanie i pomiar przebiegu uczenia si¢ z wykorzystaniem hipertekstu, weryfikacje
hipotez w badaniach spotecznych, zalozenia badawcze wykorzystywane w analizie nauki
jezykow obcych, zastosowanie regresji krokowej do analizy badan.

Przywotujemy w tym przypadku takze kategorie , obiektywizujace”, a nie ,obiektywne”
w tradycyjnym znaczeniu epistemologicznym, gdyz oprécz argumentéw formutowanych
wyzej, odnoszacych sie do jezyka pierwszego rzedu semantycznego (wiedzy potocznej), mu-
simy przyjac, ze kazde doswiadczenie (jakis sposob badania) nie jest tylko procedura czysto
obserwacyjna, przebiegajaca na poziomie spostrzezeniowym. Nie ma czystych obserwacji,
eksperymentéw i badan. Wszelkie wyniki obserwacji, eksperymentéw i badan, aby mogty
by¢ rozumiane, wymagaja interpretacji odnoszacej sie do takiej czy innej teorii. Uznanie do-
wolnego zdania rejestrujacego owe wyniki zalezy zawsze nie tylko od aktualnie dostepnych
tresci spostrzezeniowych, lecz réwniez od pewnych milczaco czy jawnie akceptowanych
przestanek pochodzacych z doswiadczenia (wiedzy potocznej).

W tym miejscu chcielibySmy w imieniu redaktoréw naukowych tomu bardzo serdecz-
nie podziekowac wszystkim, ktérzy przyczynili sie do powstania tego opracowania. Panu
profesorowi dr. hab. Bogustawowi Sliwerskiemu sktadamy ta drogg, po raz kolejny, wyrazy
szacunku i podziekowania za zyczliwa recenzje i inspiracje do dalszych badan.

Andrzej Gofron
Agnieszka Kozerska
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Podstawy teoriopoznawcze proponowanych
rozwiazan metodologicznych w naukach
pedagogicznych






Andrzej Gofron

Akademia im. Jana Dlugosza w Czgstochowie

Wspotczynnik humanistyczny
nauk pedagogicznych

Wprowadzenie — teza podstawowa

Teza tytulowa prezentowanego tomu Propozycje metodologiczne wskazuje na zamiar prze-
niesienia rozwazan na temat interesujacych nas podstaw edukacji na grunt szeroko rozu-
mianych zalozen epistemologicznych pedagogiki, przy czym akcent zostaje potozony na te
plaszczyzne nauki, ktéra dotyczy propozycji metodologicznych, w miare adekwatnych do
aktualnego stanu edukacji oraz mozliwosci jej opisu i wyjasnienia. Tylko tak formulowane
gléwne zalozenie pozwala na zarysowanie ofert metodologicznych, ktére majg szanse wy-
artykutowania, odnoszac si¢ do wspomnianych podstaw teoriopoznawczych pedagogiki.

Uprawianie pedagogiki w warstwie epistemologicznej to w gtéwnej mierze taki sposéb
myélenia pedagogicznego, ktére w ré6znym stopniu integruje dwa jego podstawowe sktadniki:
przedmiotowy i metodologiczny (K. Zamiara, 2001, s. 7-19). Skladnik pierwszy (tzw. obiek-
tywizujacy, w znaczeniu przywolywanym nizej) stanowia pewne idee przedmiotowe,
w ktérych wyraza sie najogdlniejszy punkt widzenia zjawisk z zakresu danej dziedziny
pedagogiki/nauk pedagogicznych. Idee te prezentuja swoistg wizje caloksztattu wchodzacych
w gre zjawisk edukacyjnych: spolecznych, kulturowych, oswiatowych, wychowawczych,
dydaktycznych, opiekuniczych, resocjalizacyjnych itp. Sa sposobem konceptualizacji bada-
nia tych zjawisk; przedstawiaja podstawowe typy stawianych probleméw edukacyjnych,
pewne globalne wlasciwosci twierdzen pedagogicznych traktowanych jako rozwigzywanie
tych probleméw. Sktadnik drugi (tzw. podmiotowy, ze wspétczynnikiem humanistycznym
W znaczeniu nizej przedstawionym) obejmuje idee metodologiczne pedagogiki, w ktérych
wyraza sie przyjete stanowisko odnosénie do akceptowanych (preferowanych), a takze
odrzucanych sposobéw poznawania i wyjasniania zjawisk edukacyjnych, artykutowania
i porzadkowania wynikéw badan pedagogicznych. Tego rodzaju myslenie jest w znacznym
stopniu niejawne (K. Zamiara, 2001, s. 8). Mozna je odtworzy¢ za pomoca analizy pewnych
globalnych cech wytworzonej na ich gruncie wiedzy pedagogicznej oraz przebiegu poste-
powania badawczego realizowanego przez pedagogéw.

Mozna przyjaé, ze myslenie przedmiotowe w pedagogice to - niezaleznie od zréznico-
wania na dyscypliny i subdyscypliny, nurty i kierunki badawcze - taki obszar poznawczej
penetracji, ktérego obiektem jest czlowiek (podmiot, jednostka, dziecko, wychowanek itp.)
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i jego swoiste otoczenie: spoleczenistwo (rodzina, grupa, klasa itp.) i kultura (cywilizacja).
Z teoriopoznawczego, pedagogicznego punktu widzenia istotne jest, jak ten specyficzny
ludzki/podmiotowy $wiat jest uyymowany i problematyzowany, jak rozklada sie akcenty
konceptualizujace uktad: jednostka ludzka/podmiot - spoteczeristwo, kultura. Postrzegajac
ten og6! zjawisk humanistycznych/pedagogicznych, mozna wskaza¢ dwa wzajemnie wyklu-
czajace sie punkty widzenia, ktére w réznym czasie zdominowatly myslenie przedmiotowe
humanistyki (K. Zamiara, 2001, s. 11), w tym, jak sie wydaje, takze pedagogiki. Pierwszy,
historycznie najwcze$niejszy, mozna okresli¢ mianem indywidualno-podmiotowego; drugi,
charakterystyczny dla humanistyki, mozna okresli¢ jako ponadjednostkowy sposéb postrze-
gania zjawisk pedagogicznych.

Punkt widzenia indywidualno-podmiotowy wyréznia jednostke/podmiot, a kulture
(cywilizacje) sytuuje jako pochodne ludzkiej natury, efekty ludzkiej dziatalnosci. Natura
ludzka jest czyms stalym, a jej wizja ma dwie wersje: jedna podkresla biologiczno$é, a dru-
ga duchowos¢ (psychicznosé niedajaca sie sprowadzi¢ do wymiaru biologicznego). Nauki
humanistyczne w poczatkowym stadium swojego rozwoju uznaly zadania teoretyczno-
-empiryczne tej wizji za nalezace do psychologii, a dopiero pézniej do socjologii czy an-
tropologii spotecznej. Psychologia zyskata wowczas uprzywilejowany status, a jej wyniki
potraktowano jako podstawe do ustalert dotyczacych grup spotecznych, spoleczenistwa
jako catosci, jego kultury. Badania prowadzone w ten spos6b wykorzystywaly z episte-
mologicznego punktu widzenia, uzywajac okreslenia K.R. Poppera, tzw. psychologizm
(A. Gofron, 2010, s. 101-105).

Wspomniany psychologizm tworzy uktad odniesieni., ktéry redukcjonistycznie ujmuje my-
Slenie przedmiotowe i metodologiczne humanistyki, rozwijajace indywidualno-podmiotowy
punkt widzenia zjawisk humanistycznych. Jest ono stosunkowo dobrze wyartykulowane
m.in. przez koncepcje J.S. Milla redukcji poszczegélnych nauk humanistycznych do psycho-
logii, i to zar6wno w jej wymiarze introspekcyjnym, behawioralnym, jak i psychoanalitycz-
nym. Program psychologistycznej redukcji wiedzy humanistycznej do psychologii staraty
sie realizowac takze inne dyscypliny, szczegdlnie w poczatkowym okresie swojego rozwoju.
Mozna to wyraznie dostrzec, analizujac rozw6j pedagogiki/dydaktyki J.A. Komerniskiego,
J.H. Pestalozziego (w pewnym stopniu) czy J.F. Herbarta (A. Gofron, 2011, s. 79-111).

Ponadjednostkowy, opozycyjny wobec indywidualno-podmiotowego punkt widzenia
zjawisk humanistycznych/pedagogicznych wykrystalizowat sie w wyniku krytyki badan
tego drugiego. Jednostka ludzka/podmiot w calosci lub w znacznym stopniu jest tutaj
produktem kultury i stosunkéw spotecznych. Stalo sie oczywiste, ze ten spos6b widzenia
zjawisk humanistycznych odebrat psychologii jej centralnej pozycje. Miejsce to przypisano
socjologii lub antropologii spolecznej (lub kulturowej). Mocne wersje tego stanowiska teorio-
poznawczego to socjologia i antropologia szkoly E. Durkheima, antropologia A.L. Kroebera
i R. Benedict, funkcjonalistyczna antropologia spoteczna A.R. Radcliffe’a-Browna, ale takze
istotny - z punktu widzenia zalozen, ktore konstytuowaly rozwdj teorii pedagogicznych -
strukturalizm, funkcjonalizm, semiotyka czy marksizm (K. Zamiara, 2001, s. 13).

Powyzsze antyindywidualistyczne stanowisko metodologiczne orzeka w mniejszym lub
wiekszym stopniu o odrebnosci nauk przyrodniczych (w przypadku pedagogiki uprawianej
na sposob naturalistyczno-empiryczno-naukowy) od humanistyki, kiedy to pedagogika
pozbawiona zaplecza psychologicznego prezentuje swoisty pluralizmem podejs¢ metodo-
logicznych. To powyzsze myslenie humanistyczne, ewoluujac, przeszilo przez faze, ktora
mozna okresli¢ jako prébe poszukiwanie jednej metody; metode te Popper zwerbalizowat
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formula , jednos¢ nauki jako jednos¢ metody”. Idea wspdlnej, specyficznej dla humanistyki
metody byla réznie pojmowana.

Ujmujac rzecz historycznie, patrzac takze z punktu widzenia rozwoju teorii pedagogicz-
nych, ta idea jednosci humanistyki byla r6znie werbalizowana. Mozna tu m.in. przywotac¢
koncepcje ,,odniesienia do wartosci” H. Rickerta, kreslacg wspdlny mianownik metodologicz-
ny humanistyki utozsamianej z grupa nauk historycznych; empatyczne, rozumiejace ujecie
zjawisk humanistycznych wedlug W. Diltheya'; rozwiniecie idei rozumienia w podejsciu
hermeneutycznym zaprojektowanym przez H.-G. Gadamera (obecnym w pedagogice do
dzisiaj); realizujace interes emancypacyjny (a nie interes wladania) podejscie krytyczno-
-hermeneutyczne w ujeciu szkoty frankfurckiej, zwlaszcza jej czolowego przedstawiciela,
J. Habermasa (widoczne takze dzisiaj w prébach teoretyzowania pedagogiki). Wreszcie,
mozna méwic o jeszcze jednej koncepcji poszukiwania jednej metody - koncepcji, ktéra
w odréznieniu od powyzszych jest mniej znana i artykulowana, a ktérej proba eksplikacji
jest podstawowym zalozeniem tego szkicu, a mianowicie o tzw. wspétczynniku humani-
stycznym F. Znanieckiego.

Podsumowujac powyzsze rozwazania charakteryzujace myslenie naukowe w humanistyce,
mozna stwierdzi¢, ze poczatkowo przewazaly w nim przesadzenia przedmiotowe (ontologicz-
ne). Sktadnik przedmiotowy dominowat wéwczas nad metodologicznym, ktory traktowano
jako pochodny wzgledem niego. Ta tendencja jest typowa dla mysélenia przyrodniczego (po-
zytywistycznego) w jego poczatkowym okresie. Krystalizowaly sie woéwczas mozliwosci na-
ukowego widzenia zjawisk (takze humanistycznych), stopniowo uwalniajac sie od przesadzen
metafizycznych/$wiatopogladowych. Zmiana tego myslenia, ktéra polegata na zdominowaniu
sktadnika przedmiotowego przez metodologiczny, dokonywata sie stopniowo, przyjmujac
ponadjednostkowy (antynaturalistyczny) punkt widzenia zjawisk. Wyznaczajac obszerna
pule koncepcji, pozbawiata sie absolutyzujacego (fundamentalistycznego) punktu widzenia,
a jednoczesénie pozbawiata dogmatycznosci i sztywnosci myslenie przedmiotowe. W jakis
sposob uzasadniala, iz bezposredni dostep do zjawisk humanistycznych jest nieosiggalny.

W wersji radykalnej dzisiejsze myslenie humanistyczne (takze pedagogiczne), przyjmujac
zalozenia filozofii postmodernizmu, odrzuca wspomniang idee pluralizmu podej$¢ metodo-
logicznych i akceptuje uprawianie humanistyki jako réznych gier jezykowych?, ktére znosza
dotychczas panujace kryteria demarkacji oddzielajace od siebie nauke, sztuke, ideologie
i polityke. Pytanie (K. Zamiara, 2001, s. 18-19), jakie sie¢ w tym kontekscie pojawia, dotyczace
tego, czy tak rozumiana postmodernistyczna humanistyka/pedagogika, ktora juz nie chce
by¢ nauka, sama nie projektuje pewnego typu gry - pozostaje bez odpowiedzi. Mozna po-
wiedzie¢, ze ten spos6b myslenia cechuje si¢ swoistym antyscjentystycznym zapleczem, jest
proba destrukcji idei humanistyki jako nauki.

W podsumowaniu wprowadzenia - jeszcze raz odnoszac sie do wspomnianego sporu
miedzy rzecznikami indywidualno-podmiotowego a ponadjednostkowego punktu widzenia
zjawisk humanistycznych - korzystajac z ustalers przywotywanej tu wielokrotnie Zamiary
(2001, s. 19), mozna powiedzie¢, iz pod wzgledem myslenia przedmiotowego wspoélczesna
humanistyka (pedagogika) bynajmniej nie jest jednorodna. Mozna nadal wyrézni¢ dwie
humanistyki/dwie pedagogiki, z ktérych kazda rozwija po swojemu wizje zjawisk Swiata

! Te dwa powyzsze stanowiska teoriopoznawcze w jakims stopniu mozna zaobserwowac w twoérczosci
B. Suchodolskiego, S. Hessena, B. Nawroczyriskiego; por. A. Gofron (2010, s. 179-231).
2 Jest to wyrazne nawiazanie do terminu ,gra jezykowa” L. Wittgensteina.
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ludzkiego/podmiotowego: naturalistyczng (np. cognitive science) i kulturalistyczng (np. huma-
nistyka/pedagogika hermeneutyczna, teorio-krytyczna). Podziaty przebiegaja niekoniecznie
miedzy dyscyplinami tradycyjnie wyréznianymi, lecz zdarza sig, Ze réwniez w obrebie tych
dyscyplin. Wyraznie mozna dostrzec to w psychologii, ale tez w pedagogice. Dlatego mozna
wyréznic tzw. psychologie/pedagogike empiryczng oraz tzw. psychologie/pedagogike her-
meneutyczna. Inne zamienne okreslenia, ktore charakteryzuja ten podziat, to psychologia/
pedagogika naukowa i psychologia/pedagogika humanistyczna.

Tendencja wyrézniona w historycznym rozwoju humanistyki-nauki, opisowo przedsta-
wiona przez metafore wspomnianej jednosci metody, ktéra na zasadzie pewnego podzie-
lanego podejécia badawczego swego czasu zdominowala i - jak sie¢ wydaje - wyparla idee
jednosci $wiata przedmiotowego-humanistycznie przedstawionego, dzisiaj znéw nabiera
nowego znaczenia.

Eksplikacja wspotczynnika humanistycznego — tezy szczegétowe

Odnoszac sie do zaprezentowanego swoistego pluralizmu metodologicznego w humani-
styce/pedagogice, wyréznimy jedna z tych koncepcji: stworzong przez Znanieckiego kon-
cepcje tzw. wspolczynnika humanistycznego. Mozna dokonac rekonstrukcji wspéiczynnika
humanistycznego, przedstawiajac szczegdtowe okolicznosci, ktore - jak sie wydaje - wplynety
na jego dzisiejsza eksplikacje. Sa to nastepujace aspekty mysli Znanieckiego:

1) zalozenia ogolne filozofii, socjologii i filozofii kultury,
2) podstawy nauk o kulturze,

3) koncepcje rzeczywistosci kulturowe;j,

4) wspolczynnik humanistyczny,

5) wspélczynnik humanistyczny w pedagogice.

1. Zalozenia ogolne filozofii, socjologii i filozofii kultury uprawianej przez F. Znaniec-

kiego

J.S. Bystron juz w 1917 r., antycypujac stanowisko zajete przez Znanieckiego we Wstepie
do socjologii (1988, pierwodruk 1922), pisal, iz antynaturalistyczne konsekwencje teorii Zna-
nieckiego polegaja na wypracowaniu nowych podstaw dla filozofii, a w nastepstwie takze
dla nauk szczegétowych, przede wszystkim za$ dla nauk spotecznych, ktére do tego czasu
budowane byly na metafizycznym zalozeniu o obiektywnym, przyrodniczym bycie tworéw
spotecznych. Ten antypozytywistyczny wymiar Wstepu zbudowany jest na dwoéch zatozeniach
podstawowych. Po pierwsze, ze §wiata kultury wyklucza sie naturalizm jako teoretyczna
i Swiatopogladowa podstawe nauki. Po drugie, rozwijajac socjologie jako nauke, przyjmuje
sie odrebnosé rzeczywistosci spotecznej, ktéra wyraza sie w dziataniach (czynnosciach)
réznych od innych mozliwych dziatan kulturowych (J. Bystron, 1917, s. 257).

Filozofia stanowi dla Znanieckiego metodologiczny wstep do filozofii kultury. Pisat:

[..] uzywam terminu ,filozofia” pomimo czystego empirycznego charakteru tej galezi wiedzy,
ze wzgledu na jej zwigzek historyczny z pewnym typem badan filozoficznych, podobnie jak
»psychologia” zachowuje dawny termin, cho¢ nie jest juz ,wiedza o duszy” (List Floriana Zna-
nieckiego do Stanistawa Wojciechowskiego, 1984, s. 385).
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Analizujac tworczoé¢ Znanieckiego, trudno byloby znalez¢ chronologiczne badz mery-
toryczne granice oddzielajgce w niej filozofie od socjologii. Znaniecki krytykuje filozoficzny
socjologizm, czyli ,[..] dazenie do poszukiwania w socjologii rozwigzania zagadnien filozo-
ficznych, zagadnien logiki, epistemologii, etyki, estetyki, metafizyki” (1984, s. 110). Wedtug
niego socjologia jako nauka szczegélowa ujmuje tylko pewien aspekt doswiadczenia, nie
moze zatem orzekac o doswiadczeniu w ogole. Pisal:

[..] jak kazda nauka $wiadomie lub nieSwiadomie uzywa ona pewnych zalozeni dotyczacych
istoty, celu, metody, sprawdzianéw wiedzy naukowej - zalozen, ktorych nie krytykuje i nie
moze krytykowaé. Tak wiec pozostawia ona poza soba dziedzine zagadnien istotnych nawet
dla wlasnego jej istnienia i rozwoju (1984, s. 131).

Jednak piszac o filozoficznych zalozeniach socjologii, Znaniecki obok wspomnianego
wczeéniej antynaturalizmu podtrzymuje zarazem schemat pozytywistyczny - ktadzie na-
cisk na jej status naukowy i podkresla instrumentalny charakter zwigzku nauki z filozofia:

[..] filozoficzne zalozenia przyjmowane przez dana nauke nie sa podstawami, na ktérych budowa
tej nauki sie opiera, lecz narzedziami, ktérymi postuguje sie ona przy wznoszeniu tej budowy.
Jedyna podstawa nauki jest doswiadczenie; zadaniem krytyki jej filozoficznych przestanek jest
tylko zdobycie takich poje¢ ogélnych o poznawanych przedmiotach i mysli poznawczej, ktére
by mozliwie w najlepszy sposéb pozwolily jej wyzyskaé¢ dostarczony przez doswiadczenie
materiat (1988, s. 6; wyrdznienia - A.G.).

Zadaniem filozofii w tym przypadku jest uogdlnienie proceséw racjonalizacji teoretycz-
nej, budowanie pojeciowych podstaw teorii. Uogdlnienia epistemologiczne nie sa zatem
obszarem bezwzglednie samodzielnym; ich znaczenie jest okreslone i limitowane przez
kryterium adekwatnosci i zwigzku z poznaniem naukowym, ktére podlega uogélnieniu;
syntetyzuja i systematyzujg formalnie przedmiot i przebieg budowy teorii, lecz nie maja
wlasciwosci teoriotworczych. Ta racjonalizacja® teoretyczna wedtug Znanieckiego okresla
ogoélny, czynny stosunek wiedzy wobec rzeczywistosci. Pisal:

[...] cecha wiedzy jako systemu mys$li odnoszacych sie do rzeczywistoéci jest to, ze wytwarza ona
racjonalng organizacje rzeczywistosci, coraz szersza i bardziej doskonala, nieustannie dazac,
Swiadomie lub nieSwiadomie, do ideatu catkowitej racjonalizacji teoretycznej realnego $wiata
(F. Znaniecki, 1919, s. 242; cyt. za: F. Znaniecki, 1988, s. XIV).

Biorac pod uwage powyzsze stwierdzenia, mozna wyrézni¢ dwie grupy przyjmowanych
przez Znanieckiego (1988, s. XV-XVI) zalozen filozoficznych. Pierwsza zwigzana jest z anty-
naturalistyczng ideg kulturalizmu, okreéla rzeczywistos¢ w granicach kultury i precyzuje
jej cechy, nazwijmy je, ontologiczne. Najogolniejsze z tych zalozen, kategorie: tresci i zna-
czenia, wartosci i czynnosci, rzeczywistoéci konkretnej, aktualnoéci, twérczosci, postulaty
indywidualizmu i pluralizmu osobniczego - wychodzac poza empiryczne granice racjo-
nalizacji naukowej, determinujg jednak istotne cechy przedmiotu (tego, co badane) nauk
humanistycznych. Druga grupa, zwigzana z pozytywistyczna ideg scjentyzmu, przyjmuje
pewien og6lny model (tego, jak badac) nauki indukcyjnej. Jego epistemologicznym zadaniem
jest synteza obu tych grup zalozeni, stad tez problem przedmiotu i metody jest tu zarazem

* Wspomniana racjonalizacja, teoretyczna i racjonalna organizacja rzeczywistosci (racjonalnosé $wia-
ta), tu tylko sygnalizowana, jako tzw. przestanka teoretyzacji pedagogiki (zalozenie o racjonalnosci)
W sposob szczegdlowy rozwijana jest w dalszej czesci szkicu.
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egzemplifikacja szerszego problemu - jest pytaniem o naukowe podstawy wiedzy huma-
nistycznej, pytaniem o wyrézniony wspélczynnik humanistyczny.

Filozoficzny program Znanieckiego przyjmowat ogélne zalozenie o racjonalnosci Swiata.
Wiaczal sie w przechowywane w pozytywistycznej filozofii nauki dziedzictwo racjonali-
zmu. Pojmowat je w duchu pozytywizmu epoki modernizmu. Pisal: ,[...] aby poja¢, czym jest
czlowiek [...] nie mozna ostabi¢, pomija¢ ni zwalczad racjonalizmu, trzeba go rozwija¢ w petni
jego znaczenia” (1912b, s. 31). Podstawowym problemem refleksji filozoficznej Znanieckiego
stawala sie rozbieznoé¢ miedzy zalozeniami humanizmu a racjonalnoscig - miedzy relaty-
wizmem a obiektywno$cia. Stad tez twierdzil, iz

[...] trzeba wskazad, ze wiedza moze posiadac ceche obiektywnosci, bezwzglednosci, bedaca
zarazem wiedza wzgledna w stosunku do historycznego czlowieka (1912b, s. 30).

Nawiazujac do wspomnianych propozycji Diltheya czy Rickerta, w odniesieniu do kultury
zalozenie o racjonalnosci oznaczalo podjecie przez Znanieckiego kwestii podstawowych dla
calej humanistyki. W pytaniu formutowanym przez autora problem brzmiat: Jak mozliwa jest
dyskursywna wiedza o $wiecie kultury? Czy pozytywistyczny postulat nauki zakladajacej
osigganie doskonalej (w pewnych granicach) racjonalizacji badanego materiatu stosuje sie
rowniez do $wiata wartosci podmiotowych i w jaki sposéb? Tak jak w przypadku Diltheya
i Rickerta, byly to pytania o metode (F. Znaniecki, 1912b, s. XVI).

Filozofia uprawiana przez Znanieckiego jednocze$nie z tworzeniem ontologicznych
podstaw filozofii kultury okreslata epistemologiczne podstawy nauk humanistycznych.
Ten swoisty kulturalistyczny przewrét w ujeciu przedmiotu nauk humanistycznych doty-
czy wszelkich nauk humanistycznych, a nie tylko socjologii (1912b, s. XXVI-XXVII). Pisat,
ze socjologia jako nauka o jednej specjalnej dziedzinie wartosci i czynnosci staje w row-
nym rzedzie z innymi naukami humanistycznymi specjalnymi (1912b, s. 196)*. Socjologia
tedy przynalezy do ,systemu nauk o kulturze”. Znaniecki jest bodaj jedynym rzecznikiem
socjologii humanistycznej, ktéry pozostawia nietknieta naturalistyczna koncepcje nauki
i metody naukowej (J. Szacki, 1981, t. 2, s. 754).

Jest to stanowisko, ktére mozna okreéli¢ mianem ,filozofii posredniosci” (K. Pomian, 1974,
s. 70-71), wykraczajace poza jalowe - w jego mniemaniu - opozycje idealizmu i realizmu,
obiektywizmu i subiektywizmu. Mys$l i byt, przedmiot i podmiot to pewne pojecia granicz-
ne, zabsolutyzowane symbole réwnowaznych i wspéizaleznych kierunkéw badania filozo-
ficznego. Ten swoisty projekt filozofii tworczosci byt niejako dopelnieniem teoretycznych
pomystéw i ambicji Znanieckiego. Uksztattowal sie w zwigzku z gtéwnym przedmiotem
jego rozwazan, ktéry stanowita koncepcja elementéw rzeczywistosci kulturowej: wartosci
i czynnosci (czynu) (1988, s. XXIV).

Nalezy w tym miejscu podkresli¢ dwie cechy tego projektu. Znaniecki, po pierwsze, wy-
odrebnia klasy uktadéw spolecznych na podstawie doswiadczenia i dzialania uczestnikéow
zycia spolecznego; po drugie, zaklada analize funkcjonalng ukladu spotecznego (systemu)
zamknietego, ktory jest wyodrebniong i wzglednie izolowana caloscig, stad tez moze stanowic¢
osobny przedmiot badania (1988, s. 325). Z czasem u Znanieckiego mozna zaobserwowac pro-
ces redukowania podstawowej dlan teorii czynnoéci spotecznych do ich aspektu spoleczno-
-kulturowego, co przejawia sie w postawienia przezen hipotezy o spolecznym uwarunkowaniu

* Pedagogika z jej teoria wydaje si¢ w interpretacji dzisiejszej - prawie sto lat p6zniej - jedna z nich,
w terminologii Znanieckiego: ,humanistyczna nauka specjalng”.
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i uporzadkowaniu aksjonormatywnego tadu systeméw kulturowych. W takim znaczeniu nie
chodzi Znanieckiemu wytacznie o badanie formalnej budowy kulturowych systeméw spotecz-
nych i analize relacji zawierania tego, co spoteczne (w tym tego, co kulturowe) w ogdle, lecz
réwniez o ukazania faktycznego, dynamicznego zwiazku tego, co czeSciowe, z caloscig - o spo-
leczna dynamike kultury, ktéra polega na rozpatrywaniu zjawisk spotecznych jako sit kulturo-
wych we wszystkich dziedzinach kultury (1988, s. XLIL; szczegétowo pisze o tym M. Pacholski,

1977). Prezentowane przez Znanieckiego stanowisko badawcze mozna okresli¢ jako funkcjo-

nalno-strukturalne, budowane na zatozeniach strukturalistycznych (A. Gofron, 2010, s. 192).
Przed przejsciem do dalszej szczegotowej rekonstrukcji pogladéw Znanieckiego warto

wskazac pewne ogdlne wedlug niego zalozenia wiedzy humanistycznej. Sa to, w kolejnosci,

nastepujace stwierdzenia:

a) zjawiska badane przez nauki o kulturze sa obdarzone wspétczynnikiem humanistycz-
nym, tzn. badacz rozpatruje je jako czyjes swiadome zjawiska i odnosi do empirycznie
ujetych podmiotow, tj. osobnikéw i zbiorowisk doswiadczajacych i dziatajacych;

b) $wiat kultury sktada sie z przedmiotéw i czynnosci, przy czym przedmioty wystepuja
realnie, natomiast czynnosci sa ujmowane idealnie;

¢) kazdy przedmiot jest aktualnym lub potencjalnym przedmiotem czynnosci, czyli war-
todcig; kazda czynnoéc¢ aktualnie lub potencjalnie dziata na przedmioty, czyli wyraza sie
w aktach wywierajacych realny wptyw (F. Znaniecki, 1988, s. 192).

Te ogodlne zalozenia filozofii, socjologii, filozofii kultury i wiedzy humanistycznej upra-
wianej przez Znanieckiego przejawiaja sie najpelniej w jego koncepcji nauk o kulturze.

2. Podstawy nauk o kulturze wedlug Znanieckiego

Podstawy nauk o kulturze u Znanieckiego stanowi jego humanistyczna teoria dziatalnosci,
w ktorej zasadniczym elementem jest czynnos¢ (rozumiana nie potocznie, materialnie, lecz
ujeta jako czynnos¢ Swiadoma). Czynnosé, w przeciwieristwie do przedmiotu, nie moze by¢
dana. Czynno$c¢ jest zjawiskiem empirycznym, moze by¢ doswiadczana. Doswiadczaniem
czynnosci jest jej wykonywanie. Czynnoé¢ empiryczng wlasnie wykonywang nazywa Zna-
niecki (1988, s. 82-83) czynnoscia aktualna lub aktem.

Kazda czynnoéc¢ charakteryzuje si¢ wedlug Znanieckiego przebiegiem idealnym, myslo-
wym. Stad tez méwimy czesto dzisiaj o czynnosci idealnej. Dotyczy to zar6wno czynnosci - jak
pisze Znaniecki - tradycyjnie uwazanych za myslowe (np. poréwnywanie przedmiotéw, two-
rzenie pojecia, rozumowanie), jak i czynnosci wedtug niego niestusznie zwanych fizycznymi,
materialnymi, zewnetrznymi (np. ubieranie si¢, wyrabianie mebli przez stolarza, urzeczywist-
nianie planéw politycznych czy technicznych). W tym drugim typie dziatalnosci czynno$ciami
nie sa ruchy ciata podmiotu, ruchy narzedzi, dZzwieki mowy itd., lecz - jak podkresla Znaniecki -
akty myslowe bezposrednio lub posrednio wywolujace i organizujace te ruchy dla osiggniecia
pewnych zamiaréw. Tylko tam, gdzie wspomniany przebieg idealny jest czynnikiem wy-
wolujacym i organizujacym fakty realne, mozemy méwic¢ o czynnosci. Procesy organiczne
(np. krazenie krwi, skurcze mieséni) nie sg czynnosciami, tylko zjawiskami realnymi, przed-
miotami czynnosci. Te procesy organiczne nie musza by¢ teoretycznie uprzedmiotowione,
nie musza by¢ poznawane i szczegélowo badane od zewnatrz jak zjawiska przyrodnicze,
lecz sa dane mysli czynnej od wewnatrz, tj. w takiej postaci, w ktérej daja sie bezposrednio
uzy¢ praktycznie, a mianowicie w postaci - jak pisal - ,czué organicznych”, zlewajacych sie
w mniej lub wiecej pewna kinestetyczng calos¢. Calos¢ ta wedtug Znanieckiego (1988, s. 83)
to organizm rozumiany jako bezposredni przedmiot czynnosci.
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Znaniecki zakladal, ze z jednej strony, kazda czynnos¢ jest mysla, z drugiej zas kazda mysl
jest czynnosciy, tzn. ze kazdy akt idealny bezposrednio wywotuje skutki realne. Te czynnosci
umyslowe, tradycyjnie przeciwstawiane czynnoéciom praktycznym (takim jak poréwnywanie
przedmiotéw, kojarzenie doswiadczeri, obmyslanie planu politycznego lub technicznego),
wywierajg wprawdzie wplyw bezposredni tylko na sfere doswiadczenia samego myslacego
podmiotu, na przedmioty w takiej postaci, w jakiej jemu sg dane. Lecz - jak pisal Znaniecki
(1988, s. 84) - stera doswiadczenia podmiotu jest czedcig ogdlnej rzeczywistosci konkretnej;
sposob, w jaki podmiot kojarzy i przeksztalca te przedmioty, dotyczy przedmiotéw samych
w sobie, a nie jakich$ kopii subiektywnych.

W tym kontekscie Znaniecki stawia pytanie (1988, s. 85): Jak wyjasni¢ dzialanie mysli na
systemy materialne (np. ustréj prawny, stosunki ekonomiczne), w odréznieniu od takich sy-
stem6éw materialnych, w ktérych wptyw mysli jest tatwiejszy do objasnienia (np. prawo czy
literatura)? Wedlug Znanieckiego, aby wyjasni¢ dzialanie mysli na systemy materialne, nie
trzeba odwotywac sie do jakiej$ zasady metafizycznej, dzigki ktérej mysl - z istoty swej tylko
zdolna do wptywania na §wiat ducha - w jakié spos6éb uzyskiwalaby od razu nieograniczo-
ny wplyw na materie. Pisal, ze wystarczy wykry¢ czynnik pozwalajacy aktowi idealnemu
(tzn. mysli) osiggac realne skutki w przemianach materialnych przedmiotéw. Czynnikiem
pozwalajagcym na osiggniecie realnych skutkéw czynnosci sa tzw. narzedzia. Narzedzia sa
bardzo rézne, np. maszyny wykonujace te same ruchy, ktére pierwotnie wykonywata reka
ludzka, lub druk, ktéry spelnia te same zadania co reczne pismo, tylko na szersza skale.

Narzedziami, ktore pozwalajg na przejécie z jednego realnego systemy do innego, s
tez jednostki ludzkie dzialajace na inne jednostki. Bardzo wazne dla Znanieckiego sa te
narzedzia, ktére umozliwiaja dzialajacej jednostce praktyczne wyjscie z jej wlasnej sfery
doswiadczenia i wplywanie na systemy powstale niezaleznie od niej. W tym przypadku
mowa (ujeta nie zmystowo, lecz przede wszystkim znakowo) jest tego rodzaju uniwer-
salnym narzedziem oddzialujacym na systemy niematerialne powstate i istniejace dzieki
wspoldzialaniu wielu jednostek. Jednak pierwotnym, najbardziej podstawowym i naj-
bardziej réznorodnym narzedziem w uzytkowaniu jest organizm (scharakteryzowany
juz wyzej) dzialajacego podmiotu, niezbedny nie tylko dla wplywu na rzeczywistosé
materialng, ale i na niematerialng, skoro - jak pisal - materialne symbole sa konieczne
do spotecznego porozumienia. Organizm wystepuje tu nie tylko w znaczeniu naturali-
stycznym (gdy ujmuje sie go wylacznie jako element materialnego systemu) i nie tylko
jako wlasnosci opisane przez anatomie czy fizjologie (chociaz do pewnych granic jest
przedmiotem materialnym). Ot6z organizm - jak pisat Znaniecki - jest nie tylko przed-
miotem materialnym, lecz jako cialo zmystowe ujete naturalistycznie jest takze dany
w specyficzny sposéb samemu osobnikowi, do ktérego nalezy i ktéry z jego pomoca
dziata na rzeczywistos¢.

Ta instrumentalna rola organizmu w miare rozwoju techniki materialnej przenosi sie na
inne przedmioty - narzedzia sztuczne. Powstajace przeksztalcenia realizuja sie tylko wtedy,
gdy odpowiadaja myslowo wytworzonym planom. Dlatego mozna powiedzie¢, ze wplyw
na rzeczywisto$¢ materialng pozostaje w pewnym stopniu pod bezposrednim wplywem
czynnosci idealnych i tylko dopetlnia sie przez mechaniczny wplyw materialnej strony ciata
(F. Znaniecki, 1988, s. 86-90).

Z perspektywy epistemologicznej w przypadku nauk humanistycznych istotne jest
okreslenie relacji miedzy tak opisanymi przez Znanieckiego czynno$ciami idealnymi
a tzw. przezenn warunkami realnymi. Relacje te najpelniej oddaje jego pojecie problematu.
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Ot6z Znaniecki twierdzi, ze kazda czynnos¢ jest idealna, a wiec kazda czynnos¢ jest twor-
cza, wprowadza bowiem do §wiata realnego co$ nowego, co nie jest realnie uwarunkowane,
tylko warunkowane jest przez przebieg idealny czynnosci. Kazda aktualna czynnos¢ two-
rzy mniej lub wiecej nowa tres¢ doswiadczenia i wigze ja z innymi danymi doswiadczenia.
Dlatego chociaz kazda czynnoéc jest twoércza (mysl), to nie kazdy jej akt (czyli wykonanie)
jest w rownej mierze oryginalny. Okazuje sie¢ mianowicie, ze wyniki kazdego aktu mozna
poréwnac z wynikami wielu innych aktéw jako mniej lub bardziej podobne albo mniej lub
bardziej odmienne. To, co stanowi o identycznosci danej czynnosci, to forma tej czynnosci.
Forma czynnosci bezposrednio warunkuje tres¢ i znaczenie jej wynikow.

Powyzsza tworcza czynnos¢ aktualna nie moze by¢ zdeterminowana przyczynowo przez
wplywy realne; kazdy jej akt jest bezwarunkowo wolny. Determinizm psychologiczny we-
dlug Znanieckiego moze by¢ zachowany jako zasada heurystyczna w granicach psychologii
eksperymentalnej, lecz poza jej granicami w zastosowaniu do zjawisk kulturowych traci
swe heurystyczne znaczenie. Z filozoficznego punktu widzenia ten determinizm na gruncie
konkretnej empirycznej dziatalnosci jest rowniez btedem. Jak twierdzi Znaniecki, przyjecie
zalozen deterministycznych byloby zréwnaniem warunkéw z czynnoséciami, postawieniem
ich w tym samym rzedzie. Warunki i czynnosci lezg w zupelnie innych wymiarach: warunki
sa przedmiotem czynnosci, zar6wno w epistemologicznym, jak i ontologicznym znaczeniu,
czynnos¢ zas jest aktem podmiotowym?®. Dlatego warunki nie moga przyczynowo oddzia-
lywaé na czynnos¢, skoro ta wiasnie czynnosc¢ idealnie i realnie oddziatuje na warunki.
Oddziatlywanie to objawia si¢ empirycznie w ten sposob, ze czynnosc z catoksztattu zjawisk
dostepnych dzialajacemu podmiotowi wybiera niektoére, kojarzy i do nich nawigzuje w real-
nym przeksztalcaniu rzeczywistosci. Wyodrebnienie i skojarzenie niektérych warunkéw to
wspomniany problemat praktyczny podmiotu. Znaniecki (1988, s. 90-93) orzeka, ze ze wszyst-
kiego, co obiektywne, realnie istniejace w granicach naszego doswiadczenia materialnego
i niematerialnego, tylko to istnieje dla nas praktycznie i wplywa na nasza dziatalnos¢, co
zostalo kazdorazowo wprowadzone przez aktualng czynnosé do aktualnego jej problematu.

Mimo ze warunki realne nie moga przyczynowo determinowac czynnosci, czynnos¢ jako
taka moze samorzutnie uzalezniac sie od okreslonych warunkoéw. Znaniecki pisat, ze zachodzi
to wtedy, gdy podmiot dziatajacy dobrowolnie powtarza okreslony akt przy powtérzeniu sie
pewnych przyblizonych warunkoéw, ktore istniaty przy poprzednim spelnieniu podobnego
aktu. Dzieje sie tak w przypadku przyzwyczajenia.

Z metodologicznego punktu widzenia te czynnosci przyzwyczajeniowe i nasladowcze,
wedlug Znanieckiego, byly zawsze gléwnym punktem oparcia dla zastosowania zasady
przyczynowosci do dziatalnosci ludzkiej. Odrzucajac dotychczasowe pojmowanie przy-
czynowosci (tzn. wspomniany determinizm) w sferze zjawisk humanistycznych, twierdzit,
ze w czynnoéciach powtarzalnych istotnie przejawia sie pierwiastek, ktéry przy odpowied-
nich metodologicznych przestankach moze sta¢ sie podstawa do zastosowania przyczynowe-
go ujecia. Mozna powiedzie¢, ze ten punkt oparcia dla przyczynowego wyjasniania zmian

> To swoiste mimo wszystko odejscie przez Znanieckiego od ptaszczyzny ontologicznej i przejscie do
rozwazan epistemologicznych pozwala pelniej uchwyci¢ jeszcze jedna generowana przezen propo-
zycje metodologiczna. W dzisiejszej terminologii jest to taki program metodologiczny, ktéry mozna
okresli¢ mianem , paralelizmu psychofizycznego”, czyli takiego stanowiska, ktére najogélniej wyrazié
mozna w postaci tezy, iz miedzy zjawiskami §wiadomosci indywidualnej a zjawiskami fizycznymi
nie zachodza zwiazki przyczynowe: zjawiska pierwszego rodzaju sa jedynie paralelne wzgledem
zjawisk drugiego rodzaju (K. Zamiara, 1984, s. 129).
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przyzwyczajeniowej dziatalnosci - nie samej tej dzialalnosci - traktuje zmiane czynnosci jako
skutek zmiany warunkéw narzuconych pierwotnej czynnosci. Prawidlowos¢ tego zwigzku
przyczynowego zalezy od stopnia ujednostajnienia czynnosci pierwotnej i jej warunkow.
Stad tez wszelkie wyjasnianie przyczynowe w obrebie $§wiata humanistycznego (wedtug
Znanieckiego: §wiata dzialalnosci) musi by¢ zawsze hipotetyczne, uzaleznione kazdorazowo
od tego, czy i o ile u podstaw danego faktu realnego tkwi czynnik idealny, dzieki ktéremu
dopiero ten fakt moze by¢ uwazany za wyraz przyczynowego prawa (1988, s. 94-96).

Kolejnym elementem charakteryzujagcym w sposob szczegolny nauki o kulturze Znaniec-
kiego jest zalozona przezen koncepcja rzeczywistosci kulturowe;j.

3. Koncepcja rzeczywistosci kulturowej

Wedlug Znanieckiego rzeczywisto$¢ kulturowa to relacja miedzy wartoscig i czynem
(czynnoscig). Jest to pewien relacyjny byt, czyli wartosci dane czynom oraz czyny tworzace
wartosci. Jego elementy: wartosc¢ i czyn, sa wspotzalezne, stanowia bierny i czynny czton
ich zachodzacej relacji. ,Wartos¢ jest tylko ogniwem czynu, niczym wiecej” (1912a, s. 11).
Natomiast czyn

[...] obraca sie wéréd wartosci, wartosci sa ogniwami jego przebiegu. [...] Czyn mozemy okresli¢
jako przebieg, w ktérym [..] rozrywaja sie dawne i tworza nowe stosunki pomiedzy danymi
wartosciami (1914, s. 2-6).

Wartoé¢ w ujeciu Znanieckiego jest przedmiotem realnym lub idealnym, rézni sie jed-
nak zasadniczo od rzeczy przez charakterystyczny dla niej komponent intencjonalnosci.
Intencjonalno$¢ wartosci oznacza, ze aktualnie lub potencjalnie stanowi lub stanowi¢ moze
przedmiot czyjego$ doswiadczenia i dziatania. Wartos¢ jest zwigzana z podmiotem, ktory
ja ustanawia i aktualizuje - jest zawsze czyjas. Réwniez kazdy czyn odnosi sie do pewnych
wartosci, jest zatem przedmiotowo znaczacy, a zarazem - podobnie jak warto$¢ - jest w swym
przebiegu podmiotowy formalnie, jest czyjs (1988, s. XXV).

Miejscem, w ktérym realizuje sie ten funkcjonalny zwigzek wartosci i czynow, jest
rzeczywistos¢ praktyczna. Swiat dzialari kulturowych zawiera idealne systemy czynnosci
i odpowiadajace im realne systemy wartoéci. Sa to struktury o ré6znym stopniu zlozonosci:
czyny i sytuacje, przebiegi normatywne i normy, idealy jako doskonate kompleksy czyn-
nosci i ich utrwalenia w dogmatach praktycznych. Teoria czynnosci i wartosci w koncepciji
Znanieckiego nie jest teoria kultury w ogdle, lecz zaklada jedynie istnienie podobieristw
formalnych miedzy réznorodnymi dziataniami taczacymi sie w mniej lub bardziej ztozone
systemy; ma sens heurystyczny. Jest teoria analityczng opisujaca praktyczne, poznawcze for-
my organizujace dzialania; umozliwia uogdlniajace i poréwnawcze badania poszczegélnych
dziedzin kultury. W odniesieniu do kazdego z badanych systeméw stwarza metodologiczne
ramy dla wyjasniers funkcjonalnych (1988, s. XXV-XXVI).

Kategoria wartosci jest kluczowa dla filozofii humanistyki i zakladanej przez Znanieckie-
go idei racjonalnosci. Znaniecki formuluje pojecie wartosci tak, by na mocy teoretycznego
postulatu faczylo w sobie porzadek teoretyczny i praktyczny. Pisal, ze pojecie wartosci jako
najprostszy element rzeczywistosci

[..] bedzie kategoria mysli o elementach rzeczywistosci praktycznej, a jednoczesnie kategoria
samych tych elementéw jako przedmiotéw poznania (1912a, s. 8; wyréznienia - A.G.).
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Dla teorii wartosci oznacza to, ze wartosc jest w istocie pierwotna kategorig samej rzeczy-
wistosci praktycznej - tym, co w przebiegu dzialania jest oceniane dodatnio lub ujemnie,
a zarazem jest heurystyczna kategoria refleksji teoretycznej o tej rzeczywistosci. Okreslenie
wartosci jako kategorii adekwatnej dla obu porzadkéw: teoretycznego i praktycznego, ka-
tegorii niejako dwuwymiarowej, wprowadzajacej moment formalnej jednosci poznajacego
(teorii) i poznawanego (praktyki), dokonuje si¢ na podstawie zalozZenia, Ze pojecie wartosci
przedstawia elementarny stan wzglednosci miedzy rzeczywistoscia i wiedza, ze jako katego-
ria filozoficzna osigga i ujmuje ,[...] ogélne Swiadome podloze, na ktérym dopiero ksztaltuja
sie w naszym zyciu zwigzki elementéw rzeczywistosci i szeregi myslowe” (1912b, s. 30).

Zalozenie to uzupelniane jest przez epistemologiczne ujecie relacji teorii do praktyki.
Wedtug Znanieckiego wiedza teoretyczna, cho¢ wywodzi si¢ historycznie z bezposrednich
probleméw dzialalnosci praktycznej, jest porzagdkiem nowym i na tyle od praktyki nieza-
leznym, by ostatecznie za swéj przedmiot mogta obra¢ dzialalnos¢ praktyczng w ogdle -
praktyke, z ktorej wyszta. Ostatecznym celem mysli teoretycznej staje sie ogdlna teoria
dzialania. Stwierdzenie niezaleznosci wiedzy teoretycznej od bezposrednich probleméw
praktyki - co zasadniczo r6zni koncepcje Znanieckiego od zlozen pragmatyzmu - ma
szczegOlne konsekwencje dla ujecia samej praktyki, ktéra z zalozenia staje sie¢ obszarem
catkowicie przeniknietym refleksja, cho¢ obszarem refleksyjnym jedynie z uwagi na ogra-
niczony problem praktyczny (a przez to uwiklanym w wartosciowanie przedteoretyczne),
niesystematycznym i czestokro¢ niespéjnym. Z kazda postacia praktyki laczy sie pewna
zaczatkowa teoria rzeczywistosci. Intelektualistyczna wykladnia praktyki odkrywa w mysli
praktycznej zaczatkowa teorig, albowiem na mocy wczesniejszych zalozen jedynie refleksyjna
praktyke mozna ujac¢ (1988, s. XVII-XVIII).

Rozwigzanie zaproponowane przez Znanieckiego wprowadza dwie uzupelniajace sie idee
teoretyczne: nadaje pojeciu racjonalnosci status metodologicznego postulatu oraz przyjmuje
wzgledny charakter r6znicy miedzy mys$la i rzeczywistoscig (1988, s. XVIII).

Przedstawiajac powyzsze szczegdlowe okolicznosci, ktére obejmowaty zalozenia ogélne
filozofii, socjologii, filozofii kultury, podstawy nauk o kulturze i koncepcje rzeczywistosci
kulturowej Znanieckiego, mozna w tym miejscu przejé¢ do charakterystyki sformutowanego
przezen tzw. wspétczynnika humanistycznego.

4. Wspo6tczynnik humanistyczny F. Znanieckiego

Koncepcja wspétczynnika humanistycznego w mniejszym lub wiekszym stopniu prze-
nika calg tworczosé Znanieckiego. W cytowanym Witepie (1988, s. 21), w jego czesci pierwszej
(ktéra obejmuje ogdlne zalozenia poznawcze wiedzy humanistycznej), Znaniecki dokonat
wyraznego podzialu nauk na przyrodnicze i humanistyczne (kulturowe). Wspomniany
wspolczynnik przypisal, jak sie wydaje, tylko naukom humanistycznym - naukom o kulturze.

Znaniecki twierdzil, ze zjawiska® przyrodnicze w pojmowaniu naturalistycznym to
przedmioty i fakty zasadniczo niezalezne od przebiegu naszego doswiadczenia i my$lenia.
Zjawiska przyrodnicze sa dane badaczowi jako samoistne, jako ,niczyje”. Oczywiscie jest tak,

¢ Znaniecki uzywa terminu ,zjawisko” w znaczeniu wszystkiego, co jest empirycznie poznawalne.
Jest to wedlug niego znaczenie czysto epistemologiczne. W znaczeniu szerszym niz epistemologiczne
uzywa poje¢ ,podmiot” i ,przedmiot”, jako terminéw formalnych. Stosunek przedmiotu do pod-
miotu ujmuje natomiast tez formalnie: jako stosunek zachodzacy wszedzie, gdzie wykonywana jest
czynnoé¢ w znaczeniu przywolywanym juz wyzej. Podmiotem wiec formalnie jest Zrédto i oérodek
czynnoéci, przedmiotem - wszystko, co dane jest czynnosci. Terminu ,,przedmiot” uzywa w znaczeniu
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ze badacz musi zdawac sobie sprawe, iz zjawiska te sg wszak dane jemu jako podmiotowi.
Jednak jako teoretyk - pisat Znaniecki - dopoki badacz jest tylko teoretykiem, przypuszcza,
ze to nie wplywa na nature badanych przezen przedmiotéw i faktéw, ze on sam w badaniu
spelnia funkcje absolutnego, czystego podmiotu poznania, ze wystepuje jako obserwator
i teoretyk idealny, nadindywidualny, Ze jego osobowos¢ nie gra zadnej roli, nie warunkuje
jego doswiadczen i czynnoéci myslowych. Faktycznie, stara sie tez uwolni¢ od wszelkich
osobistych, subiektywnych wlasciwosci w granicach swej czynnosci poznawczej; dazy do
absolutnej obiektywnosci (1988, s. 23).

Natomiast zjawiska humanistyczne to wedtug Znanieckiego zjawiska zasadniczo ,czy-
jes”. Sa to przedmioty doswiadczenia i dzialalnosci oraz czynnosci myslowe czy praktyczne
czlonkéw naszej grupy spotecznej badz tez te, ktére obserwujemy w innych grupach, tak
jak sa dane czlonkom tych grup, badz tez te przedmioty i czynnosci, ktére sa odtwarzane
z zabytkéw historycznych, tak jak istnialy dla zyjacych w tych czasach osob (podmiotow).
Swiat humanistyczny to nie $wiat realnoéci samoistnych, lecz éwiat cudzych $wiadomosci;
Scislej méwiac, $wiat przedmiotéw danych innym konkretnym historycznie uwarunkowa-
nym osobnikom i grupom oraz czynnosci dokonywanych z tymi przedmiotami przez tych,
ktérym sa one dane jako ich dodwiadczenia.

Badacz humanista, teoretyk jest w tym przypadku - mimo checi bycia idealnym obser-
watorem - czystym podmiotem poznania i nie wplywa na nature przedmiotéw poznania;
winien mie¢ $wiadomos¢ - jak twierdzi Znaniecki - ze przedmioty badania sa juz same w so-
bie, w istocie swej ujete przezen jako zalezne od empirycznych ludzkich podmiotéw. Pisal:

[..] te ceche zjawisk kulturalnych, przedmiotéw humanistycznego badania, te ich zasadnicza
wlasdciwos¢, ze jako przedmioty teoretycznej refleksji sg one juz przedmiotami, komus$ danymi
w doswiadczeniu, lub czyimi$ $wiadomymi czynnosciami, nazwaé mozemy wspoétczynnikiem
humanistycznym tych zjawisk (1988, s. 25; wyréznienie - A.G.).

Mit, dzielo sztuki, wyraz mowy, narzedzie, ustrdj spoleczny sa tym, czym sa, jedynie
jako $wiadome podmiotowe zjawiska. Poznajemy je tylko w odniesieniu do znanego lub
hipotetycznie skonstruowanego kompleksu doswiadczen i czynnosci empirycznych, ogra-
niczonych, historycznie i spotecznie uwarunkowanych osobnikéw $wiadomych, ktérzy je
wytworzyli i nimi sie postuguja. Bez wspoétczynnika humanistycznego - jak plastycznie pisat
Znaniecki - obraz jest chaosem plam barwnych na plétnie, wyraz mowy - dZzwiekiem bez
znaczenia, ustrdj spoteczny - kompleksem bezsensownych ruchéw organizméw zyjacych,
a narzedzie - bryla zelaza. Cala realnos¢ obiektywna tych zjawisk jako przedmiotéow wie-
dzy humanistycznej, wszystkie cechy i zwiazki w obrebie §wiata kultury - wszystko znika,
gdy usuniemy wspoélczynnik humanistyczny, gdy zjawiska te ujmiemy nie jako przedmioty
czyjego$ doswiadczenia, lecz jako rzeczywistosé ,[...] niczyja, o typie postulowanym przez
nauki przyrodnicze” (1988, s. 25).

Takze w perspektywie historycznej (w przesztosci kulturalnej, jak pisal Znaniecki)
znajduja sie zjawiska coraz ubozsze w treéc i znaczenie, lecz obdarzone tym samym wspot-
czynnikiem humanistycznym. Mozemy je poznac z punktu widzenia nauk o kulturze w ten
sposob, ze interpretujemy je na wzor znanych nam obecnie przedmiotéw kulturowych jako
przedmioty doswiadczenia 0s6b zyjacych w przesztosci (1988, s. 26). Literalne rozumienie

ontologicznym, jako jedna z kategorii rzeczywistosci. W tym ontologicznym znaczeniu kategorii
przedmiotu przeciwstawia kategorie czynnosci.
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tego fragmentu tekstu Znanieckiego wskazywaloby na to, ze interpretacja historyczna w jego
ujeciu to swoiste nakladanie tego samego wspoélczynnika dzisiaj na zjawiska ujete histo-
rycznie. Tyle ze w innym miejscu, gdy pisze o tzw. historii spolecznej grupy, kaze pamietac
o wspolczynniku humanistycznym i nie interpretowac historii spotecznejjako rzeczywistych
dziejow grupy, jak te dzieje mogltby odtworzy¢ doskonaty i $cile obiektywny historyk, lecz
jako historyczne myslenie tej samej grupy, ktora stara sie uprzytomnic sobie przeszios¢ ze
wzgledu na jej zwigzek praktyczny z przysztymi zadaniami i terazniejszym stanem (1988,
s. 321-322). Jak sie wydaje, w tym przypadku jest to odniesienie do tzw. doS§wiadczenia
spotecznego (potocznego) grupy, w znaczeniu przypisywanym temu terminowi dzisiaj
(A. Gofron, 2008, s. 13-43).

W dalszej czedci Wstepu Znaniecki, piszac o historii spotecznej, twierdzi, ze badacz tych
zjawisk ujmuje je w takiej postaci, w jakiej je znajduje w danej grupie; nie traktuje on histo-
rii spolecznej jako zbioru prawdziwych lub blednych twierdzen o przeszlosci grupy, lecz
jako zbior obecnych czynnosci myslowych grupy i ich czlonkéw, ktérych przedmiotem jest
przesztos¢ grupy (1988, s. 322). To twierdzenie, w odréznieniu od powyzszego, wydaje sie
odnosi¢ nie do doswiadczenia indywidualno-spolecznego (potocznego), lecz do préby jego
ujecia teoretycznego.

Podmiotowe ujecie czynnosci konstruujacych okreslona dziedzine to w ujeciu Znanieckie-
go np. obraz socjologii, ktéra jako nauka o zjawiskach spotecznych lub spoleczeristwie zawsze
musi wystepowac ze wspotczynnikiem humanistycznym, gdyz nie moze by¢ nauka o zjawi-
skach spotecznych samych w sobie (w znaczeniu: wszelkich w ogoéle zjawiskach). Lecz moze
by¢ i juz jest naukowe badanie zjawisk, ktére doswiadczajace podmioty nalezace do pewne;j
zbiorowosci traktujg jako wtasnie spoteczne, odmienne od innych zjawisk kulturowych: hedo-
nistycznych, technicznych, ekonomicznych, edukacyjnych itp. Taka nauka wedtug Znaniec-
kiego (1988, s. 196) moze byc¢ socjologia, ktéra tym sposobem jako nauka o jednej specjalnej
dziedzinie wartoéci i czynnosci ludzkich staje w réwnym rzedzie z innymi naukami specjal-
nymi, w tym - jak sie wydaje - réwniez z pedagogika z jej obrazem kultury pedagogiczne;.

Artykulowane wyzej rozréznienie doswiadczenia spoteczno-indywidualnego (potocznego)
od jego uogodlnienia teoretycznego (naukowego) przez charakterystyke pojeciowa wspétczyn-
nika humanistycznego prezentowana przez Znanieckiego mozna odnalez¢é w jego analizie
(rozréznianiu) $wiata empirycznego / Swiata przyrodniczego i $wiata humanistycznego /
Swiata kultury. Ot6z Znaniecki pisal, ze przeciw pojmowaniu $wiata empirycznego jako
humanistycznego przemawia nie tylko wiedza przyrodnicza, ale réwniez zdrowy rozsadek
(wiedza potoczna, zdroworozsadkowa w powyzszym znaczeniu). Twierdzi, ze w pospolitym,
pierwotnym rozumieniu dany nam jest zasadniczo $wiat bez wspélczynnika humanistycz-
nego, $wiat po prostu istniejacy - ani moj, ani twdj. Zagadnienie czyjego$ swita powstaje
dopiero wtérnie, na gruncie pierwotnego obiektywnego swiata; dopiero w odniesieniu do
rzeczywistosci niczyjej zastanawiac si¢ mozemy nad réznorodnoscig czyich$ doswiadczen
i czynnodci. Te czyje$ doswiadczenia i czynnosci - zgodnie ze zdrowym rozsadkiem - nie
sa czeScia obiektywnego Swiata, lecz subiektywnymi procesami; nie mozna doszukiwac sie
w nich Zrédla rzeczywistosci, skoro one same domagaja sie¢ wyjasnienia z punktu widze-
nia obiektywnego $wiata, skoro sa po prostu faktami, przedmiotami badania naukowego,
psychologicznego i fizjologicznego, zrozumialymi dopiero w zwiazku z innymi faktami
zachodzacymi w obiektywnym niczyim $wiecie (1988, s. 41).

To swoiste zréownanie §wiata przyrodniczego (naturalnego) ze swiatem doswiadczanym
empirycznie przez podmiot Znaniecki argumentuje tak: gdy badamy $wiat kultury ludzkiej,
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stosujemy do danych nam zjawisk stanowisko humanistyczne, ujmujemy przedmioty jako
dane w czyim$ doswiadczeniu, a zmiany wprowadzane przez osobnikéw ludzkich do rzeczy-
wistosci empirycznej jako wyniki czyichs czynnosci. Jezeli usuniemy wspéiczynnik humani-
styczny z przedmiotéw, przestajg one by¢ przedmiotami konkretnymi, kulturowymi, staja sie
realno$ciami przyrodniczymi skonstruowanymi z punktu widzenia absolutnego podmiotu.
Jesli za$ usuniemy ten wspélczynnik z dzialalno$ci obserwowanej przez nas w jej empirycz-
nych objawach, to ona takze przestaje by¢ dzialalnoscia, a staje sie szeregiem procesow fizycz-
nych czy fizjologicznych niepowigzanych zadng jednoscig zamiaru, bezcelowych (1988, s. 60).

Wspoélczynnik humanistyczny Znanieckiego to kategoria, ktéra pozwala na umieszczenie
w centrum zainteresowan humanistyki pojecia wartosci i jej korelatow: pojecia czynnosci czy
tez - jak niekiedy i chyba trafniej pisat Znaniecki - postawy. W jego ujeciu sa to oczywiscie
te postawy, ktore legitymuja sie charakterem spolecznym. Ten spoleczny, humanistyczny
i kulturowy wymiar twoérczosci Znanieckiego, jego program filozoficzny, wydaje sie niepet-
ny bez zrozumienia wizji $wiata, ktéra stanowita dlari punkt odniesienia (J. Wocial, 1987,
s. LXXIX-LXXXI).

Nie byla to ani logika jego filozoficznego dyskursu, ani jego koncepcja nauk o kulturze,
lecz - jak sie wydaje - jego wybory spoza $wiata teorii: ze Swiata jego wlasnych wartosci.
Okreslone intuicje moralne Znanieckiego nie warunkuja wprawdzie jednoznacznie ksztaltu
jego dziela, jednak przenikaja wszelkie jego wymiary. Ich obecnoé¢ sprawia, ze cho¢ mysl
Znanieckiego nie jest systemem filozoficznym, to pozostaje koherentna caloscia. W perspek-
tywie tych intuicji twérczoé¢ Znanieckiego przedstawia sie jako wcigz ponawiany wysitek
pozytywnego samookreslenia si¢ wobec kryzysu wartoéci zwigzanego ze wspodlczesna cy-
wilizacja (J. Wocial, 1987, s. LXXXIII). Owa cywilizacja usuneta ze §wiata to, co stanowi jego
warto$¢ najwyzsza: moc tworcza jednostki i jej etycznoséé. Nalezy wiec - postuluje Znaniecki -
wbrew wszelkim zalozeniom naturalistycznego $§wiatopogladu zbudowa¢ wizje $wiata
rewindykujaca twoércza i moralna autonomie osobowosci, a wraz z nig stworzy¢ podwaliny
nauki, ktora wskaze, jakie wplywy spoleczne nalezy wywierac¢ na pewne zastane postawy,
aby wytworzy¢ okreslone nowe postawy, oraz jakie postawy nalezy promowac wzgledem
wartosci juz istniejacych, aby powstaly nowe pozadane wartosci (J. Wocial, 1987, s. LXXXIV).

Ten swoisty intuicjonizm Znanieckiego jest propozycja budowania takiego §wiatopogladu,
ktoéry, promujac pozadane wartosci moralne, rosci sobie prawo do wptywu edukacyjnego,
pedagogicznego.

Przyjecie tych rozréznier Znanieckiego, wyodrebniajacych humanistyke, nauki o kultu-
rze i tzw. nauki specjalne, pozwala na w miare jednoznaczne oznaczanie pedagogiki jako
wlasnie nauki specjalnej w ramach nauk o kulturze w szeroko rozumianej humanistyce,
z wlasnym wspolczynnikiem humanistycznym.

5. Wspoélczynnik humanistyczny w pedagogice

Ten wspotczynnik w pedagogice (nauce humanistycznej) wydaje sie przybierac¢ formute
takiego ujecia teoretycznego, ktére - podobnie jak w przypadku wszelkiej nauki empirycz-
nej - okresla ta okolicznoé¢, ze ujmuje ona podmiotowo przynajmniej pewne stany rzeczy

7 Intuicjonizm w tym miejscu przypisywany Znanieckiemu charakteryzuje takze jego wspotczynnik
humanistyczny; por. J. Kmita (1985, s. 45-56).
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konstatowane obiektywizujaco® przez potoczne doswiadczenie spoteczne-pedagogiczne,
czyli ujmuje je ze wspotczynnikiem humanistycznym.

Konstrukcja wspotczynnika humanistycznego proponowana przez Znanieckiego jest
charakterystyka czyjego$ sposobu widzenia bez pojeciowej charakterystyki elementéw
tego widzenia, a wiec jest indywidualnym wariantem wspoélczynnika. W przedktadanej
propozycji chodzi natomiast o uspoteczniony wariant tego wspétczynnika (J. Kmita, 1985,
s. 45). Jest to proba odejscia od indywidualnego wariantu wspoétczynnika na rzecz jego
uspolecznienia, czyli rozumienia w kategoriach $wiadomosci spotecznej (naukowej), a tak-
ze odejécia od obiektywizujacego ujecia humanistyki przedteoretycznej, ktéra rejestruje
(opisuje) interesujacy nas wycinek kultury, na rzecz jej ujecia podmiotowego ze wspot-
czynnikiem humanistycznym, ktére to ujecie nie tyle rejestruje, ile przede wszystkim wy-
jasnia spoleczna akceptacje potocznego doswiadczenia (kulturowego) i jego uzupetnienia
Swiatopogladowego.

To wlasnie zastosowanie poje¢ podmiotowych wraz z okreslonym wspétczynnikiem hu-
manistycznym pozwala bada¢ (wyjasniac) jedna z dziedzin kultury, ktéra obiektywizujaco
funkcjonuje w potocznej swiadomosci jako szeroko rozumiana edukacja. Wyréznienie kate-
gorii badania i wyjasniania wskazuje w tym miejscu na konieczno$¢ przejscia w badaniach
pedagogicznych od tzw. adekwatnosci opisowej (termin N. Chomsky’ego) do adekwatnosci
eksplanacyjnej (wyjasniajacej); przejscia od adekwatnosci opisowej, ktéra w sposéb podmio-
towy opisuje, rekonstruuje okreslony wycinek rzeczywistosci kulturowej: edukacje, wlasnie
do wyjasniania jej powszechnego (Swiadomosciowego) respektowania.

Powyzsze tezy orzekajace o potrzebie uprawiania pedagogiki ze wspoélczynnikiem
humanistycznym, pedagogiki w znaczeniu teoretycznym, sa w jakim$ sensie nawigza-
niem do twierdzenia Poppera o pierwotnosci teorii wobec doswiadczenia w badaniach
i rozpowszechnionej tezy o braku mozliwoéci budowana metateorii w humanistyce/pe-
dagogice. Teza ta, jednoznacznie formulowana na gruncie postmodernizmu i odnoszaca
sie¢ do réznorodnosci teoretycznych dyskurséw ponowoczesnych, jest dosé szczegétowo
uargumentowana. Przyjmujac te argumenty, nie mozna zrezygnowac jednoczesnie z jakiej$
proby ujecia metateoretycznego, czy raczej teoretycznego - korzystajac z proponowanego
wyzej jezyka podmiotowego - wyjasniania badanych zjawisk spotecznych/edukacyjnych.
Ta teoretyczno$¢ moze w przypadku pedagogiki przybiera¢ posta¢ tzw. metainterpretacji
humanistycznej. Interpretowanie w tym przypadku (A. Gofron, 2010, s. 17-20) to nic innego
jak naukowe wyjasnianie, zrozumienie (rozumienie) praktyki edukacyjnej. Proponowane
tutaj ujecie ma status hipotezy metainterpretacyjnej; Sciélej, stanowi podstawowy element
eksplanansu interpretacji humanistyczne;j.

Proponowane wyjasnianie jest szczegdlnym przypadkiem jednej z dwu strategii podejécia
do eksplanandum i eksplanansu. Wybér jednej z nich okreéla szczegdétowy sposob podejscia
badawczego: metode i rodzaj wyjasniania. Te dwie propozycje badawcze to strategia indukcyjna
i dedukcyjna. Strategia indukcyjna uznaje pierwotnos¢ wiedzy o faktach obserwowalnych.
Wiedza ta jest punktem wyjscia do uzyskiwania twierdzen na drodze wyjasniania uogoél-
niajacego. Strategia dedukcyjna stanowi szczegdlny przypadek charakteryzowanej wyzej

8 Zjawiska zobiektywizowane to, najkrocej méwiac, takie zjawiska, ktore konstatowane sa przez
jednostki komunikatywne jako nalezace do jezyka pierwszego rzedu semantycznego (potocznego).
O pojeciach tak zastosowanych mozna twierdzi¢, ze sa zastosowane obiektywizujaco. Analogicznie,
dane zjawisko mozna zakwalifikowac jako podmiotowe, jeéli konstatujace je pojecia mozna zakwa-
lifikowa¢ do semantycznej czesci jezyka wyzszego rzedu, jezyka w jakim$ znaczeniu teoretycznego.
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tzw. interpretacji humanistycznej (znakowej). Przyjmuje ona teze o pierwotnosci poznawczej
eksplanansu w stosunku do eksplanandum. Jest to teza antypozytywistyczna, zakladajaca
pierwotnosc¢ hipotezy teoretycznej; rozumiana tutaj jako tzw. przestanki interpretacyjne -
pierwotne poznawczo w stosunku do tego, co konkretnie wyjasniane (eksplanandum).

Nawigzujac do podstawowych kategorii nauk o kulturze, nauk specjalnych i pedagogiki
jako nauki specjalnej’ w terminologii Znanieckiego, do tych przestanek interpretacyjnych
nalezg m.in.:

- teoria dzialania, zachowania, czynnosci edukacyjnych,

- teoria wartosci i wartosciowanie w edukacji,

- proponowane zalozenie o racjonalnosci czynnosci edukacyjnych, racjonalna organizacja
rzeczywistosci.

W tym miejscu tylko sygnalizowane, w wersji koricowej (lacznie, strukturalnie) moga sta-
nowic swoistg teorie edukacji; pewien teoretyczny obraz catosci lub wycinka rzeczywistosci
edukacyijnej: instytucjonalnej, pozainstytucjonalnej, podmiotowej, kulturowej, spotecznej,
dydaktycznej, dziedzinowej itp.

Teoria dzialania, teoria aktywnosci (czynnosci wedlug Znanieckiego) jest ogélniejsza
od prakseologii; zajmuje si¢ dziataniem nie tylko sprawnym, lecz uymowanym jako pewien
rodzaj zachowania ludzkiego (J. Dzida, 1987, s. 492). Potocznie przez zachowanie rozumie
sie sposob postepowania w okreslonej sytuacji. Zachowanie §wiadomie ukierunkowane na
nakreslony cel to wtasnie dziatanie, dzialanie celowe, czynnosé celowa.

Dziatanie (uczestnictwo) danego podmiotu w okreslonej kulturze (np. w interesujacej nas
kulturze edukacyjnej) polega na respektowaniu - jak powiedzialby Znaniecki - ,tadu aksjo-
normatywnego” tej kultury przez publiczne dzialania intencjonalne jednostki, a zatem jest
zdolnoscig niezbedna do uczestnictwa w tej kulturze. Swoja droga, owa zdolnoé¢ umozliwia
takze interpretowanie (czy rozumienie) tej dziatalnosci (J. Kmita, 1995, s. 260-261); dzialal-
nosci/aktywnosci rozumianej kulturowo jako glebsze swiadome akceptowanie pewnych
przekonan kulturowych, w odréznieniu od przestrzegania tych przekonan.

Z metodologicznego i edukacyjnego punktu widzenia uczestnictwo (dziatanie, zachowa-
nie) podmiotu w kulturze i praktyce edukacyjnej stanowi gléwna kategorie pedagogiczna,
tzw. strukture globalng w ujeciu strukturalistycznym. Analiza opisowa i normatywna tego
pojecia pozwala na wyodrebnienie trzech sposobéw rozumienia terminu ,uczestnictwo
podmiotu w kulturze i praktyce edukacyjnej”. Sa to:

- uczestnictwo podmiotu w kulturze i praktyce edukacyjnej jako obserwowalna reakcja
organizmu na bodziec zewnetrzny (ujecie behawiorystyczne),

- uczestnictwo podmiotu w kulturze i praktyce edukacyjnej rozumiane jako element struk-
tury (ujecie strukturalistyczne),

- uczestnictwo podmiotu w kulturze i praktyce edukacyjnej jako dziatanie celowe-inten-

cjonalne (ujecie intencjonalne) (K. Zamiara, 1987, s. 753).

? To przyporzadkowanie pedagogiki do nauk specjalnych jest wtasna propozycja interpretacyjna,
gdyz wedlug Znanieckiego ,teoria wychowania jest czescig socjologii [...] nie moze by¢ innej teorii
wychowania précz socjologicznej” (1973, s. 28). Nie rozwijajac blizej kwestii relacji pedagogiki do so-
cjologii, psychologii czy filozofii, stanowisko prezentowane wéwczas przez Znanieckiego jest swoistg
w tamtym czasie redukcjg pedagogiki do socjologii. W przypadku Znanieckiego ten redukcjonizm
(socjologizm) widoczny jest tez np. w redukcji pedagogiki do psychologii (psychologizm). Taki spos6b
myslenia redukcjonistycznego o zjawiskach edukacyjnych, humanistycznych, kulturowych w swietle
powyzszych tez wydaje sie dzisiaj z metodologicznego punktu widzenia niepoprawny.
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To rozréznienie jest typologia, a nie klasyfikacja logiczna. Nie jest spelniony zwlaszcza
wymog rozlacznosci. Niektére znaczenia reprezentuja jeden z trzech typoéw, natomiast inne
maja charakter mieszany, zblizajac si¢ swoimi wlasciwoséciami do siebie, przede wszystkim
w relacji: typ pierwszy i drugi, oraz typ drugi i trzeci. Zaliczenie poszczegdlnych koncepcji
do ktéregos z trzech wyrdznionych typow jest wiec zawsze zwigzane ze swoistg interpreta-
cja. Jest decyzja, ktéra zapewne nie do korica daje sie usprawiedliwi¢ w kazdym przypadku.
Zauwazy¢ przy tym trzeba, ze kwalifikowanie koncepcji jako reprezentujacych typ drugi
jest znacznie bardziej problematyczne niz w przypadku tych, ktére reprezentuja typ pierw-
szy i trzeci. Trudnoé¢ polega w tym przypadku nie tylko na tym, aby znalez¢é przypadki
mozliwie czyste, ale i na tym, jakie wolno przyja¢ kryteria wyodrebniania ré6znorakiego
myslenia o wiedzy naukowej operujacej tak réznymi koncepcjami uczestnictwa w kulturze
i praktyce spoleczne;j.

Kryterium podstawowym jest - obok przyjetej strategii epistemologicznej - taka teoria
edukacji, ktéra, méwiac najogdlniej, pozwala na podmiotowe (ze wspolczynnikiem humani-
stycznym) ujecie, wyjasnianie réznych obiektywizujacych koncepcji, wskazujac na ich uwa-
runkowania funkcjonalne i genetyczne (A. Gofron, 2010, s. 33-51). Na uwage z edukacyjnego,
teoretycznego (podmiotowego) punktu widzenia zastuguje szczegdlnie pojecie zachowania
wchodzace w sklad ujecia intencjonalnego. Ujecie to ma jednoznaczny teleologiczny sensi za-
kres stosowalnosci. Zachowanie rozumiane jest tutaj jako ogét czynnosci ukierunkowanych
na realizacje okreslonego celu (wartosci). Ujecie to stanowi o swoisto$ci nauk humanistycz-
nych i odréznia je od przyrodoznawstwa. Zrywa ono z orientacjami epistemologicznymi,
ktore rejestruja i porzadkuja dane doswiadczenia potocznego, wykorzystuja typologizacje,
systematyzacje, uscislenie, uogélnienie i werbalizacje tego doswiadczenia. Zaklada odmien-
nos¢ metod badawczych w humanistyce i przyrodoznawstwie; zaklada istnienie szczegélnego
rodzaju doswiadczenia humanistycznego. Propozycje te nawiazuja do poje¢: ,rozumienie”
W. Diltheya, , odniesienie do wartosci” H. Rickerta, ,typ idealny” M. Webera oraz koncepcji
hermeneutyki fenomenologicznej tzw. szkoty frankfurckiej (J. Habermas).

Teoria wartosci i wartoSciowanie w edukacji'® (mysli o elementach rzeczywistosci prak-
tycznej wedlug Znanieckiego) to taka przestanka interpretacyjna proponowanego obrazu
kultury edukacyjnej, ktéra odnosi sie do jakze istotnego podstawowego fragmentu obrazu rze-
czywistosci edukacyjnej, jakim jest kategoria podmiotu w edukacji. W proponowanym ujeciu
teoria ta nawigzuje do mysli J. Deweya, J. Piageta, L. Wygotskiego, L. Kohlberga, E. Eriksona,
J. Brunera, zakladajacej - szczegdlnie w przypadku Piageta i Kohlberga - koherencje (inter-
akcjonizm) (L. Kohlberg, R. Mayer, 1993, s. 51-95) rozwoju podmiotu moralnego, podmiotu
estetycznego i podmiotu poznawczego. Rozwdj podmiotu jest tedy czyms wiecej niz tylko
rozwojem poznawczym. Jednym z centralnych jego obszaréw jest rozw6j moralny, definio-
wany przez stadia moralnego rozumowania. Stadia moralnego rozumowania odnoszg sie
do dzialania, stad tez zasadnicze rozumowanie moralne w kategoriach zasad okazuje sie
warunkiem wstepnym zachowania moralnego podmiotu.

Jest to propozycja ujecia zachowania i stanu wewnetrznego podmiotu w funkcjonalnej
epistemologii umystu. Poglad ten uznaje doSwiadczenie wewnetrzne oraz zaleca obserwo-
wanie raczej proceséw myslenia niz zachowarn jezykowych, i raczej poznawanie procesow

10 Ponizszy tekst stanowi fragment artykutu Moralnosé a etyka. Poza powinnoéciami, zobowigzaniami, po-
stulatami i roszczeniami zglaszanymi wobec autonomii (wewngqtrzsterownosci) podmiotu, przygotowanego
do kolejnego (VI) tomu Podstaw edukacji, z podtytutem Sfera wartosci i zasad.
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wartosciowania niz obserwowalnych zachowan. Jest to takie ujecie teoriopoznawcze, ktére
jest w wiekszym stopniu funkcjonalne niz introspekcyjne. Propozycja ta stara sie integrowac
dwudzielnos¢ tego, co wewnetrzne, z tym, co zewnetrzne; tego, co bezposrednie, z tym, co
oddalone w czasie; tego, co jednostkowe, z tym, co ogélne. Twierdzac tak, nalezy pamietac,
ze rozw0j egofja jest terminem psychologicznym okreslajacym sekwencje, ktéra musi mieé
tez podstawe filozoficzng. Jednym biegunem rozwoju ego/ja jest jego samoswiadomosé/
samowiedza; drugim biegunem jest Swiadomosé¢/samowiedza $wiata. Wzrastajaca $wia-
domosé/samowiedza podmiotu jest nie tylko poznawcza, lecz takze moralna, estetyczna
i metafizyczna; jest ona §wiadomoscig/samowiedza nowych znaczen (wartosci) w zyciu
podmiotu (L. Kohlberg, R. Mayer, 1993, s. 89-90).

Przyjecie przez teorie edukacji takiej propozycji epistemologicznej wymaga odpowie-
dzi na nastepujace pytania (L. Kohlberg, R. Mayer, 1993, s. 52): Jak okresli¢ relacje miedzy
celami (warto$ciami) wychowawczymi a efektami wychowawczymi? Jak mierzy¢ efekty
wychowawcze (edukacyjne)? Jaka przyjac strategie stanowienia wartosci: czy rozumiang
jako strategie pozadanych cech lub zasobu cnét (czyli enumeratywnego wyliczenia wartosci,
jakie powinni$my realizowac), czy rozumiang jako strategie przewidywania sukcesu (czyli
technologie realizacji celu)? Trzeba by tu odpowiedzie¢ na pytanie: Jak zbudowac racjonalna
i praktyczng progresywna ideologie edukacji, tj. zbior poje¢ definiujacych pozadane cele,
tresci i metody wychowania? Dzisiaj jest to pytanie o procedure budowy koncepcji edukacji,
ktore to pytanie rozumie¢ trzeba holistycznie.

Ujmujac je bardziej szczegdtowo, jest to tez pytanie o teorie wartosci (L. Kohlberg, R. Ma-
yer, 1993, s. 67). Mozna przyjac taka teorie wartosci, ktéra mowi o wzglednosci wartosci -
rozpatruje dylemat okreélania jakich$ ogélnych celé6w wychowania, ktérych ocena nie
jest odniesiona do wartosci i potrzeb jednostki, podmiotu czy tez spoleczeristwa ujetego
calosciowo. Ale mozna tez zaakceptowac teorie, ktéra dotyczy relacji miedzy faktycznymi
cechami (warto$ciami) podmiotu i jego rozwojem a twierdzeniami na temat cech (wartosci)
pozadanych tego podmiotu. Koncepcja ta rozpatruje problem powigzania ,jest” z etycznym
~powinno by¢”, faktycznosci z powinnoscia. Ten ostatni sposéb rozumowania wydaje sie
charakterystyczny dla myslenia behawiorystycznego, stad tez mozna tu popelnic¢ btad rela-
tywizmu wartosci, mieszac fakty z wartosciami.

Wydaje sig, ze nie ma zgody, jesli idzie o ustalenie waznych wartosci i zasad oraz przyzwo-
lenie na wybor priorytetéw miedzy warto$ciami i zasadami, ale mozna méwic o zgodzie na
to, ze oceny warto$ci musza by¢ osadzone lub uzasadnione przez odniesienie do sfery zasad.
Mozna tez zgodzic sie, ze pewne wartosci lub zasady powinny by¢ uniwersalne i niespecy-
ficzne dla regul dowolnej kultury. Dana zasada wydaje sie wowczas uniwersalnym, bezstron-
nym sposobem definiowania lub oceniania, a nie konkretna reguta kulturowa. Powyzsze
stanowisko odrzuca tradycyjne standardy i relatywizm wartosci na korzys¢ sadéw etycznych
(zasad etycznych). Propozycja ta opiera sie na regutach etycznych i epistemologicznych oraz
jest zgodna z przyjetym zalozeniem, ze reguly te przedstawiaja rozwojowo zaawansowane
lub dojrzale stadia rozumowania, uzasadniania i dziatania. Poniewaz sg one kulturowo (ze
wzgledu na tredci kulturowe) uniwersalnymi stadiami lub sekwencjami rozwoju moralnego,
to stymulacja rozwoju podmiotu do nastepnego kroku w naturalnym kierunku jest réwno-
wazna z dalekosieznym celem uczenia zasad etycznych. Rozwdj tych zasad jest naturalny,
nie sa one narzucane, lecz podmiot sam je wybiera (L. Kohlberg, R. Mayer, 1993, s. 73-74).

Podobne rozwojowe podejscie mozna zastosowaé do wartosci intelektualnych. Ksztalce-
nie intelektualne w tym ujeciu nie jest jedynie przekazywaniem informacji i nabywaniem
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umiejetnosci intelektualnych, lecz takze przekazywaniem wzoréw i metod naukowej refleksji
i badan. Wzory te odpowiadaja wyzszym stadiom rozumowania logicznego, formalnym
operacjom Piageta. Zgodnie z tym ujeciem istnieje wazna analogia miedzy naukowymi
i etycznymi wzorcami uzasadniania i rozwigzywania problemow; istnieja tez pokrywajace
sie czesciowo podstawy logiczne dla edukacji intelektualnej, etycznej i estetyczne;j.

Zalozenie o racjonalnosci czynnosci edukacyjnych (Znaniecki powiedzialby: racjonalna
organizacja rzeczywistosci edukacyjnej) to nastepujaca propozycja (J. Kmita, 1971). Ot6z ujacé
dang czynnos¢ jako racjonalng, to okresdli¢ ja z punktu widzenia:

- wartosci stanowiacej dla podmiotu cel tej czynnosci,
- wiedzy tego podmiotu, wedle ktérej podjecie odnosnej czynnosci prowadzi do realizacji
wchodzacego w gre celu.

Racjonalnos¢ jest tu rozumiana jako pewnego rodzaju konsekwencja podmiotu wzgle-
dem posiadanej przezen wiedzy i akceptowanych wartosci. Nie wymaga ona zadnego
wartoéciowania celu ani wiedzy podmiotu czynnosci. Wydaje sig, iz jest niezwykle trudne -
a moze nawet niemozliwe - intersubiektywne uzgodnienie tego, jakie cele sa godne rea-
lizacji, wykonalne, a w szczegolnosci, jaka wiedza jest ,adekwatna”. Z metodologicznego
punktu widzenia istotne jest zwigzanie celu-wartosci (aspekt normatywny racjonalnosci)
ze sposobem-wiedzg jego realizacji (aspekt dyrektywalny racjonalnosci).

Odnoszac powyzsze zalozenia do interesujacej nas kwestii racjonalnosci czynnosci edu-
kacyjnych, istotne wydaje sie przyjecie propozycji wyjasniania powyzszego terminu przy
wykorzystaniu jego ujecia podmiotowego (ze wspotczynnikiem humanistycznym). Ujecie to
pozwala na odréznienie celu od faktycznego sensu - rezultatu czynnosci. Jest to tzw. deter-
minacja subiektywno-racjonalna, sposéb wyjasniania odmienny od wyjaéniania okreslanego
np. mianem determinacji funkcjonalnej. Nastepuje tu odréznienie struktur podmiotowych
(humanistycznych) od analogicznych struktur przedmiotowych (funkcjonalnych). W przy-
padku struktur humanistycznych zamiast pojecia funkcji czy celu uzywa sie pojecia sensu.
Przez strukture humanistyczna rozumie sie kazda racjonalng czynnos¢ badz jej wytwor. Sensem
rozwazanej czynnosci, ktéry moze przystugiwacé badz samej czynnosci, badz jej wytworowi,
jest zrealizowanie przez jej podmiot (rozumiany jednak abstrakcyjnie, niepsychologicznie)
okredlonego zamierzenia. Tak rozumiany sens jest odpowiednikiem funkcji przypisywanej
strukturom traktowanym pozaswiadomosciowo (przedmiotowo).

Wyjasnianie faktu podjecia takiej czy innej czynnosci racjonalnej przez odwolanie sie
do zalozenia o racjonalnosci to fragment wspomnianej tzw. interpretacji humanistycz-
nej. Stanowi ona swoisty dla nauk humanistycznych rodzaj wyjasniania. Interpretacja
humanistyczna stosowana jest do wyjasniania nie tylko réznego rodzaju czynnosci ra-
cjonalnych, ale takze wytworéw tych czynnosci. W tym drugim przypadku wyjasnia sie
fakt wyposazenia przez podmiot wytworu danej czynnosci w okreslone cechy. Ztozona
czynno$¢ racjonalna moze by¢ struktura humanistyczna o wysokim stopniu hierarchizacji.
Analogicznie mozna okresli¢ zlozony wytwoér czynnosci racjonalnej jako hierarchiczng
strukture humanistyczng. Z reguty charakter struktur humanistycznych majg czynnosci
kulturowe i wytwory takich czynnosci (obiekty kulturowe), ktére stanowia przedmiot zain-
teresowania réznych nauk humanistycznych. Charakteryzuja sie one tym, ze wyznaczaja je
przekonania podmiotowe:

- normatywne, okreslajace sensy tych czynnosci lub wytworéw, oraz
- dyrektywalne, okreslajace zwigzek danego sensu z czynno$ciami stuzacymi do jego re-
alizacji.
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Odpowiednie zestawy takich przekonan normatywno-dyrektywalnych konstytuuja in-
teresujaca nas kulture edukacyjna. Struktury humanistyczne, jakimi sa zlozone czynnosci
racjonalne oraz zltozone wytwory czynnosci racjonalnych (w tym czynnosci i obiekty kul-
turowe), maja charakter podmiotowy, nie za$ przedmiotowy. Znaczy to, ze konstytuuje je
Swiadomos¢ podmiotu, ktéra w szczegélnym przypadku reprezentuje przekonania kulturowe
nalezace do $wiadomosci spolecznej. Wiasciwosc ta odréznia struktury humanistyczne od
formalnie analogicznych, przedmiotowych (tj. niezaleznych od czyjejkolwiek sSwiadomosci)
struktur funkcjonalnych (A. Gofron, 2010, s. 46-49).

Plaszczyzne refleksji tej czesci szkicu stanowi zalozenie o racjonalnoéci. Wynika z niego,
ze wzorzec kulturowy osoby (podmiotu) jest tworzony przez pewien kulturowy uklad
sadow normatywnych (odpowiednio i sukcesywnie formulowanych celéw edukacyjnych)
oraz sagdéw dyrektywalnych, okreslajacych sposoby osiggania wyznaczonych celéow (metod
nauczania, wychowania). Wzorcem tym jest respektowanie przez dang osobe (ucznia) sa-
déw, ktore sa pozadane spotecznie. W tym przypadku edukacja odpowiada efektywnie na
skierowane do niej zapotrzebowanie spoleczne, czyli wyartykulowang w systemie przeko-
nan kulturowych potrzebe uksztaltowania takiej osoby (podmiotu), ktora jest wiasciwa dla
danego etapu rozwoju kulturowego (cywilizacyjnego) okreslonego spoleczenstwa.

Z perspektywy przyjetego obrazu edukacji wazne dla dalszego toku rozwazan wydaja
sie wlasciwosci tego postepowania (A. Patubicka, 1984, s. 17). Powinny one dotyczy¢:

- konsekwentnego odrézniania wlasnego kontekstu kulturowego od kontekstu wtasciwego
podmiotom badanym;

- neutralizacji aksjologicznej wlasnego kontekstu kulturowego; co oznacza, ze nie tylko
nie imputuje sie swych wlasnych wartosciowan kulturowych podmiotom badanym, ale
zgodnie z normami jakiejkolwiek nauki odréznia sie¢ doswiadczenie spoteczne od $wiato-
pogladu; oznacza to z kolei, iz nie traktuje sie sadéw swiatopogladowych jako mozliwych
sadéw naukowych;

- wyjasniania kulturowego kontekstu odnosnych czynnoscii wytworéw - tzw. wspélczyn-
nika humanistycznego (w sensie nawiazujacym do koncepcji Znanieckiego), co oznacza
ich podmiotowe ujecie na gruncie teorii konstruujacej dziedzine, ktérej fragmentem jest
odpowiedni obraz edukacji.
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Streszczenie

Rekonstrukcja tzw. wspélczynnika humanistycznego F. Znanieckiego pozwala na jedno-
znaczne oznaczanie pedagogiki jako nauki specjalnej w ramach nauk o kulturze z wlasnym
wspdlczynnikiem humanistycznym. Ow wspétczynnik w pedagogice przybiera formute takiego
ujecia teoretycznego, ktére okresla ta okolicznoé¢, ze ujmuje ona podmiotowo pewne stany
rzeczy konstatowane obiektywizujaco przez potoczne doswiadczenie spoteczne-pedagogiczne.
W propozycji przedkladanej chodzi o uspoteczniony wariant tego wspoétczynnika ujety w ka-
tegoriach §wiadomosci spotecznej (naukowej) wraz z jego przestankami interpretacyjnymi:
czynnoéciami edukacyjnymi, teorig wartosci, wartosciowaniem w edukacji oraz zalozeniem
o racjonalnosci czynnosci edukacyjnych.

Summary

Reconstruction so called ,ratio humanistic” F. Znaniecki’s lets for the explicit marking of
pedagogics as the special science, as part of sciences about the culture - with the own humanis-
tic ratio. That the ,ratio” in pedagogics is assuming the formula of such a theoretical approach
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which defines this circumstance, that it is presenting subjectively certain states of affairs, which
are objectively stated through ordinary social-pedagogic experience. In the presented proposal
itis about ,socialized” variant of this ratio, included in categories of the social awareness, along
with interpretative premises: with educational activities, the theory of the value and the valu-
ation in the education, with assuming about rationality of educational activities.
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Od metodologii normatywnej
do metodologii bedgcej samowiedzg nauki

Uwagi wstepne

Ustalenie zalozer epistemologicznych pedagogiki, ktére miatyby by¢ podstawa dla kon-
struowania propozycji metodologicznych ,[..] w miare adekwatnych do aktualnego stanu
edukacji oraz mozliwosci jej opisu i wyjasnienia

7”1

, jest zadaniem bardzo ambitnym, a jed-
noczesnie bardzo klopotliwym. Trudnosci wynikaja, z jednej strony, ze specyfiki pedago-
giki, z drugiej zas z przewartosciowan, jakie dokonuja sie we wspoélczesnej nauce i refleks;ji
nad nia. Jak wiemy, pedagogika w Polsce uprawiana jest na wiele sposobéw i dzieli sie na
wiele subdyscyplin, ktére majg swoje odrebne przedmioty zainteresowan (nie jest kwestia
jednoznaczng, czy i w jaki sposob odnosza si¢ one do stanu edukacji). Z drugiej strony,
w czasach post- (postmodernizmu, poststrukturalizmu itp.) réwniez w metodologii nic nie
jestjuz oczywiste: wspolwystepuja z soba rézne modele tworzenia i oceny wiedzy naukowe;j.
Obie trudnosci wywoluja pytanie: Jaki charakter mialyby mie¢ formulowane propozycje
metodologiczne, tzn. jakie intencje wigza z nimi ich autorzy? Czy miatyby to by¢ zalecenia
(o jakim zakresie obowigzywania?), czy prezentacje mozliwych rozwiagzan, pozbawione
roszczen ogélnosci stosowania? Druga sytuacja wydawac sie moze mniej zobowigzujaca,
albowiem przedstawiana propozycja ma miec¢ zastosowania lokalne, czy nawet jednostkowe.
Ale w istocie zmniejszenie poczucia odpowiedzialnosci jest pozorne: i w jednym, i drugim
przypadku niezbedne jest uargumentowanie przyjmowanych rozwigzan, ktére wynika
z przyjmowanych zatozeni. Gdy sa one calkowicie odmienne, rodzi sie niebezpieczeristwo
nie tylko braku porozumienia miedzy badaczami, ale i nieograniczonego relatywizmu.
Zaproponowany temat sugeruje przemiany statusu metodologii. Wynika on z lektur no-
wych publikacji, ktére prezentuja r6zne koncepcje metodologiczne i rozwigzania badawcze,
co z koniecznosci sprzyja relatywizacji dotychczas obowiazujacych regul. A tym samym
stabnie tradycyjna rola metodologii, polegajaca na normowaniu proceséw badawczych. Rodzi
sie pytanie o jej ewentualnie nowa role. Rozwazajac to zagadnienie, rozpoczne wypowiedz
od sygnalnego przypomnienia kontekstu, w jakim zrodzil si¢e ten normatywny wymiar

! Z ulotki informujacej o tematyce konferencji ,Podstawy edukacji. Propozycje metodologiczne”, zor-
ganizowanej 14.11.2011 r. w Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie.
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metodologii. Nastepnie na podstawie analizy wybranych tresci podrecznikéw z zakresu
metodologii badan pedagogicznych (czy tez adresowanych do pedagogéw) sprébuje poka-
zad, jaka posta¢ wymiar ten przyjal w pedagogice. W czesci trzeciej zasygnalizuje kryzys
wspolczesnej metodologii. Na koniec zglosze postulat, ktory niestety nie jest rozwigzaniem
problemu relatywizmu metodologicznego.

Kontekst normatywnej metodologii

Normatywny wymiar metodologii byl w znacznym stopniu konsekwencja przypisanego jej
zadania: zajmowania sie racjonalng rekonstrukcja czynnosci badawczych, ktéra miata stuzy¢
okresleniu warunkéw racjonalnosci wiedzy naukowej zaréwno w odniesieniu do jej przed-
miotu (o co warto pytac), jak i sposobé6w jego poznawania (jak udziela¢ odpowiedzi, czyli
jak dochodzi¢ do uzasadnionych twierdzen). W efekcie sformutowane zostaty kryteria oceny
wytworéw naukowych pozwalajace przede wszystkim na odréznianie nauki od nie-nauki.
Mozna postawi¢ pytanie: Czy ta ,racjonalna re-konstrukcja” byla - jak sugeruje nazwa -
rzeczywiscie efektem obserwacji realnej nauki czy raczej wyrazem wyobrazen filozoféw?
E. Mokrzycki opowiada si¢ za tym drugim rozwigzaniem i zwraca uwage na specyficzne
zamkniecie filozoféw w ramach wlasnego myslenia. Przykladem tego jest specyfika zwrotu
filozofii ku historii, bedaca efektem recepcji pracy T. Kuhna Struktura rewolucji naukowych.
Przywotany przez Mokrzyckiego E. Mc Mullin uwaza, ze byl to zwrot ku historii filozoféw,
a nie historykéw. Decyduje o tym sposob, w jaki uprawiano historie nauki:

Tym, co niepokoi historykéw nauki, jest fakt, ze publikacje te [filozoféw - D.U.-Z.] czesto
pozoruja teksty historyczne. Postuguja sie one wielkimi postaciami z przeszioséci nauki jak ma-
nekinami w przedsiewzieciu, ktére przypomina analize historyczng, ale nig nie jest: postaciami
tymi manewruje sie tak, by pasowaly do pogladoéw filozoficznych, ktére same w sobie moga
by¢ cenne, ale ktérych te postacie nie wyznawaly, a przynajmniej nie ma podstaw (biorac pod
uwage kryteria historykéw) do twierdzenia, ze je wyznawaty (E. Mokrzycki, 1980, s. 35).

Warto rowniez przypomnie¢, ze filozoficznej rekonstrukcji poddawat sie jedynie kontekst
uzasadnienia, natomiast kontekst odkrycia uznano za niepodlegajacy systematyzacji’. Dla-
tego kwestie powstawania probleméw badawczych i hipotez oddano w pacht psychologii
tworczosci. Trzymajac sie konwencji jezykowej, mozna by wyrdznic jeszcze kontekst zasto-
sowania, ktéry w tradycyjnym (pozytywistycznym czy neopozytywistycznym) modelu
nauki w ogole nie byl brany pod uwage. Wyréznia sie wprawdzie nauki stosowane, ktérych
dorobek - jak sugeruje nazwa - ma by¢ stosowany w praktyce, ale nie towarzyszy temu py-
tanie o konsekwencje relacji nauka - praktyka zycia spolecznego dla sposobéw uprawiania
nauki. Nauka w tym podejsciu traktowana jest - zgodnie z tradycyjna idea wywodzaca
sie z myslenia o§wieceniowego - jako dziedzina autonomiczna, wyspecjalizowany system
dziatan ukierunkowanych na poznawanie $wiata, ktére przebiegaja zgodnie z okreslonym
rygorem (sprawdzona metoda badan). Dlatego tez ich wytwory (twierdzenia, prawa, teorie)
uznaje sie za obiektywne odwzorowanie rzeczywistosci (por. S. Kamiriski, 1992, s. 14-19), co
uzasadnia wdrazanie ich w praktyke, aby ja poprawi¢, usprawnié itp. (wiecej o relacji teoria -

2 Rozroznienie na ,kontekst uzasadnienia” i , kontekst odkrycia” jako pierwszy zaproponowat w 1938 r.
H. Reichenbach.
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praktyka zob. D. Urbaniak-Zajac, 2001). Teorie sktadaja sie z systemu zdan porzadkowanych
wedlug praw logiki, sa wiec niezalezne od przygodnych zdarzen spotecznych. (Logika nie
rozwigzuje oczywiscie prawdziwosci przestanek, czyli dla badar empirycznych podstawo-
we jest pytanie o zasady korespondencji miedzy zdaniami a §wiatem empirycznym.) W tej
perspektywie nauka rozumiana jest jako kwintesencja ludzkiej racjonalnosci i ten szczegdlny
status sprawia, zZe zasadniczo sama stanowi o swoim rozwoju.

Zalecenia metodologiczne w podrecznikach dla pedagogéow

Czy metodologii w pedagogice rowniez przypisano funkcje normatywna? W czym sie
wyrazata? Zrédtem odpowiedzi na to pytanie jest przeglad podrecznikéw poswieconych me-
todologii badan pedagogicznych. W Polsce pierwsze podreczniki z tego zakresu pojawily sie
pod koniec lat 60. XX w., ale najbardziej owocne byty lata 70. Warto zauwazyé¢, ze te wczesne
opracowania nie miaty konkurencji niemal do korica XX w. Nowe opracowania opublikowane
zostaly dopiero na przelomie wiekéw, ale te wczesniejsze sa nadal powszechnie uzywane,
zwlaszcza przez studentéw?®; poza tym czes¢ nowych publikacji powiela tresci starych.
Mozna wiec przyjaé, ze treéci zawarte w pierwszych podrecznikach budowaty swiadomosé
metodologiczng kilku pokolert pedagogéw i by¢ moze nadal ja ksztaltuja.

Autorom pierwszych podrecznikéw zalezalo - jak sformutowat to Z. Zaborowski - na
,[..] uscisleniu badarn i nadaniu im bardziej wspoélczesnej formuty”, poniewaz badaniom
empirycznym prowadzonym w pedagogice brakowalo ,[...| dostatecznej orientacji i znajo-
moséci wspodlczesnej formuly badant empirycznych” (1973, s. 5). W tym czasie nowoczesna
formule reprezentowalo przyrodoznawstwo. Pierwsza praca z zakresu metodologii peda-
gogiki opublikowana po II wojnie §wiatowej nosita tytut Rozwdj metody eksperymentalnej
i jej zastosowanie (W. Zaczytiski 1967). Uzupetniona o dodatkowe treéci, wydana zostata rok
pozniej pod tytulem juz jednoznacznie wskazujacym adresatow: Praca badawcza nauczyciela
(W. Zaczynski 1968). W ksiazce tej - poza eksperymentem i obserwacja, ktérym byta po-
Swiecona praca wczeéniejsza - W. Zaczyriski bardzo skrétowo scharakteryzowat wywiad
(utozsamiany momentami z ankietg) i techniki analizy dokumentéw. Ich przywotanie wy-
nikato z przekonania?, ze:

Metoda eksperymentalna jest niewatpliwie najlepsza, chociaz nie nadaje sie do badania
wszystkich proceséw nawet w obrebie tej samej dyscypliny naukowej (1967, s. 79).

Mimo ze Zaczynski dopuszczal inne metody, to przypisywat im zdecydowanie drugo-
rzedny charakter, bo

> Dwa z wezesniej wydanych podrecznikéw, rozszerzone o nowe tresci, sa wciaz wznawiane: Zasady
badan pedagogicznych T. Pilcha (wspoétautorka trzech ostatnich wydan jest T. Bauman) oraz Metody
badat pedagogicznych M. Lobockiego, ktére w uzupelnionej wersji nosza tytut Metody i techniki badan
pedagogicznych.

* Eksperyment uwazany byt przez Zaczynskiego za najlepsza metode badawcza réwniez ze wzgledu
na przypisywana szkole - czy tez pracy w szkole - specyficzng ceche (takze nauczyciel postrzegany
byt w specyficzny sposéb): ,Nauczyciel-praktyk i zarazem badacz, rozwigzujacy okreélone proble-
my na terenie szkoly eksperymentalnej odczuwa potrzebe wiedzy metodologicznej, gdyz w pelni
uswiadamia sobie to, ze wyniki podjetego trudu zaleza od wlasciwych metod i organizacji badan”
(1968, s. 9; wyrdznienie D.U.-Z.).
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Dopiero zastosowanie eksperymentu w badaniach naukowych pozwala na uzyskanie nie-
odpartych dowodéw co do zwigzkéw powszechnych miedzy zdarzeniami (1967, s. 79).

A wiec celem pedagogicznego poznania naukowego jest poszukiwanie prawidlowosci,
wykrywanie

[..] zwigzkoéw i zaleznosci miedzy skladnikami procesu wychowania po to, by na podstawie
ustalonych prawidiowosci formulowaé wskazania praktyczne co do doboru tresci, metod, srod-
kow, form organizacyjnych wraz z zasadami samego dziatania wychowawczego (1968, s. 13).

Tak rozumiane zadanie pedagogiki H. Muszynski okreslit za pomoca terminéw tech-
nicznych:

Pedagogika jako nauka praktyczna zajmuje si¢ wykrywaniem zaleznosci sprawczych, w kto-
rych role zmiennych niezaleznych spelniaja dzialania wychowawcze, za$ zmiennymi zaleznymi
sg okreslone cele wychowawcze (1970, s. 191).

Ten sposéb rozumienia formalnego celu badani empirycznych w pedagogice odnalez¢
mozna w innych podrecznikach, réwniez wydawanych wspoélczesdnie®.

Warto zauwazy¢, iz poglad taki reprezentuja zazwyczaj autorzy, dla ktérych Zrédiem in-
spiracji czy punktem odniesienia w ich wlasnej pracy jest metodologia psychologii. Perspek-
tywe te charakteryzuje nacisk na odkrywanie prawidtowoscii w zwigzku z tym uznawanie
eksperymentu za najwazniejsza metode badawczg, ktérej niezbednym elementem jest pomiar
traktowany jako najbardziej obiektywny sposéb okredlania wartoéci badanych zmiennych
i zwigzkéw miedzy nimi. Pedagodzy sytuujacy sie w tym nurcie mierza za pomocq baterii
réznych testow postepy uczniéw oraz ich cechy indywidualne.

Ale poza psychologia Zrédlem inspiracji metodologicznych w pedagogice jest réwniez so-
cjologia. Z jej dorobku korzystali i korzystaja zwlaszcza pedagodzy spoteczni, zainteresowani
analizg srodowiskowych uwarunkowan procesu wychowania czy warunkami uczestnictwa
spotecznego czlowieka. Przypomne, ze w latach 70. XX w. ukazaly sie dwa podreczniki
mieszczace si¢ w tym nurcie: Metodologia pedagogiki spotecznej pod redakcja R. Wroczyniskiego
i T. Pilcha (1974), zawierajaca m.in. artykul A. Kamiriskiego Metoda, technika, procedura badawcza
w pedagogice empirycznej, oraz Zasady badan pedagogicznych T. Pilcha (1977). Zwracam uwage
na te opracowania, poniewaz co najmniej niektérzy publikujacy w nich autorzy dostrzegaja
nieadekwatno$¢ modelu badarn wywodzacego sie z przyrodoznawstwa wobec przedmiotu
pedagogiki, ale mimo to zasadniczo stosuja sie do regut tego modelu.

R. Wroczyniski przyczyny niepowodzeri terenowych badan pedagogicznych (nie wyjas-
niajac, w czym si¢ wyrazajq) upatruje w

[...] do$¢ mechanicznym przyjmowaniu wzoréw metodologicznych socjologii [...] [a przeciez

procesy] ktére bada pedagog, sa swoiste i wymagaja odrebnych i dla ich poznania adekwatnych
metod i technik badawczych (1974a, s. 7).

Na przyklad J. Gnitecki tak okresla strukture hipotezy w badaniach pedagogicznych: badacz-pedagog,
[.] formutujac hipoteze, przypisuje nieznane jeszcze skutki (Y) znanym dziataniom (Dz), czyli Y =
= f(Dz), lub nieznane jeszcze dzialania (X) znanym skutkom (S), czyli f(X) =S, lub tez znane dziatania
(Dz) znanym skutkom (S), czyli S = f(Dz)” (2007, s. 326).
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Ta swoistos¢ wyraza sie glownie w indywidualizacji i dynamice rozwoju psychicznego
czlowieka oraz w specyfice celu poznania pedagogicznego: identyfikacji czynnikéw pozwa-
lajagcych na wywotywanie pozadanych zmian. Stad tez w

[..] centrum zainteresowan pedagoga sa sytuacje szczegélowe [..]. Badania przekrojowe maja
szersze zastosowanie jedynie w niektérych dziatach pedagogiki, jak polityka o$wiatowa, pe-
dagogika poréwnawcza itp. (1974a, s. 26).

Tym samym Wroczynski sugeruje, iz dla pedagogiki bardziej specyficzne winny by¢
metody jakosciowe. Proponuje ,metode charakterystyk indywidualnych” stosowang przez
J.H. Pestalozziego (ktéry przedstawit charakterystyki 37 wychowankéw zakiadu w Neuhof,
oparte na ich dokladnej obserwacji) oraz metode obserwacji uczestniczacej, ktéra stosowali
F. Engels (Potozenie klasy robotniczej w Anglii) i badacze radzieccy. Warto zwréci¢ uwage na sposob
argumentacji, ktérym postuguje sie Wroczyriski, poniewaz stosunkowo czesto stosowany jest
on takze przez innych autoréw. Czynnikiem przemawiajagcym za dang metoda jest to, ze byta
w przeszlosci stosowana przez uznany autorytet (nie jest przy tym istotne, czy badacze radziec-
cy byli autorytetem, czy tez zostali przywotani tylko po to, by zadowoli¢ cenzure). Pojawiajace
sie dodatkowe uzasadnienie jest bardzo skromne: w pedagogice poza badaniami przekrojo-
wymi nalezy prowadzi¢ tez inne badania, bo kazdy czlowiek jest psychicznym indywiduum.

Adekwatnos¢ metod jakosciowych wobec przedmiotu pedagogiki postuluje réwniez
A. Kaminski. Przypomne, ze zaproponowal on jednoznaczne odréznienie metod i technik
badawczych. O ile techniki s3 wspdlne wszystkim naukom spofecznym, to metody winny
by¢ specyficzne dla poszczegolnych dyscyplin, jesli chca by¢ odrebnymi naukami. I tak dwie
sposrod opisanych przezern metod w badaniach pedagogicznych: studium indywidualnych
przypadkoéw oraz pedagogiczna monografia instytucji, maja charakter jakosciowy. Wyraza
sie to w ograniczonej wielkosci proby badawczej, w jej niereprezentatywnosci, a tym samym
w braku mozliwosci formulowania uogoélnien o zasiegu wykraczajacym poza badang zbio-
rowos¢. Nie zostalo precyzyjnie okreslone, czy w ramach tych metod zaleca sie stosowanie
technik standaryzowanych czy swobodnych: zalecane wywiad, obserwacja, analiza doku-
mentéw moga by¢ wszak prowadzone w rézny sposéb. Brak konkretnych wskazan wynika
ze sposobu rozumienia przez autora metody, ktéra winna by¢ zalezna od problematyki
badawczej, plastyczna, ulegta wyobrazni badacza.

Sita metody badawczej polega na intuicji badacza konstruujacej ze znanych modeli metod
badawczych najbardziej wlasciwy dla danego przedmiotu badan i danej problematyki badaw-
czej (A. Kaminski, 1974, s. 55).

Gdyby te wypowiedz Kaminskiego rozpatrywac bez kontekstu, to mozna by powiedzie¢,
Ze zaproponowane rozumienie metody jest wiasciwe wielu reprezentantom wspoélczesnych
badarn jakoéciowych i normatywny wymiar proponowanej przezeri metodologii jest bardzo
staby. Kiedy jednak przywotla si¢ inne wypowiedzi Kamirnskiego, a takze inne teksty zawarte
w przywolanym podreczniku, to jednoznaczno$é powyzszej oceny zdecydowanie stabnie. Na
przyklad struktura procesu badawczego zalecana pedagogom, ktéra oméwit T. Pilch (1974),
wlasciwa jest klasycznemu empiryzmowi odnoszonemu do nauk przyrodniczych, a nie
np. badaniom hermeneutycznym, ktére moglyby stanowié¢ alternatywe metodologiczna®.

¢ Przyjmuje, ze czytelnicy opracowania znaja podstawy metodyki badan empirycznych, dlatego ich
nie omawiam. Istotne jest, iz cechg pozytywistycznego modelu badan empirycznych jest linearnosé
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Sam Kaminski propagowat pomiar jako sposob obiektywizacji danych; sam np. opracowat
,[..] mozliwie prosty w uzyciu pomiar miejskich rodzin” (1980, s. 110). Pomiar mial stanowi¢
réwniez istotny element metody monografii instytucji, o czym przekonuje w przywotywa-
nym juz podreczniku I. Lepalczyk (1974, s. 153). Wiele przykladéw pomiaru zaprezentowano
w ksigzce Elementy diagnostyki pedagogicznej zredagowanej przez L. Lepalczyk i ]. Badure (1987).

Nalezy zwroci¢ uwage, ze charakterystyka metod jakosciowych koncentrowata sie na
wymiarze techniczno-organizacyjnym (mata, celowo dobrana préba badawcza, niestan-
daryzowane techniki gromadzenia danych, brak statystyki przy opracowywaniu danych).
Natomiast zalecany sposéb organizacji procesu badawczego, ktérego te metody sa elementem
(wybér zmiennych, wskaznikéw, formutowanie hipotez), oraz eksponowanie obiektywizmu
poznania (czemu najlepiej miatl stuzy¢ pomiar) jako najwazniejszej cechy badan swiadcza
o tym, ze zasady konstytuujace caly proces pochodza z modelu przyrodoznawstwa, czy - jak
dzi§ méwimy - modelu pozytywistycznego. Istotne jest, iz struktura tego modelu, a zwlaszcza
jego filozoficzne zalozenia, nie byly przedmiotem refleksji pedagogéw. Méwiac ogélniej, kwe-
stie epistemologiczne byly poza obszarem ich zainteresowania, o czym wprost informowat
Kaminski”. W efekcie autorzy podrecznikéw ograniczyli zakres kompetencji metodologii
pedagogiki do zagadnierr warsztatowo-metodycznych. Wszelkie zalecenia przedstawiane
byty jako oczywiste rozwigzania, ktére nie wymagaja argumentacji. Uwaga koncentrowata
sie na organizacyjno-metodycznym wymiarze procesu badawczego. Dominowal poglad,
ze ,Dalszy postep badan [..] jest uzalezniony od doskonalenia warsztatu badawczego i na-
rzedzi badawczych” (R. Wroczyrnski, 1974a, s. 45). Postep ten uznawano za jedyna droge
+[...] faktycznego rozwoju naukowej wiedzy pedagogicznej” (H. Muszyniski, 1967, s. 6).

Brak refleksji epistemologicznej i potrzeby argumentowana zalecanych czynnosci badaw-
czych wynikat prawdopodobnie z silnej dominacji jednej perspektywy epistemologicznej,
tworzacej ramy normalnego - w rozumieniu Kuhna - uprawiania nauki. (Ta perspektywa
byta adekwatna do dominujacej wéwczas ideologii politycznej, co dodatkowo wzmacniato
jej znaczenie.) Ale brakowi refleksji nad catoscig modelu towarzyszyly jednak wypowiedzi
o specyfice przedmiotu zainteresowarn badawczych pedagogiki. Specyfika ta wyrazata sie
w zlozonosci, zmiennosci, jednostkowosci (niepowtarzalnosci osobnikéw i grup) oraz w za-
daniach pedagogiki (wywotywanie ukierunkowanych zmian). I ze wzgledu na specyfike
przedmiotu uznano, ze w badaniach pedagogicznych nie ma przymusu podporzadkowy-
wania sie wszystkim regutom modelu przyrodoznawczego.

W efekcie w praktyce badawczej pedagogéw pojawil sie wyrazny brak konsekwencji.
Z jednej strony, gloszono twarde reguly wynikajace z pozytywistycznego modelu nauki,
z drugiej za$ dokonywano ich praktycznej relatywizacji, uzasadnianej blizej niescharaktery-
zowana specyfika przedmiotu badan. Na przyktad prowadzono pomiary badanych stanéw
rzeczy (jako sposob na obiektywizacje poznania), ale najczesciej bez standaryzacji skal po-
miarowych (zob. np. I. Lepalczyk, J. Badura, 1987); formutowano hipotezy, ale bez okreslenia

procesu i redukcja kompleksowosci badanych zjawisk (przez wybér zmiennych i wskaznikow),
a celem formalnym jest poszukiwanie prawidlowosci, co uzasadnia zalozenie stalosci zwigzkéw
miedzy zmiennymi. Cechg badania hermeneutycznego, ktére réwniez traktuje jako rodzaj badania
empirycznego, jest kolowos¢ poznawania i interpretacja, prowadzaca do zrozumienia, ktére nie opiera
sie na prawach statystycznych.

A. Kaminski stwierdzil, ze jego artykut ,[..] nie ma ambicji epistemologicznego wgladu w metodologie
pedagogiki empirycznejjako w zesp6t srodkéw stuzgcym badaniom naukowym. [...] uwaga zostanie
skoncentrowana na podstawowej terminologii metodologicznej” (1974, s. 52).
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warunkéw ich przyjecia lub odrzucenia (D. Urbaniak-Zajac, 2009); badano indywidualne
sytuacje zyciowe, ale z zaleceniem ich obiektywnej oceny; ukuto takze pojecie pomiaru
jakosciowego (R. Wroczyniski, 1974b, s. 125-133).

W mojej opinii ten specyficzny brak rygoryzmu badawczego wcale nie zmniejszyt specy-
ficznych konsekwencji wynikajacych ze stosowania w pedagogice modelu pozytywistyczne-
go, natomiast rozmiekczenie procedur spowodowalo, Ze niemal kazde rozwigzanie badawcze
stawalo sie dopuszczalne bez koniecznosci teoretycznie uzasadnionej argumentacji. Tym
samym formalnemu obowiazywaniu zasad, ktére miaty organizowac proces empirycznego
poznania, towarzyszyla liberalna praktyka badawcza. W sumie sprzyjalo to rozwijaniu sie
w pedagogice uproszczonego empiryzmu i apriorycznemu wartosciowaniu (ocena bez argu-
mentacji, np. hipotezy sa niezbedne w procesie badawczym) czynnosci i metod badawczych,
a tym samym ,rytualizacji wiedzy metodologicznej” (termin ]. Piekarskiego, 2010, s. 169).
To znaczy traktowano obowiazki jej przywolywania jako zewnetrznego - wobec realnego
procesu poznawczego - wymogu-rytualu, ktory jest elementem kultury naukowej, bez oso-
bistego rozumienia merytorycznej zasadnosci tego przywolania.

Kryzys wspotczesnej metodologii

Powyzsza ocena mogta zosta¢ sformutowana, poniewaz przyjety zostal okreslony punkt
odniesienia - model pozytywistyczny, scharakteryzowany tylko posrednio, jako konse-
kwencja zalozenia, iz kwestie podstawowe znane sa czytelnikom. Mozna wiec bylo postawic¢
pytanie, w jaki sposéb ten model realizowany byl/jest w badaniach pedagogicznych, a takze
czy i w jakim zakresie metodologia spelniata/spelnia w nich funkcje normatywna. Staratam
sie pokazad, ze te normatywne roszczenia modelu byly ostabiane przywolywaniem specy-
fiki przedmiotu badan pedagogiki, wymagajacego podejécia innego niz przyrodoznawcze.
Ale jak formulowac oceny, gdy nie ma jednego punktu odniesienia obowigzujacego chocby
relatywnie, gdy potencjalnych punktéw odniesienia jest wiele, a w dodatku sa one niezgod-
ne albo nawet sprzeczne z soba? Na podstawie jakich przestanek formulowaé zalecenia
metodologiczne?

Z taka sytuacja mamy do czynienia obecnie, co - ujmujac skrétowo - jest efektem po-
wiazanych z soba kryzysu reprezentacji i kryzysu legitymizacji w nauce. W klasycznym
empiryzmie, ktéry traktowal indukcje jako sposéb dochodzenia do praw naukowych, przyj-
muje sig, ze poznajacy podmiot, ktéry dysponuje sprawnymi zmystami, wolny od wszelkich
wartosci, a tym samym neutralny poznawczo, odzwierciedla podmiot taki, jaki onjest. Czyli
zdania obserwacyjne, a posrednio zdania ogdlne tworzace teorie, reprezentuja rzeczywistos¢
(jak to sie dzieje, okreslaja teorie korespondencji). Ale juz pod koniec XVIII w. I. Kant doszed!?
do wniosku, Ze jest odwrotnie: to nie przedmiot determinuje treé¢ poznania, lecz podmiot
jest warunkiem przedmiotu, a kategorie porzadkujace wrazenia zmystowe sa warunkiem
doswiadczenia (np. W. Sady, 2000). O ile Kant, przyjmujac istnienie zdan syntetycznych
a priori, uwazal jeszcze, ze poznanie zawiera element koniecznosci, a wiec jest zrelatywizo-
wane gatunkowo, a nie osobniczo, to konceptualidci i konstruktywiéci juz tak nie uwazaja.
Mowiac najkrocej, efekt poznania jest konstrukcja, ktérej postac zalezy od wielu czynnikow?®.

8 Kryzys reprezentacji nie zostat przeze mnie opisany, a jedynie zasygnalizowany. Wiecej zob. np.
M. Sikora (1999); N.K. Denzin, Y.S. Lincoln (2009).
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W tym kontekscie stawiane jest wlasnie pytanie: Co reprezentuja teorie naukowe? Réwnie
problematyczna jest kwestia uzasadniania twierdzen i oceny ich jakosci, nie dysponujemy
bowiem powszechnie podzielanym kryterium prawdy. W zwiazku z tym stosuje si¢ r6zne
sposoby uzasadniania, ale zaden nie jest uniwersalny i kazdy moze zosta¢ zakwestionowany.
Ten stan rzeczy powoduje wyrazng zmiane priorytetéw w nauce, tzn. zmiane celéw. M. Sikora
zauwaza, ze obecnie ,[..] w nauce widzi sie nie tyle wiedze, ile praktyke, za pomoca ktorej
mozna interweniowaé w §wiat po to, by go zmieni¢” (1999, s. 197). Ta wypowiedz odnosi sie
do nauk przyrodniczych. Podkreslam to, poniewaz w pedagogice jestedmy przyzwyczajeni,
ze poznanie naukowe powinno realizowac réwniez cel praktyczny, dostarcza¢ wiedzy dla
poprawy praktyki. Jak dalece jednak r6znia sie formy wspoétczesnego rozumienia praktycz-
nego znaczenia badan empirycznych w naukach spotecznych od tradycyjnego rozumienia,
ktoére polega z reguly na przedlozeniu listy rekomendacji dla praktyki, pokazuja artykuty
zawarte w opracowaniach zredagowanych przez N.K. Denzina i Y.S. Lincoln (2009) oraz
H. Cervinkova i B.D. Golebniak (2010). Zaréwno przebieg procesu badania, jak i jego wyniki
maja w pierwszym rzedzie stuzy¢ wywolaniu pozadanej zmiany spolecznej, a efekt poznaw-
czy uznawany jest posrednio lub bezposrednio za drugorzedny. W tym sensie drugorzedny,
ze problematyka badan zostaje dedukcyjnie wyprowadzona z okreslonej teorii, ale nie po
to, by te teorie sprawdzi¢, narazajac na odrzucenie, lecz tworzac za jej pomoca obraz Swiata,
uznawany za istniejacy. Tego typu badania prowadzone sa przez reprezentantéw tzw. ba-
dan krytycznych (np. G.E. Marcus, M.M.]. Fischer, 2010), a zwlaszcza przez zwolennikéw
tzw. paradygmatu partycypacyjnego (O. Fals Borda, 2010; P. Reason, W.R. Torbert, 2010).

Te nurty badawcze sa efektem krytyki zalozen i niezrealizowanych mozliwosci oswie-
ceniowego modelu nauki. Podnoszona jest przywolywana juz watpliwos¢, ze nie wiadomo,
jaka jest relacja miedzy $wiatem empirycznym a wypowiedziami na jego temat. A jedno-
czednie oglad sposobéw stosowania wiedzy tworzonej dotychczas przez nauki spoleczne
pokazuje, ze wyraznie stuzy ona tym, ktérzy zajmuja dominujaca pozycje spoteczng. Czyli
wiedza naukowa nie reprezentuje $wiata, lecz go konstruuje, a konstrukcje te nie sa neu-
tralne, lecz czemus i komus stuza. Zwolennicy perspektywy krytycznej chcg, by stuzyty
dobrej sprawie: by udzielaly glosu ,[..] ludziom relegowanym dotychczas na marginesy
spoleczenistwa” (M. Angrosino, 2010, s. 34), oraz by glos ten nie byl znieksztalcany przez
zalozenia teoretyczne, metodologiczne i kulturowe, ktérymi kieruja sie badacze. Reprezen-
tanci badan partycypacyjnych postuluja ,[...] <zwrot dziataniowy» ku badaniom nas samych,
dziatajacych w powigzaniu z innymi” (P. Reason, W.R. Torbert, 2010, s. 117). Za metode badar
naukowych zaczyna by¢ uwazany performance, a wiersz czy instalacja jest rownie upraw-
nionym sposobem prezentowania wynikéw badar jak tradycyjny artykut. Mozna oczywiscie
nie akceptowac takich propozycji i w inny sposéb, odwotujac sie do innych kryteriéw oceny
waznosci, prowadzi¢ wlasne badania, czyli dokona¢ innego wyboru.

Zakonczenie

Istota problemu sprowadza sie do braku uniwersalnych kryteriéw ten wyboér uzasad-
niajacych, a tym samym metodologia nie moze juz pelni¢ swej tradycyjnej normatywnej
funkcji. Jaka wiec jest jej rola? By¢ moze za gtéwne zadanie metodologii warto przyjacé
prowadzenie obserwacji nauki (S. Moser 2004, s. 10-12), dzieki czemu stataby sie swego
rodzaju samowiedzg nauki. Obserwacja ta moze by¢ prowadzona co najmniej na dwéch
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poziomach. Pierwszy to autorefleksja badaczy nad uwarunkowaniami i przebiegiem ich
indywidualnych proceséw badawczych. Jeéli kazdy proces badawczy jest zbiorem decyzji,
to warto podejmowac je jak najbardziej sSwiadomie. Drugi poziom to analiza i interpretacja
koncepcji metodologicznych i rozwiazar badawczych stosowanych przez innych badaczy,
analiza warunkéw ich zasadnosci i mozliwosci. Przykladem takiej analizy jest niniejsza
wypowiedz; mozna wskazacd jeszcze wiele innych przyktadow, np. artykuly J. Piekarskiego
Kryteria waloryzacji praktyki badawczej (2010) czy M. Chomczyniskiej-Rubachy Konstruowanie
wiedzy o rodzaju w edukacji (2010). Wiem naturalnie, ze zgloszona propozycja nie jest wcale
nowatorska i przywoluje stare pytania: ,,Skad wiesz to, co wiesz?” albo ,Jaka droga dosztas/
doszedles do tego, co wiesz? Jest to, méwiac ogélniej, zadanie identyfikowania warunkéw
tworzenia wiedzy. Przy czym dziedziny, w jakich wspoétczesnie umieszcza sie te warunki,
wynikaja z modelu nauki innego niz tradycyjny, w ktérym traktowana jest ona jako wyspe-
cjalizowany, autonomiczny system dziatar ukierunkowanych na poznawanie $wiata. Obecnie
nauka coraz czesciej traktowana jest jako jedna z dziedzin kultury, a tym samym jako jedna
z praktyk spolecznych (np. J. Piekarski, 2010). Jak kazda praktyka, rzadzi sie wprawdzie
swoimi prawami (ale nie sa to tylko prawa logiki), a jednoczesnie podlega wptywom innych
praktyk. Jej wytwory za$ nie maja jedynie autonomicznej wartosci, lecz podlegaja réwniez
zewnetrznej ocenie i moga okazac sie przydatne albo nie.

Postugujac sie jezykiem ekonomiki rynku, mozna by wiec powiedzieé, ze wspoélczesna
pedagogika, korzystajac z zasobéw teoretycznych i metodologicznych, moze przedkiadac
bogata oferte efektéw poznania, przygotowana w rézny sposéb (czyli z zastosowaniem réz-
nych orientacji metodologicznych i réznych metod). Problem polega na tym, iz przyjmuje sie,
ze odmienno$¢ sposobé6w dochodzenia do poznania powoduje nieporéwnywalnosé wynikéw.
A wiec metoda traktowana jest jak bariera. Teza o niewspétmiernosci i nieporéwnywalnosci
jest logicznie wyprowadzona z okreslonej koncepcji paradygmatu, zakladajacej spojnosc
aspektéw ontologicznego, epistemologicznego i aksjologicznego. Czy mozna ja sprawdzic em-
pirycznie? Chodzi mi o to, ze traktowanie metodologii jako samowiedzy nauki nie rozwiazuje
w istocie zadnego problemu, lecz moze jedynie relatywizowac wszelkie zalozenia, takze to
przywolane wyzej. W efekcie wzrasta samo$wiadomo$¢ poznawcza dyscypliny, ale pytanie,
jak adekwatnie do przedmiotu prowadzi¢ badania - pozostaje kwestia wyboru, w ktérym
by¢ moze najwazniejsza role pelnig czynniki spoleczne i biograficzne (J. Piekarski, 2007).
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Streszczenie

Autorka przypomina, ze metodologia, ktorej celem jest racjonalna rekonstrukcja czynnosci
badawczych, okresla kryteria pozwalajace odrézni¢ wytwory naukowe od nienaukowych,
pelni wiec funkcje normatywna. Autorka dokonata analizy pierwszych podrecznikéw z za-
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kresu metodologii badari pedagogicznych, chcac sprawdzié, czy i w jakim zakresie realizowaty
normatywna funkcje metodologii. Okazalo si¢, ze metodologia sprowadzona byta w nich do
wymiaru metodyczno-technicznego (bez argumentacji filozoficzno-teoretycznej), a norma-
tywny charakter pozytywistycznego modelu badan relatywizowany byl przez odwotywanie
sie do specyfiki przedmiotu badan pedagogicznych.

W dalszej czesci opracowania autorka zauwaza, iz pozycja metodologii zmienita sie¢ wraz
znasilaniem si¢ w nauce kryzysu reprezentacji i kryzysu legitymizacji. Zwolennicy najbardziej
radykalnych stanowisk stwierdzaja, ze nie wiadomo, co reprezentuja twierdzenia naukowe
ani co je uzasadnia. Czyli wiedza naukowa nie reprezentuje $wiata, tylko go konstruuje,
a konstrukcje te nie sa neutralne, lecz czemus$/komus stuza. Dlatego zaangazowane badania
spoleczne nie powinny opisywac $wiata, tylko go zmieniaé. Pojawia sie tu pytanie: Jaka funkcje
w tych warunkach moze pelni¢ metodologia?

Summary

The authoress reminds that methodology, which purpose is rational reconstruction of sci-
ence activity, defines criteria which allow to distinguish science creation from non-science
creation, so it fulfills normative function. The authoress carried out analysis of first textbooks
in special education methodology, wanting to find out, if and in which scope they fulfill nor-
mative function of methodology. It appears that in those textbooks methodology was come
down to methodical-technical dimension (without philosophical-theoretical argumentation)
and normative character of positivistic research model was weakened by appealing to the
specific character of research subject.

In further part of the article the authoress notices that position of methodology changed
with intensity of representative science crisis and legitimization crisis. Supporters of most radi-
cal standpoints state that one does not know what represents science statements and one does
not know what justifies them. So science knowledge does not represent the world, but science
constructs it. And those constructions are not neutral, but they serve a purpose to somebody or
something. That is why the committed social science should not describe the world, but change
it. There occurs a question: What function may the methodology fulfill in these conditions?
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Proces ksztalcenia jako otwarta kulturowo
przestrzen badan i praktyk dydaktycznych

Wprowadzenie

Tytul tekstu wskazuje na zamiar skupienia uwagi na ksztalcenie zaréwno jako przedmio-
cie badan, jak i obszarze praktyk dydaktycznych. Przywoluje dwie zasadniczo odmienne
orientacje teoretyczno-metodologiczne obecne w badaniach dydaktycznych, ktére maja
konsekwencje dla charakteru tworzonych projektéw ksztalcenia. Jedna z nich zaktada pozna-
walno$¢ umystu i wiedzy ucznia, obiektywno$é¢ diagnozy dydaktycznej, mierzalnos¢ efektow
ksztalcenia, niezaleznos¢ przyjetych kryteriow oceny; druga, bedaca gléwnym przedmiotem
tego tekstu, przyjmuje stanowisko przeciwne: glosi niepoznawalnos¢, kulturowa relatywnosé,
brak mozliwo$ci pomiaru i zaleznos¢ ideologiczna.

Reprezentanci pierwszej orientacji sa przekonani o prymacie nauk écistych i technicznych
nad humanistycznymi i spolecznymi. Poglad ten nie wyraza rzecz jasna zadnych nowoczes-
nych trendéw; przeciwnie, jest reliktem XIX-wiecznego nurtu filozoficzno-Swiatopogladowego
zwanego pozytywizmem, ktéry przezyl ostatni okres znaczacych wplywoéw (jako tzw.
neopozytywizm) w pierwszej polowie XX w. W imie swoiScie rozumianej nowoczesnosci
krytykuje on to, co dzi§ nazywamy humanistyka, i propaguje kult ,naukowosci” utozsa-
mianej z wiedzg faktograficzng o ,realnym” (czyli fizycznym) swiecie, ktéra to wiedza ma
pozwala¢ na jego ksztaltowanie. Czlowiek o technicznym wyksztalceniu jest naukowym
i spolecznym ideatem tego Swiatopogladu triumfujacego w epoce uprzemystowienia, w Polsce
znanego jako pozytywizm warszawski (w drugiej polowie XIX w.) oraz Iwowsko-warszawska
szkola filozoficzna (w okresie miedzywojennym). Od tego czasu nastepuje wprawdzie kilka
antypozytywistycznych przeloméw demaskujacych plycizny, uproszczenia i sprzecznosci
tego pogladu o Swiecie i nauce, ale nadal ma on w niektérych srodowiskach (takze wsrod
pedagogoéw) bezkrytycznych wyznawcéw.

W obrebie pozytywistycznego modelu nauki funkcjonuje orientacja teoretyczno-meto-
dologiczna, ktéra ma charakter badan obiektywistycznych. Przyjmuje ona, ze mozliwe jest
rozstrzygniecie, czy tworzona przez czlowieka wiedza jest prawdziwa czy falszywa w odnie-
sieniu do tego, jaki rzeczywiscie jest Swiat. Najwyzszg wartos¢ w tym modelu przypisuje sie
wiedzy naukowej wytworzonej wedlug standardéw scjentystycznej racjonalnoéci naukowej
(tzn. wedlug zasad scjentyzmu).
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Druga orientacja stanowi perspektywe badawcza wyrastajaca z odmiennych przestanek
i jest krytycznie nastawiona do diagnoz formutowanych w ramach pozytywizmu. Orien-
tacja ta reprezentuje nurt badan interpretatywnych, ktére pojawiaja sie po ontologiczno-
-epistemologicznym kryzysie racjonalnosci pozytywistycznej w naukach humanistycznych
i spotecznych (w tym w dydaktyce), po kryzysie oéwieceniowego pokartezjariskiego modelu
nauki, zwanego scjentystycznym. Przedstawiciele tego nurtu traktuja to rozstrzygniecie
(prawda lub falsz) jako poznawczo niemozliwe, gdyz kazde poznanie - réwniez naukowe -
jest zawsze uwiklane w kulture, zachodzi bowiem w okreslonym kontekscie kulturowym.
Inaczej tez postrzegaja role nauki: w miejsce produkowania pewnosci jako naczelna jej
funkcja pojawia sie produkowanie niewiedzy, poszukiwanie otwartosci, nieciggtosci. Wie-
dza nie jest rozumiana w tym paradygmacie jako gotowe narzedzie, lecz niekoriczacy sie
proces poznawania Swiata.

Zdaniem G. Ulmera, powstanie paradygmatu interpretatywnego jest elementem swo-
istego przesilenia kulturowego zwigzanego z koricem ,logocentryzmu” (E. Thompson,
2008), jak okresla J. Derrida metafizyczng wizje przyznajacq prymat mowie wobec pisma,
»autentycznosci” wobec posrednioéci, réznicy wobec jednosci (G. Ulmer, 1989). Kulturowa
zmiana o rewolucyjnym charakterze polega na wyczerpywaniu si¢ , kultury pisma” i zwia-
zanego z nig ,aparatu poznawczego”, ktéry obejmuje m.in. myslenie przyczynowo-skutkowe,
linearne pojmowanie czasu, monistyczne i obiektywistyczne rozumienie $wiata oraz racjo-
nalne i zintegrowane istnienie indywidualnego podmiotu. Trzeba zgodzi¢ sie z teza - pisal
R. Kwasnica (2007) - ze kulturowo zdefiniowany $wiat realnie nie istnieje oraz zaakceptowac
jego nieoczywistos¢ i konwencjonalnosé. Trzeba tez przyja¢ zalozenie o niepowtarzalnosci
sytuacji, motywow iracjonalnosci innych ludzi (R. Kwasnica, 2007). Ta zupelnie nowa sytua-
cja kulturowa stanowi wyzwanie dla cywilizacyjnego doswiadczenia i ma konsekwencje
zaréwno dla sposobéw badania edukacji, jak i jej projektowania.

Te kanony naukowosci: pozytywistyczny i interpretatywny sa rzecz jasna okreslonymi
konwencjami kulturowo-filozoficznymi, ktére obowigzuja na konkretnych etapach rozwo-
ju wiedzy. Zwigzane z nimi paradygmaty i teorie naukowe wyrazaja jedynie historycznie
i kulturowo uwarunkowane preferencje co do sposobu ujmowania zjawisk dostepnych
(i niedostepnych) empirycznemu poznaniu, jego zalozen ontologicznych i epistemologicz-
nych (J. Wawrzyniak, 2005. s. 63-64). Wielos¢ kulturowych (w tym edukacyjnych) narracji
wspolczesnosci moze, zdaniem B. Sliwerskiego (2011b), wywolywaé potrzebe generowania
ujec syntetycznych, ktére bylyby w stanie wyprowadzi¢ r6zne koncepcje pedagogiczne poza
granice i ograniczenia czastkowych paradygmatow.

Pozytywistyczny program badan dydaktycznych

Zwolennicy pozytywistycznej koncepcji nauki i ugruntowanej w niej metodologii badan
zakladaja linearny charakter teorii naukowej i jej aksjologiczng neutralnosé. Akceptujac
idee, ktéra mozna okresli¢ mianem naturalizmu, zalecaja prowadzenie badant w naukach
spolecznych na podobieristwo badant w naukach $Scistych, co zgodne jest z pozytywistycz-
nym modelem nauki. Przyjmuja, ze nauki spoleczne, podobnie jak przyrodnicze, zawieraja
twierdzenia o tzw. obiektywnych faktach (nagich faktach), ktére podlegaja opisowi i przy-
czynowo-skutkowemu wyjasnianiu, a nie - jak przyjeto w opozycyjnej wobec pozytywizmu
koncepcji - rozumieniu i interpretowaniu, co zdaniem W. Diltheya (1927) stanowi o odrebnosci
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metodologicznej nauk przyrodniczych i humanistycznych. Twierdzenia o faktach formuto-
wane w rezultacie prowadzonych badan empirycznych (przy uzyciu pomiaru, obserwacji,
eksperymentu) sa traktowane jako najbardziej wartosciowe.

Reprezentanci modernistycznej wizji teorii naukowej w dydaktyce przyjmuja, ze poznanie
prowadzi do odkrycia tzw. obiektywnej prawdy o procesach nauczania i wywolywanego
nim uczenia sie, zawierajacej obraz rzeczywistosci zewnetrznej wobec badacza-dydaktyka.
Nie dostrzegaja uwiklania jezyka dydaktyki, metodologii badan i wzoréw spotecznego
myslenia o edukacji w zmienng historycznie i przestrzennie kulture. Postulujg catkowita
odrebnosc refleksji aksjologicznej i badar nad czynno$ciami zmianotwoérczymi (badan nad
nauczaniem i uczeniem sie). Przedmiotem zainteresowania czynia empiryczny fakt dydak-
tyczny (np. czynno$¢ ucznia), ktéry - rozumiany pozytywistycznie - jest obserwowalny,
a jego cechy fizykalne wyczerpuja jego znaczenie. Przyjmuja, ze mozliwa jest wiarygodna
teoria nauczania, ktéra pozwala nie tylko na opis i wyjasnienie mechanizméw procesu
nauczania-uczenia sie, ale takze na racjonalne przewidywanie efektéw czynnosci edukacyj-
nych. Zakladaja zatem, ze mozliwa jest teoria prognostyczna w tak skomplikowanej i zlozonej
materii jak edukacja. Co wiecej, sa przekonani, iz wiedza o faktach dydaktycznych nieomal
automatycznie wywotuje pozadane dzialania, ze istnieje zatem Scisly zwiazek miedzy teoria
i praktyka edukacyjng. Zdaniem D. Klus-Stariskiej (2010) koncepcje nauczania powstajace
w tym modelu nie sa efektem badawczego namystu nad tym, co dzieje sie w klasie szkolnej;
nie sg rezultatem wnikliwej, krytycznej interpretacji doswiadczanych zdarzen. Przeciwnie,
pozostaja instruowaniem, zwtaszcza w obszarze dydaktyk szczegétowych (przedmiotowych),
modelowaniem opartym nie na badaniu empirii, ale tworzeniu jej zyczeniowych wizji.

Dydaktyka - mimo wspomnianego kryzysu pozytywistycznego modelu nauki - wcigz
akceptuje te orientacje teoretyczno-metodologiczng. W badaniach dydaktycznych nadal
dominuje orientacja scjentystyczna, ktéra zaktada koniecznos¢ (i mozliwos¢) pomiaru ,obiek-
tywnych” efektow nauczania osiggnietych dzieki réwnie ,obiektywnym” czynno$ciom
nauczyciela i uczniéw. Pozytywistycznie zorientowani dydaktycy twierdza, ze wystarczy
jedynie, poznajac , obiektywne”, empiryczne fakty, czyni¢ to przy uzyciu procedur bada-
nia naukowego (eksperymentoéw, testow, pomiaréw), a nastepnie fakty te poddac¢ rownie
»obiektywnym” procedurom analizy. Badacze reprezentujacy ten spos6b myslenia wysoko
cenig badania ilosciowe wykonywane na duzych i reprezentatywnych prébach badawczych.

Jak trafnie zauwazyta Klus-Staniska (2010, s. 16-17), dydaktyka funkcjonujaca w paradyg-
macie pozytywistycznym niechetnie akceptuje nieprzejrzystos¢ i dyskursywnosé zjawisk
zwiazanych z ksztalceniem. Reprezentuje modernistyczny, scjentystyczny spokéj i réwno-
wage, szuka rytmicznych prawidlowosci, regularnych mechanizméw, klarownych, uni-
wersalnych, jednoznacznych wzoréw postepowania. Tak sformulowane zadania badawcze
dydaktyki w ponowoczesnej rzeczywistoéci wydaja sie anachronizmem.

Interpretatywne podejScie do poznawania
i projektowania procesu ksztalcenia

Pozytywistyczny model uprawiania dydaktyki nie jest oczywiscie jedynym mozliwym.
Reprezentanci opozycyjnego paradygmatu - interpretatywizmu - odrzucaja modernistyczna
idee, ze nauka sama w sobie jest uprzywilejowana forma rozumu lub posrednikiem praw-
dy. Kwestionujg przekonanie o prymacie wiedzy naukowej, idee nauki wolnej od wartosci
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(neutralnej aksjologicznie) oraz praktyczne i moralne znaczenie nauki (T. Szkudlarek, 1993b).
Podaja w watpliwos¢ kanoniczny dorobek przesziodci oraz zasadnoé¢ edukacyjnych projek-
tow epoki modernizmu i metodologie ich badania.

Przyjmuja odmienny kierunek poznawania i projektowania proceséw dydaktycznych;
pokazuja ich niejednoznacznos¢, zlozonosé, wielowymiarowosé i kulturowe uwiklanie. Ba-
danie naukowe w dydaktyce, zgodnie z ta opcja, ma powodowac rekonstruowanie znaczeri
nadawanych nauczaniu i uczeniu si¢ w edukacyjnych i naukowych praktykach spotecznych
oraz prowadzi¢ do budowania obrazu wiedzy spolecznej w tym zakresie. Interpretatywne
podejscie do badar dydaktycznych odrzuca mozliwos¢ odkrycia istniejacego obiektywnie
(a wiec jedynie prawdziwego) porzadku natury proceséw nauczania i przewiduje jedynie
ich obraz konstruowany i negocjowany spotecznie (M. Cylkowska-Nowak, 2000). Jest on
rzecz jasna zaledwie jedng z mozliwych wersji rozumienia tych proceséw. Trzeba zatem
zrezygnowac z obrazu dydaktyki, ktéra umozliwialaby pewne poznanie rzeczywistosci
dydaktycznej, i zgodzi¢ sie z tym, Ze moze ona tworzy¢ jedynie kulturowo uwarunkowane
modele tej rzeczywistosci.

Interpretatywisci kwestionuja poglad pozytywizmu logicznego, ze jeéli cos istnieje, to
mozna to zobaczy¢ i zmierzyé. Sadza - wbrew twierdzeniu pozytywistycznie zorientowa-
nych pedagogow - ze kwestie edukacji i spoleczenstwa nie majq struktury logicznej, ktorej
elementami sg cele i Srodki ich realizacji; odrzucaja zatem racjonalnos¢ typu instrumentalne-
go. Tradycyjna (pozytywistyczng) racjonalnos¢ techniczng (instrumentalng) w tej orientacji
zastepuje, a przynajmniej uzupetnia racjonalnoé¢ komunikacyjna. Rzeczywistos¢ dzialania
komunikacyjnego istnieje w formie symbolicznej: $wiat dzialania komunikacyjnego jest
rzeczywistoscia jezykowg; tworzy ja uzgadniana spotecznie i wyrazana w jezyku wiedza -
uniwersum symboliczne, w ramach ktérego odnajdujemy uprawomocnienia dla wlasnego
postepowania (R. Kwasnica, 2007, s. 55).

Takie ujecie dydaktyki - zar6wno w zakresie badania ksztalcenia, jak i budowania pro-
jektow dydaktycznych - jest mozliwe dzieki zmianom, jakie dokonuja si¢ w metodologii,
epistemologii czy teorii wiedzy. Zwlaszcza zmiany w pojmowaniu wiedzy (ogélnie: zmiany
w postrzeganiu prawomocnosci kultury i wiedzy) tworza kontekst, w ktérym pojawia sie
paradygmatyczny przelom w dydaktyce. Jego istota jest rezygnacja z naturalizmu, obiek-
tywizmu i technicznosci na rzecz antynaturalizmu, konstruktywizmu, interpretatywizmu
i praktycznosci. Jest to catkowicie odmienna logika refleksji nad edukacja.

Przyjecie opcji interpretatywnej pozwala przeksztalci¢ dydaktyke z nauki generujacej
wiedze rygorystycznie naukowa w sensie pozytywistycznym, podzielona i funkcjonujaca
wedtug okreslonych regul, w dyscypline tworzaca wiedze dynamiczng, nadajaca sens proce-
som dydaktycznym rozpatrywanym we wlasciwej dla siebie perspektywie epistemologiczne;j.
Poszczegolne elementy tej wiedzy, jaka jest teoria dydaktyczna, wylaniajg sie w wyniku
badan relacji miedzy kategorig znaczenia i sensu a réznymi podej$ciami metodologicznymi,
ktore te wiedze precyzuja i konkretyzuja.

Dla podejscia interpretatywnego charakterystyczne jest przekonanie, ze kultura nie jest
monolitem, a zatem monolityczne, modernistyczne traktowanie kultury i nauki (w tym
dydaktyki) jako jej elementu - a szczegélnie jej centralna kategoria: Rozum - musza ulec
rewizji. Dotyczy to tez edukacji (przedmiotu badan dydaktyki), ktéra - jak pisat T. Szkud-
larek (1993) - jest terenem walki kultur ugruntowanych w odmiennych doswiadczeniach
historycznych oraz w relacjach wtadzy tworzacych wiedze. Skoro Rozum , nie jest niewinny”,
zaréwno badacze, jak i praktycy (nauczyciele) winni odnosic sie sceptycznie do wszelkich
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roszczen do ,,odkrywania prawdy”, ktére nie ujawniaja stanowiska podmiotowego, intere-
su i rodzaju zaangazowania, z perspektywy ktérego s formutowane (T. Szkudlarek, 1993,
s. 298a). Roszczenia do obiektywizmu, do ,,czystej rozumnosci” sg tu kwestionowane w imie
czastkowych epistemologii, ktére krytycznie rozpoznaja wlasne metodologie i nature wiedzy
tworzonej w okreslonych sytuacjach.

Wiedza ta traci swoj obiektywny charakter z jeszcze jednego powodu: ot6z dostrzegany jest
jej polityczny charakter, uwazana jest raczej za ,lokalng kreacje”, typowa dla danego miejsca
iczasu. ,Totalny” charakter wiedzy ulega rozproszeniu, w zwigzku z czym ugruntowuje sie
przekonanie, ze kazda wiedza reprezentujaca jakas forme spotecznie skonstruowanej prak-
tyki jest uzasadniona. Przyjmuje sig, ze narracje, ktére pretenduja do bycia uniwersalnymi,
maja zawsze charakter partykularnej konstrukcji spotecznej zwigzanej z okreslona wersja
rzeczywistosci (M. Cylkowska-Nowak, 2000, s. 113). Jak pisal Z. Melosik (1993), prawda zo-
staje usunieta z jej platoriskiego tronu i umieszczona w historii, a raczej w wielu , historiach”.
Swiadomoéé dyskursywnego charakteru wszelkiej wiedzy (w tym dydaktycznej) wskazuje na
mozliwos¢ dezintegracji systemu edukacyjnego i podkresla kruchoéc jego epistemologicznych
i metafizycznych zalozen. Edukacja traci posiadane dotychczas kulturowe uprawomocnienie.

Akceptacja dyskursywnej analizy rzeczywistosci pedagogicznej, ktora jest typowa dla
interpretatywizmu, powoduje, ze takze sfera wartosci uznawanych za podstawe edukacji
sprowadzona zostaje do historycznej, spolecznej konstrukgcji, ktéra artykutuje stosunki wia-
dzy i wiedzy oraz prawdy w danym miejscu i czasie (M. Cylkowska-Nowak, 2000, s. 118).
Wartosci takie, jak wolnoé¢, demokracja, rowno$¢, tracg swoje uniwersalne znaczenie;
przestaja by¢ ponadczasowymi drogowskazami rozwoju edukacji; przeciwnie, sa tylko ar-
tykulacjami partykularnych intereséw réznych grup spotecznych. Rzecz jasna, wiedza nie
jest wylacznie wspolczesng forma wladzy i narzedziem zniewolenia, lecz moze by¢ tez silg
wyzwalajaca. Jednak watek ten wymagalby odrebnych analiz.

Wiedza ma w tym modelu charakter wiedzy , otwierajacej”, zrywajacej struktury ugrun-
towane w metafizycznej wizji $wiata, wiedzy , produkujacej niewiedze”, co wpisuje ja
w kontekst postmodernistycznej ,paralogii”, jak okreslit perspektywe wspoélczesnej nauki
J.E. Lyotard (1997). Nabiera cech , paralogicznosci”, postuguje sie¢ metaforg, akcentuje range
wyobrazni. Sprzyja powstawaniu nowej formacji umystowej, ktérej istotg jest umiejetnosc
myslenia holistycznego, alegorycznego, mitycznego, operujacego na pograniczu systeméw
znaczen, laczacego pozornie niezwigzane z sobg, odlegle znaczenia.

~Nowa nauka” produkujaca ,nowa wiedz¢” moze - zdaniem P. Wexlera - odegrac istot-
ng role kulturowsa i edukacyjna, stanowigc przeciwwage dla spolecznego ,zamkniecia”
zwiazanego pierwotnie z dominacja kultury scjentyzmu, ktéra narzucata panujacy dyskurs
edukacji (T. Szkudlarek, 1993a, s. 291). Nadziei na ,otwarcie zamknietego spoleczeristwa”
mozna upatrywaé w nowej samoswiadomosci metodologicznej nauki, albowiem w wyrazny
spos6b przeciwstawia sie ona modernistycznym, scjentystycznym fundamentom porzadku
spotecznego. Wexler (1987, s. 147) uwaza, ze walka z dominujagcymi dyskursami moze odby-
wac sie przez dazenie do tworzenia i rozpowszechniania alternatywnych dyskursow, ktére
opieraja sie na lokalnych, konkretnych pojeciach prawdy i wolnosci.

Jak juz wspomniano, w antypozytywistycznym modelu nauki nastepuje zerwanie z mitem
aksjologicznej neutralnosci badacza, co wskazuje na potrzebe jego wartosciujacego zaanga-
zowania. Wszechobecno$¢ wartosciowania w dydaktyce jako dyscyplinie naukowej pote-
gowana jest specyfika samego przedmiotu badan. Sa nim edukacyjne procesy generowane
warto$ciowaniami, na ktére badacz-dydaktyk musi wartosciujaco reagowaé. Normatywnosc
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jest zatem sposobem bycia empirycznosci dydaktycznej w kontekscie kulturowym. Dlate-
go takze spoteczna praktyka naukowa jest projekcja okreslonej wizji $wiata i kanonu jego
poznawania, i w tym sensie kreacja rzeczywistosci empirycznej, a zwrotnie - przestrzeni
dzialan spolecznych, w tym przestrzeni badawcze;j.

Jak wida¢, powstanie paradygmatu interpretatywnego zmienia zasadniczo postawe
badacza wobec badanej rzeczywistosci. Zachodzi wiec zmiana w warstwie metodologicz-
nej dydaktyki. Postawa ta czyni punktem wyjécia przekonanie o istnieniu wielu réznych
realnosci (Swiatéw, punktéw widzenia). Zaleca badaczowi znajdowanie sie ,w Srodku”
ocenianego procesu, bycie jego nieodlgcznym elementem, wystepowanie w roli zaangazo-
wanego uczestniczacego obserwatora. Informacje ma on uzyskiwac¢ dzieki nieformalnym,
naturalnym kontaktom z uczestnikami proceséw edukacyjnych, a nie drogg sformalizo-
wanej i schematycznej komunikacji prowadzonej z pozycji zdystansowanego, chlodnego,
neutralnego badacza. Rezygnuje sie tu z obiektywnych danych, ktérych dostarczy¢ moga
sformalizowane narzedzia (np. testy, kwestionariusze ankiety). O ile rezultatem podejscia
techniczno-scjentystycznego jest préba obiektywnego wyjasnienia, to w podejéciu interpre-
tatywnym zachodzi rozumienie i interpretacja.

Badacz-dydaktyk utozsamiajacy sie z pozytywistycznym paradygmatem wysoko ceni
laboratoryjne i obiektywne eksperymenty, natomiast badacz reprezentujacy podejscie in-
terpretatywne raczej je odrzuca, widzac w nich zrédlo falszywych informacji, a zamiast
eksperymentéw wybiera naturalistyczne studium przypadku. Mniej interesuja go informacje
o charakterze iloSciowym, ktére mozna poddac¢ opracowaniom statystycznym; zbiera dane
jakosciowe i calosciowo (holistycznie) opisuje obserwowane procesy, dzigeki czemu powstaje
obraz jakosciowy poznawanego zjawiska.

Roéwnie istotna jak metodologiczna jest w paradygmacie interpretatywnym zmiana episte-
mologiczna, zwlaszcza ta, ktéra zachodzi w zakresie rozumienia wiedzy, jej statusu i sposo-
béw jej organizowania w umysle czlowieka (w tym ucznia). Od pojmowania wiedzy zalezg
wszak zasady konstruowania programu szkolnego oraz projekty pracy z trescig ksztalcenia.

Orientacja interpretatywna kwestionuje traktowanie wiedzy (takze wiedzy w klasie szkol-
nej) jako obiektywnej, jednoznacznej, pewnej i naukowej. Uznaje, ze wiedza uczestnikoéw
procesu dydaktycznego i wiedza bedaca trescig szkolnych programoéw jest nieoczywista
zaréwno pod wzgledem ontologiczno-epistemologicznym, jak i aksjologicznym. Pedagodzy
zorientowani antypozytywistycznie kwestionuja mysl, Ze caloé¢ znaczen jest poznawalna
i cala wiedze mozna przedstawic¢ w postaci skoriczonego faricucha twierdzen. Jest to zupelnie
odmienne rozumienie wiedzy od tego, ktére funkcjonuje w paradygmatach uksztattowanych
w naukach Scistych (zwlaszcza w fizyce teoretycznej). Jak pisat Szkudlarek (1993a), w tej
atmosferze nieoczywistosci i braku pewnosci pojawiaja sie takze postulaty przekroczenia
postmodernistycznej fragmentacji $wiata, ktéra traktowana jest jako przejsciowa faza dekon-
strukcji dominujacego obecnie poziomu wiedzy, zapowiadajaca przejécie na inny, wyzszy jej
poziom. Przekroczenie to prowadzitloby do nowej koherencji, ktéra mogtaby by¢ osiggnieta
nie tyle na poziomie umystowym, zdominowanym przez mechanizmy racjonalnosci, ile na
poziomie duchowym. Ksztalcenie, ktére wykorzystywaloby programy bazujace na takiej
wizji $wiata, jawiloby sie jako akt transcendencji od poziomu cielesnoéci, przez umyst, do
duchowosci integrujacej osiagniecia umystu z zapomnianymi mozliwoéciami poznawania
pozaracjonalnego (gnostycznego) (T. Szkudlarek, 1993a, s. 292).

Wraz z pojawieniem sie interpretatywizmu wsréd teoretykow edukacji narasta przeko-
nanie, ze program i jego kreowanie nie s systemami doskonale okreslonymi, a dydaktyka
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nie dysponuje niezawodnymi metodami postepowania z nimi. Tworzenie programu jest
procesem subiektywnym, indywidualnym, osobistym, estetycznym, transakcyjnym i heu-
rystycznym. Towarzyszy mu znaczna doza niepewnosci; jego konstruktorzy opieraja sie na
swej intuicji. Wazne jest w programie to, co zachodzi miedzy czlowiekiem a jego partnerami
i srodowiskiem. Stanowisko to jest ilustracja jednego z gléwnych zalozen postmodernizmu:
ludzie sg czeécig tego $wiata, ktory starajq sie poznac i stworzy¢.

Edukacja projektowana w duchu nauki rozumianej jako paralogia, jako , praktyka tworze-
nia niewiedzy” przeciwstawiajgca si¢ temu, co znane i ,ideologicznie zamrozone”, wymaga
oczywiscie innego rodzaju programéw nauczania niz te, ktére pojawiaja sie w konserwa-
tywnych propozycjach reform postulujacych powrét do kanonu ,wielkich ksiag” zachodniej
kultury. Potrzebne sa wtedy programy oparte na uczniowskiej aktywnosci konstruowania
wiedzy i odkrywania jej ograniczeni, nie za$ na transmisji wiedzy gotowej. Wymaga to
tez zdecydowanego przeciwstawiania sie naciskom na mierzalnos¢ efektow ksztalcenia
i kanonicznoé¢ edukacji. Miarg jej wartosci staje sie¢ w takim ujeciu nie jej efektywnos¢, lecz
,produkowanie otwartosci” (T. Szkudlarek, 1993a, s. 292). Jak napisali T. Becher i S. McLure
(1978), w tego typu edukacji za warto$ciowe uznaje si¢ programy przedstawiajace Swiat jako
konstrukt procesu poznawania w duchu epistemologii G. Berkeleya, co w sensie dydaktycz-
nym polega na konstruowaniu programu jako zbioru materiatéw dla ucznia, ktére moga by¢
wykorzystywane do tworzenia najrozmaitszych, zréznicowanych wizji poznawczych. Rola
programow nauczania staje sie ,[...] wprowadzanie uczniéw w zagadnienia poszczegélnych
form rozumu, ktore ksztaltuja okreslone historie i sposoby zycia” (H. Giroux, 1991). Przy
czym zrewidowane pojecie rozumu powinno pozwalac¢ na analize dotychczas pomijanych
form uczenia sie i tworzenie okreslonych ,stanowisk podmiotowych”, ktére sa zwigzane
z dodwiadczeniem nabywanym w konkretnych sytuacjach kulturowych, z uczeniem sie przez
cialo, tworzeniem pozadan oraz intuicja i ,inwestycjami afektywnymi” (H. Giroux, 1991).

Zgoda na uczynienie tak rozumianej wiedzy przedmiotem ksztalcenia jest potwierdzana
przez: probabilistyczng wizje rzeczywistosci, holizm, celowo$¢ zastepujaca myslenie de-
terministyczne, hierarchicznos¢ bedaca wyrazem ontycznej niecigglosci $wiata (przejscia
miedzy poszczegélnymi poziomami rzeczywistoéci maja skokowy, ,kwantowy” charakter)
oraz teze o nieréwnowadze (braku homeostazy) systeméw naturalnych jako warunku ich
rozwoju (W.E. Doll, 1989). Konsekwencja takiego myslenia o rzeczywistosci jest nietech-
niczne (niescjentystyczne) ujecie programu. O ile podejécie techniczne (scjentystyczne) do
programu bazuje w duzej mierze na racjonalizmie (myslenie) i empiryzmie (zmysly), to
podejscie nietechniczne na intuicjonizmie (odczucia) i racjonalnosci estetycznej, przeciw-
stawnej racjonalnoséci technicznej (A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, 1998, s. 261). Zwolennicy tego
drugiego postuluja bardziej dynamiczne podejscie do programu ksztalcenia i metod jego
konstruowania, ktérym nadaja postac czynnosci o charakterze jakosciowym. Nie jest wazne,
co znajduje sie ,na wyjsciu” dziatarn edukacyjnych, lecz wazny jest uczen i jego aktywny
udzial w procesie dydaktycznym. Nie wszystkie efekty ksztalcenia sa obserwowalne; zreszta
nie zawsze trzeba na nie zwraca¢ uwage. Interpretatywisci odrzucaja tez zalozenie, ze moz-
na przewidzie¢ wszystkie idealy i cele ksztalcenia. Program rozwija si¢ i narasta w miare
realizacji, zatem dokladne jego planowanie nie ma sensu (A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, 1998,
s. 260). Nie mozna réwniez dokladnie okresli¢ z géry przewidywanych rezultatéow, w dodatku
w odniesieniu do wszystkich uczniéw bioracych udziat w lekcji.

Zwolennikiem takiego podejscia jest np. E. Eisner, ktory postrzega konstruowanie
programu jako proces przeksztalcania wyobrazen i aspiracji dotyczacych ksztalcenia na
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plany. Uzywanie przezen terminéw ,wyobrazenia” i ,,aspiracje” ma zwrdci¢ uwage na to,
ze programisci zazwyczaj nie widzg jasno wszystkich aspektéw i okolicznosci kreowania
programu (A.C. Ornstein, E.P. Hunkins, 1998, s. 261). Tego rodzaju ujecie programu nakazuje
traktowac procesy skladajace sie na prace programowe jako otwarte i by¢ wrazliwym na to,
co niespodziewane.

Rezygnacja z ,zamknietosci” programéw nauczania budowanych w duchu mechaniki
newtonowskiej wyraza sie tez w przekonaniu, ze program ma by¢ nie tyle kreowany, ile
wylaniajacy sie w toku (i dzieki) interakcjom nauczyciela i uczniéw. Program nie jest fak-
tem, lecz procesem, nie jest gotowy, raczej narasta, ,staje si¢” w toku interakcji, i w tym
procesie ,stawania si¢” maja uczestniczy¢ zaréwno nauczyciel, jak i uczniowie. Koricowe
efekty pracy nad trescia sa traktowane jako rozwijajacy sie poczatek jakiego$ innego zamiaru
dydaktycznego. W miejsce bycia pojawia sie wiec stawanie si¢, w miejsce stalo$ci - zmiana;
zamiast porzadku mamy do czynienia z chaosem. Razem z narastajagcym dynamizmem,
niepewnoscia i chaosem systemu, ktérego elementami - obok tresci - sg uczestnicy procesu
nauczania, nastepuja zmiany w tych elementach. Dzieje sie tak, poniewaz program nie jest
statycznym, ale dynamicznym systemem wiedzy i ma charakter procesu rozwojowego; nie
jest czyms$ ujetym w sztywne ramy, zaplanowanym i danym do realizacji.

Zaréwno konstruktorzy programu, jak i jego uzytkownicy (w tym przede wszystkim
uczniowie) wchodza w krytyczny dialog z wylaniajacymi sie treSciami programowymi.
Obiektywne znaczenia treéci nadane im przez twércéw programu sa przeksztalcane przez
uczestnikéw lekcji w toku wykonywania czynnosci uczenia sie i w wyniku interakcji z inny-
mi, i wlasnie w postaci wyprodukowanych indywidualnych, subiektywnych znaczen tworza
ich wiedze osobista. Dla zwolennikéw interpretatywizmu jest oczywiste, Ze przestrzen zna-
czen zwigzanych z treSciami nauczania nie ma charakteru obiektywnego, lecz jest jedynie
siecig pojec¢ bedacych produktem uczestnikéw procesu nauczania. Material nauczania staje sie
okazja do refleksji nad wiedza i jej krytyki, a wszystko to dzieki temu, Zze uczniowie czynnie
uczestniczg w nadawaniu znaczent wiadomosciom. Wykonuja oni czynnosci konstruowania,
rekonstruowania i dekonstruowania znaczen, interpretowania i reinterpretowania krzyzu-
jacych sie wizji §wiata. W procesie nadawania znaczeri dokonuje sie zaréwno dekonstrukcja
znaczen zastanych/wlasnych, jak i konstrukcja nowych/negocjowanych. Celem tych ope-
racji jest osiggniecie przez uczniéw przekonania o relatywizmie osiagnietych rezultatow
myslenia rekonstrukcyjnego i niedopuszczenie do uksztattowania przekonania, ze wlasnie
osiggnieto jakas ,nowa prawde”, ktéra eliminuje oczekiwanie na ,ostateczne rezultaty”
myslenia krytycznego (V. Leitch, 1986). Jak zauwazyl Szkudlarek (1993a, s. 289), dzieki takiej
edukacji mozliwe jest wyksztalcenie odmiennego nastawienia dotyczgcego natury wiedzy
niz nastawienie tradycyjne, obiektywistyczne. Uczniowie majg szanse zyskac¢ swiadomos¢,
ze wiedza jest spolecznym wytworem, ze jest ,produkowana” przez kogo$ w okreslonych
warunkach, a jej znaczenie réwniez konstruowane jest w kontekstach spotecznych. Chodzi
tu, najogolniej, o przeciwstawienie si¢ nastawieniu obiektywistycznemu.

Zwolennicy orientacji interpretatywnej sa zdania, ze program ksztalcenia organizuje
wlasdnie wiedze osobista uczniéw, nie za$ tzw. obiektywna; wiedza nalezy do $wiata osobi-
stego i spolecznego i zalezy od tego, jak ktos definiuje rzeczywistos¢. Postuluja przyjecie tezy,
ze istnieje wiele rozmaitych interpretacji wiedzy i jej organizacji (A.C. Ornstein, EP. Hun-
kins, 1998, s. 270). Przywotuja stowa J.S. Brunera o niemozliwosci ujecia w kategorie prawdy
absolutnej wiedzy, ktéra odkrywamy i tworzymy. Bruner pisal:
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Wiedza to model, ktéry konstruujemy, aby nadaé¢ znaczenie i strukture regularnie powta-
rzajacym sie elementom do$wiadczenia. [...] Sposéb, w jaki organizujemy wiedze, jest naszym
wynalazkiem majacym na celu ujecie w wydajne i spdjne struktury naszych doswiadczeni. Wy-
nalezlismy takie pojecie fizyczne, jak sila; psychologiczne, jak motyw, a w literaturoznawstwie -
pojecie stylu po to, zeby umozliwi¢ sobie zrozumienie tych dziedzin (1963, s. 120).

Rzecznicy takiego podejscia do programu twierdza, ze skoro w najwiekszym stopniu
dotyczy on tych, ktérzy nauczaja, i tych, ktorzy sie uczg, to trzeba nauczycielom i uczniom
przyznac¢ pewna autonomie w zakresie doboru tresci programowych. Uczniowie sg zatem
wlaczani do procesu planowania tych treéci. Uznaje sig, ze kazdy uczerr zna dobrze siebie,
swoje preferencje i potrzeby, najlepiej wiec dobierze doswiadczenia dydaktyczne odpowiednie
dla swego poziomu rozwoju poznawczego, emocjonalnego i spolecznego.

Przyjecie paradygmatu interpretatywnego zmienia tez podejscie do procesu ksztalcenia:
przestaje on by¢ traktowany jako cigg czynnosci, ktére mozna Scile zaplanowac, kontrolowac
i przeprowadzié. Nie jest obiektywnym faktem, lecz raczej w znacznym stopniu nieprze-
widywalnym, niejednoznacznym, kulturowo otwartym projektem, ktory poddaje sie wielu
mozliwym interpretacjom. Wszelkie dzialania edukacyjne podejmowane sa nie na skutek
jednoznacznych rozstrzygnie¢ w kategoriach albo-albo, lecz przeciwnie, sa programowo
niejednoznaczne, osadzone w konflikcie, problematyczne. Sytuacja dydaktyczna nie jest
statyczna, lecz dynamiczna, nietrwala i zmienna; rozwija si¢ nie wedtug jakichs ustalonych,
mozliwych do przewidzenia wzoréw, ale dos¢ chaotycznie. Nie istniejg zatem ani ustalone
schematy strukturyzowania treéci programowych, ani uporzadkowane wzory tworzenia
do$wiadczen dydaktycznych.

Réznice miedzy podejéciem pozytywistycznym i interpretatywnym celnie artykutuje
Klus-Stariska (2010). Pisze ona, ze podejscie pozytywistyczne jest zgodne z mysleniem zdrowo-
rozsadkowym, umozliwia sformulowanie prostego zbioru zalozen, eliminuje wieloznacznos¢,
daje pewnos¢ i krzepiace ztudzenie panowania nad sytuacja. Natomiast podejécie interpre-
tatywne nadaje edukacji pytajnosc¢ i problematycznos¢; nie objawia prawdy, ale uruchamia
okreslong perspektywe ogladu. Pozwala inaczej patrzeé na lekcje, ich badanie i jego rezultaty;
ukazuje je jako Swiaty mozliwe, subiektywizowane, cho¢ zakotwiczone w okreslonym kregu
kulturowym. Uruchamia dyskursy, ktére zapobiegaja splaszczeniu analizy proceséw dydak-
tycznych i ich deformacji zakrywajacej wiele wymiaréw niedostepnych w instrumentalnym
ogladzie (D. Klus-Staniska, 2010, s. 357). Orientacja interpretatywna wyraza sie w afirmacji
marginalnosci, pozbyciu roszczen do dominacji i rezygnacji z hegemonizacji obszaru my-
Slenia edukacyjnego przez jedynie stuszna wizje rozwoju indywidualnego i spolecznego. Jej
istota jest skupienie na marginesach, na idiosynkrazjach, na tym, co indywidualne, osobiste,
poszczegodlne, przypadkowe i niepoddajace sie uniwersalizujgcemu Rozumowi.

Implikacje podejscia pozytywistycznego dla praktyki dydaktycznej

Modernistyczny $wiat praktyki dydaktycznej charakteryzuje spéjnosé, dyrektywna jed-
noznaczno$¢ regul, brak wieloznacznosci (alternatyw), kumulatywizm, teleologizm, final-
noé¢ dziatan. Metanarracje pedagogiczne powstajace w tym nurcie postrzegaja szkote jako
miejsce ksztaltowania jasno okreslonej tozsamosci, a jednoczesnie represjonowania réznic
na podstawie dominujacego kanonu tozsamosci, i uznaja, ze istota edukacji jest wdrazanie
mlodego pokolenia do wspélnoty wierzen i mysli. Uzyteczng forma organizacyjna, dzieki
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ktorej takie cele moga by¢ osiggniete, jest oczywiscie system klasowo-lekcyjny. Jest on gwa-
rantem tego, ze w tym samym czasie realizowany bedzie taki sam dla wszystkich uczniéw
program ksztalcenia i w rezultacie uzyskajg oni takie same kompetencje.

System dydaktyczny funkcjonujacy w mysl tej opcji cechuje sie waska perspektywa w po-
strzeganiu celéw ksztalcenia oraz przekonaniem, Ze mozna je precyzyjnie wyrazi¢ (nadac
im posta¢ operacyjng). Dominujg tu standaryzowane zachowania uczniéw i jednowymia-
rowy, zorientowany na efekt schematyczny proces nauczania, w ktérym uczerr znajduje
sie pod presja wymagan. Proces realizacji celéw ma charakter liniowy. Pozytywistycznie
zorientowany nauczyciel rozpoczyna proces nauczania od jasnego sformutowania celéw, co
pozwala mu opracowac lub wykorzystaé¢ procedury uzyskiwania precyzyjnych wskaznikéw
osiagniecia przez uczniéw zamierzonych efektéw. Cechuje go optymizm pedagogiczny, gdy
idzie o mozliwos¢ osiggniecia pozadanego celu nauczania i przekonanie, ze zaprojektowane
przezen dzialania dydaktyczne sg przewidywalne i kontrolowalne.

Istota tworzonych w ramach tego modelu projektéw nauczania jest porzadek, przejrzysta
struktura i hierarchicznoéc¢ dziatan. Autor projektu akceptuje jedynie te zmiany w uczniach,
ktére przewidzial i zaplanowal, a wszelkie odstepstwa od ustalonego toku czynnosci sa
traktowane jako wynik braku dostatecznych kompetencji nauczyciela. Stawia pytania o efek-
tywnos¢, standaryzacje i konkretne wyniki, a pomija pytania o to, dlaczego robi to, co robi;
dlaczego uczy tej wlasnie wiedzy; dlaczego naucza w ten wtasnie sposob (A.C. Ornstein,
E.P. Hunkins, 1998, s. 211).

Pozytywistyczny model nauczania nie dostrzega niemozliwego do antycypowania zréoz-
nicowania wiedzy i umiejetnosci uczniéw, ich ré6znych kompetencji jezykowych i poznaw-
czych, odmiennych znaczei nadawanych ,obiektywnej” wiedzy szkolnej. Promuje projekty
dydaktyczne, ktére - ignorujac te wielos¢ uczniowskich teorii, dodwiadczeni i przekonarn - sa
catkowicie nieadekwatne i przez to skazane na porazke.

Zwolennicy tego rodzaju myslenia o edukacji wierza naiwnie, ze wiedza rodzi sie z gro-
madzenia i uogoélniania danych faktograficznych, a jej kluczowymi dziedzinami sa nauki
przyrodnicze i Sciste. Stosownie do tych wyobrazen szkota wttacza uczniom ogromna liczbe
faktow, a przedmioty przyrodnicze goruja iloSciowo i zakresowo w planach nauczania nad
humanistycznymi.

W modernistycznym dyskursie edukacji przyjmuje sie uniwersalny, dyscyplinujacy i ho-
mogeniczny charakter wiedzy. Wiedza ta jest traktowana jak swoiste paliwo, ktére stuzy reali-
zacji utopijnego projektu indywidualnego i spolecznego postepu, oraz prezentowana ,[..] pod
sztandarami o§wiecenia, moralnej godnosci, ostatecznej samorealizacji ludzkosci” (Z. Melosik,
1995, s. 94). Jak pisali WJ. Bain i M.U. Kiziltan (1991, s. 91), modernistyczna wiedza i edukacja
uprawomocniajg sie zaréwno w kontekscie praktycznym (bo ,dzialajg”), jak i w kontekscie
metafizycznym (bo ,cywilizujg”). Przyjmowany przez pozytywistow praktyczny charakter
nauk pedagogicznych jest gwarantem, ze spelnig one zadanie uksztattowania lepszego czto-
wieka i spoleczeristwa. Postep w praktyce pedagogicznej utozsamiany jest przez nich z coraz
lepszym kontrolowaniem proceséw nauczania, co osiaggnac¢ mozna dzieki odpowiedniej teorii.

Przyjecie racjonalnosci pozytywistycznej promuje koncepcje pedagogiczne o charakterze
technologicznym, ktére skupiaja sie na metodach dokonywania pozadanej zmiany w uczniu
i metodach jego formowania wedlug z géry ustalonego wzoru. Jest to dziatanie typu instru-
mentalnego, ktérego logike okresla relacja celu i srodka. Dziatanie takie jest bezposrednio
sprawdzalne przez te skutki, ktére pozwalaja rozstrzygac, czy i w jakim stopniu konkretne
dzialanie spelnia wymogi wynikajace z jego logiki (R. Kwasnica, 2007, s. 50). Koncepcje
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opowiadajace sie za tym typem racjonalnosci absolutyzuja logike relacji celu nauczania
i Srodkow jego realizacji. Ze schematu srodek - cel wywodza zasade, ze im bardziej precy-
zyjnie zaplanuje sie érodki, tym wieksze bedzie prawdopodobieristwo osiggniecia zalozo-
nych celéw. Kwasnica pisat (2007, s. 52-53), ze kryterium ustanawiajacym logike dzialania
instrumentalnego jest zbieznoéc¢ skutkéw z celami: racjonalne w sensie instrumentalnym jest
takie postepowanie, ktore stuzy realizacji celu dajacego sie zaobserwowac, zmierzy¢ i ocenic¢
wedlug zewnetrznych kryteriow. Specyficznymi cechami skutkéw dzialania w ujeciu instru-
mentalnym sa: przewidywalnos¢ (skutek mozna zaplanowac), przedmiotowos¢ (skutkiem jest
zewnetrzny wobec czlowieka stan rzeczy) i finalnos¢ (skutek ma okreslong, skoriczong postac).

Tego rodzaju techniczno-scjentystyczne podejscie zdaje sie wskazywaé, ze proces kreo-
wania projektu dydaktycznego optymalizuje zaréwno proces nauczania, jak i jego efekty,
ktére - jak w tym podejéciu sie sadzi - mozna ustali¢. Dzialania te owocuja planem, ktéry
strukturyzuje srodowisko dydaktyczne i wskazuje na zasoby kadrowe, materialowe i tech-
niczne. Proces ten jest w wysokim stopniu obiektywny, racjonalny, uniwersalny i logiczny, co
umozliwia wyrdznienie faz sterowania uczeniem sie oraz kluczowych momentéw decyzyj-
nych. Opiera sie na przekonaniu, ze rzeczywisto$¢ mozna precyzyjnie okresli¢ i przedstawic
w formie symbolicznej (A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, 1998, s. 260). Wysoko cenione sa w nich
maksymalne wyniki nauczania, wydajnosc¢ szkoly i szybkosé¢ rozwoju ucznia.

Zgodne z ta orientacja programy skladaja sie ze znanych elementéw, ktére mozna dobie-
rac i uktadaé. Programy takie sa w istocie planem zorganizowania sposobnosci do uczenia
sig; przedstawiaja organizacje tresci i eksponuja sytuacje dydaktyczne, dzieki ktorym te
tresci moga by¢ przez uczniow opanowane. Dobor tresci programowych zalezy od opinii
ekspertéw, wymagan samego materialu czy wymagan spotecznych; to na ich podstawie
ustala sie to, czego potrzebuja uczniowie. Najwazniejsze sa wyniki uczenia sie przewidziane
i wskazane przez program, ktéry cechuje sie segmentacja z ustalonym zakresem i kolejnoscia
tredci ksztalcenia. Programy budowane zgodnie z taka logika uprzedmiotawiaja wiedze,
wspieraja transmisyjne metody jej przekazu i rozdzielaja pojecie od wykonania/spetnienia
(execution). Dominuja wtedy takie typy spotecznych kontaktéw, w ktérych role sa ustalone
hierarchicznie, w sztywnych ramach, w ktérych nacisk jest kladziony raczej na indywidualne
spelnienie roli niz na kolektywna interakcje (wspoétdziatanie, wspotprace).

Wiedza zawarta w tak budowanych programach szkolnych przedstawiana jest jako po-
nadhistoryczna, politycznie neutralna, obiektywna ilezaca poza przypadkowoscig ludzkich
perspektyw i dzialan. Istnieje sama przez sig, niezaleznie od proceséw jej wytwarzania albo
uczenia sie. Stanowi zracjonalizowany towar edukacyjny, ktéry podlega administrowaniu
i dystrybucji. Nauczyciel jest przekonany, ze przekazuje wiedze ,naturalng” i podkreéla jej
»totalny” charakter. Nie ma $wiadomosci, ze tres¢ szkolnych programéw jest przesycona
wladzg konstrukcja spoleczng, a nie ,jedng wiedzg”, ponadhistoryczna i uniwersalna.

Jak zauwazyli A.C. Ornstein i EP. Hunkins, w modelu pozytywistycznym, ktéry bazuje na
podejsciu ilosciowym i technicznym, zbyt duza wage przypisuje sie obserwacji i pomiarowi
uczniowskich zachowan (§wiadczacych o osiggnieciu celéw operacyjnych) oraz opracowywa-
niu wyszukanych schematéw mierzenia efektywnosci dziatant dydaktycznych. Ewaluatora
interesuje jedynie wejscie i wyjscie, czyli stanowienie celéw i badanie rezultatow. Krytyka
ta pokazuje, ze pedagodzy stopniowo uswiadamiaja sobie obsesje, ktorej ulegli: obsesje po-
zytywistycznego paradygmatu, mechanicystycznego pojmowania $wiata, instrumentalnego
ujmowania uczniowskich kompetencji, przeceniania testéw i szczegdétowych czynnosci,
mozliwych do sprawdzenia (A.C. Ornstein, EP. Hunkins, 1998, s. 329).
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Klasa szkolna jako miejsce ponowoczesnych praktyk dydaktycznych

Zmiana kulturowa, ktérej doswiadczaja wspodlczesne spoleczeristwa, kreuje rzeczywistoéc
~kruchej terazniejszosci” (termin A. Melucci), utozsamiang z fragmentaryzacjg, zmiennos-
cig, tymczasowoscig, niejednoznacznoscig, natychmiastowoscig, niepewnoscia i ryzykiem
(A. Cybal-Michalska, 2011). Nie moze ona pozosta¢ bez konsekwencji dla funkcjonowania
systemow szkolnych. Z. Bauman (2003) pisal, ze czlowiek kultury heterogenicznej przypomi-
na ponowoczesny wzor turysty, wldczegi, spacerowicza i gracza: im bardziej jest elastyczny,
niezdefiniowany, tym lepiej radzi sobie z r6znorodnosciag wyboréw. Przystosowanie do wa-
runkéw spoteczenstwa polistrukturalnego polega nie na uwewnetrznieniu przez osobowosc
wzoréw zachowania na wszystkie okazje, lecz na uwewnetrznieniu jakiego$ miernika, ktéry
moze by¢ przylozony do alternatywnych wzoréw zachowania dla ich poréwnania i oceny
wzglednych przewag jednego wzoru nad innymi. By¢ moze tym miernikiem bytaby ponowo-
czesna ptynna tozsamosc. A. Giddens (2002) z kolei zwrdcit uwage na to, ze we wspétczesnym
spoleczenistwie ryzyka najistotniejsze jest analityczne nastawienie do mozliwych sposobéw
dzialania, a takich otwartych, potencjalnych, réznorodnych sposobéw w refleksyjnym spo-
leczenstwie jest coraz wiecej. W spoleczenistwie ryzyka, refleksyjnosci i zaufania ludzkie
dzialania nie ukladaja sie jako dzialania spéjne, nie majg z géry okreslonego przebiegu.
Dzialania takie sa zawsze otwarte na przygodne zdarzenia: zalecenia, ktére sa wazne dzis,
jutro moga okazac sie kompletnie nieprzydatne. Obie wypowiedzi jasno wskazuja zaréwno
na zmienione wymagania stawiane czlowiekowi w warunkach $wiata ponowoczesnego, jak
i na odmienne oczekiwania wobec systemoéw edukacyjnych.

Wartosciowym podejsciem do praktyki dydaktycznej, ktére moze sprostac tym oczekiwa-
niom, jest interpretatywne ujecie procesu ksztalcenia. Namawia ono do porzucenia logiczno-
-racjonalnego jezyka efektywnosci, obiektywnosci, instrumentalnosci i behawiorystycznych
zasad uczenia si¢ na rzecz jezyka, ktéry uwzglednia to, co osobiste i niepewne, bierze pod
uwage wymiar emocjonalny i etyczny.

Model interpretatywny jest nie tylko uzyteczny w badaniach procesu ksztalcenia, ale
moze takze stanowi¢ narzedzie refleksji nauczycieli nad dydaktyczna rzeczywistoscia po to,
by zwiekszy¢ ich wlasne rozumienie warunkéw, w jakich pracuja. Moze by¢ pomocny przy
zajmowaniu si¢ problemami, ktére wymagaja normatywnej refleksji oraz decyzji (B. Sliwerski,
2010). Oferuje szersza perspektywe dziatania nauczycielskiego; jest narzedziem namystu nad
planowaniem (cho¢by bardzo przyblizonym), dzialaniem i oceng projektu dydaktycznego.
Znajomoéc tego modelu stanowi istotng czes¢ kompetencji zawodowych sprawnego nauczy-
ciela. Sktadaja sie one zaréwno z umiejetnosci analizowania czesci sktadowych rzeczywistosci
edukacyjnej (analityczna autorefleksja), jak i z gotowosci do podjecia decyzji wymaganych
i zidentyfikowanych w modelu (refleksja normatywna), a takze dzialania zgodnie z tymi
decyzjami. W ten spos6b nauczyciel staje si¢ analitycznie myslacym praktykiem oraz etycznie
i kulturowo myslacym praktykiem dziatajgcym wéréd uczniow. Jest w stanie mysle¢ w spos6b
racjonalny (analityczny) oraz krytyczny o kulturowo osadzonej praktyce, uzywajac opisowe;j
teorii dydaktycznej. Za pomoca analitycznego refleksyjnego procesu zyskuje dystans do
praktyki. Dystans ten moze by¢ okreslony jako przestrzen, ktéra umozliwia nauczycielowi
podjecie decyzji np. o tym, jakich norm oraz wartosci nalezy przestrzegac.

Interpretatywne ujecie proceséw nauczania i uczenia si¢ sprawia, Ze ujawnia sie ich
niejednoznaczno$¢ oraz otwarto$c na zré6znicowane interpretacje nie tylko z perspektywy
odmiennych teorii dydaktycznych, ale tez z r6znych punktéw widzenia uczestnikéw procesu
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dydaktycznego. Pojawia sie pole dla wielu narracji zréznicowanych z powodéw kulturowych,
plciowych, etnicznych czy religijnych. Ch. Taylor pisat (2001), ze kazde zsubiektywizowane
»ja” jestistota zakorzeniong, postugujaca sie jakims okreslonym jezykiem, podlegajaca pew-
nej kulturze i wylaniajaca sie z tradycji. ,Ja” jest uwiklane w sie¢ miedzyludzkich interakcji
i wraz z nimi zakorzenione w historii. Taylor osadza czlowieka zawsze w relacji do innych.
Postuluje afirmacje ludzkiej ekspresji i duchowosci czyniaca go subiektywnym bytem, ktérego
nie mozna odrze¢ z niepowtarzalnej historii utkanej z sieci doswiadczen i przezy¢. A zatem
kultura ksztaltujaca sie w procesie komunikowania sie uczniéw z sobg i nauczycielem nie
ma indywidualistycznego charakteru, lecz jest grupowa, odwoluje sie do bezposredniego
wspoélnego przezywania i sfery znaczen tworzonych we wspélnocie.

Nauczanie i uczenie si¢ rozpatrywane z perspektywy interpretatywnej staja si¢ globalnym,
wielowymiarowym obszarem do$wiadczen uczniéw i nauczyciela. Nauczyciel nie ma juz
podstaw do narzucania heterogenicznej grupie uczniow jedynej, obiektywnej, prawdziwej
i naturalnej wersji rzeczywistoéci, jedynej perspektywy jej postrzegania i oceniania. Kazda
wiedze negocjuje sie spolecznie i rozpatruje w szerszym kontekscie, a wszelkie roszczenia
do prawdy moga zawsze dotyczy¢ jedynie kontekstu swojego powstania. Przyjecie tej opcji
powoduje, ze klasa szkolna staje sie miejscem, w ktérym ujawniaja sie réznorodne teorie,
koncepcje, idee i punkty widzenia. Ich zréznicowanie wynika z uprzednich doswiadczen
uczestnikéw lekcji, odmiennych kodéw jezykowych, potrzeb, zainteresowan i wiedzy
osobistej; tego wszystkiego, co stanowi kulturowy kontekst sytuacji dydaktycznych. Po-
jawia sie pole dla potocznosci, codziennosci, doswiadczenia indywidualnego i kultury
popularnej. Uczniowie przychodza na lekcje z ré6znych $wiatéw spotecznych, politycznych,
kulturowych, jezykowych i psychicznych, wiec struktura poznawcza powstajagca w wyniku
spotkania sie tych swiatéw jest bardzo ztozona i w znacznym stopniu nieprzewidywalna.
Swiadomos¢ kulturowego uwiklania procesu nauczania sprawia, ze na znaczeniu zyskuja
projekty edukacji czynigce punktem wyijécia glos ucznia, jego perspektywe poznawcza, jego
pozycje podmiotowa i konstruujaca sie tozsamosé, jego kulturowe doswiadczenie zwigza-
ne z konkretna, lokalng historia i okreslonym zlokalizowaniem w przestrzeni konfliktow
spotecznych i politycznych.

Jednoczesnie ten glos ucznia, ktéry wyraza jego indywidualng perspektywe, trzeba w wa-
runkach klasy szkolnej skonfrontowac z innymi glosami, z innymi kulturami, z odmien-
nymi wizjami i koncepcjami cho¢by po to, by uksztaltowaé postawe tolerancji i szacunku
dla innoéci, ale tez aby naby¢ umiejetnosci przekraczania wlasnej perspektywy. Sliwerski
(2011a) uwaza, ze wymaga to pojawienia sie¢ w edukacji miejsca na demokracje, a wiec na:
partycypacje, sprawiedliwosé, réwnosé, wspolne podejmowanie decyzji, prace w grupach,
wspolprace, podzial wladzy, wzmacnianie rél spotecznych, wzajemny szacunek, akceptacije
odmiennosci i ré6znorodnosci. Trzeba w tym celu analizowaé codzienne, jednostkowe do-
Swiadczenia uczniéw i ich osobiste historie, widziane jednak przez szersze kwestie identy-
fikacji kulturowych (np. rasa, pte¢, pozycja spoteczna). Jak stusznie pisal Szkudlarek (1993a,
s. 298), Swiadomos¢ wielowymiarowego charakteru proceséw konstruowania podmiotowosci
wskazuje na potrzebe odmiennego sposobu traktowania treSci nauczania i przeciwstawiania
sie wszelkiej formie ich kanonizacji, z naciskiem na praktyke wymiany idei, dialogu oraz
tworzenie w szkole warunkéw do przejawiania sie indywidualnej i spolecznej wolnosci.
Wiedza, ktérej znaczenia uczniowie wytwarzaja na lekcji, jest dynamiczna i ewoluujaca.
Mozna jg utozsamié¢ z poznaniem, jakie zachodzi w subiektywnym do$wiadczeniu r6znych
spolecznych kategorii podmiotéw poznajacych. Nie mozna jej zaobserwowac ani postugiwac
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sie nig w obiektywnych (zewnetrznych) warunkach, gdy uczestniczy sie w jej produkowaniu
(A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, 1998, s. 268). Wiedza nie jest wiec statyczna, lecz jest procesem,
ktéry wywiera wplyw na ucznia i na ktéry uczent ma wplyw. Powstaje dzieki strukturyzo-
waniu odbieranych i tworzonych przez ucznia znaczerr nadawanych rzeczywistosci, ktére
sa mozliwe dzieki aktywnym zwiazkom z otoczeniem.

Interpretatywne podejscie do ksztalcenia zmienia poznawcze statusy nauczyciela i ucz-
niéw, miejsce i role ich wiedzy oraz rodzaj zachodzacej miedzy nimi interakcji. Nauczyciel
funkcjonujacy w tym modelu odrzuca edukacje oparta na dyskursie absolutnych wartosci
i hierarchii wartosciowej wiedzy. Nie jest juz uosobieniem Wiedzy i Prawdy, traci wiec swoj
instytucjonalny autorytet przypisany do pelnionej roli. Rezygnuje z transmisyjnych metod
nauczania, dzieki ktérym uczniowie otrzymuja wiedze, umiejetnosci i wartosci w gotowych
pakietach. Zamiast tego stwarza warunki do edukacyjnej debaty, dyskusji, w toku ktorej
uczniowie starajq sie nadawac wlasne znaczenia poznawanej rzeczywistosci. Taki nauczyciel
W znacznie mniejszym stopniu niz nauczyciel zorientowany pozytywistycznie interesuje sie
szczegbdlowymi osiggnieciami ucznia demonstrowanymi przezen np. w trakcie rozwiazy-
wania testu, natomiast skupia swg uwage na tym, czy nauczanie pomaga uczniom rozwijac
poczucie wlasnej tozsamosci. Istotne sa w tym procesie zaréwno wartosci, ktére wyznaje,
jak i uprzedzenia, ktérym ulega.

Wedtug Klus-Stanskiej (2010, s. 351-352) ten sposéb podejécia do procesu dydaktycznego
sprawia, ze w miejsce nauczania w modelu quasi-behawiorystycznym (o charakterze pozy-
tywistycznym) - ktére przebiega od wyjasnienia osoby kompetentnej, przez zrozumienie
i utrwalenie, do posiadania wiedzy - pojawia sie nauczanie w modelu konstruktywistycz-
nym. Jego poczatkiem jest konflikt poznawczy przezywany przez uczniow, ktéry prowadzi
do eksploracji i uzywania osobistych procedur rozumienia w toku spotecznych negocjaciji,
czego efektem jest zmiana funkcjonowania znaczeni w umysle ucznia.

Takie nauczanie wymaga uruchamiania na lekcji uczniowskich strategii intelektual-
nych - réznych form aktywnoéci poznawczej, dzigki ktérym uczniowie sa w stanie wy-
twarzac wlasne opisy, wyjasnienia i interpretacje, oraz samodzielnie konstruowac ztozone
znaczenia. Wazne jest, zeby byly to strategie typowe dla umystowych operacji eksploracyj-
nych, aby wiec uczniowie formutowali problemy i hipotezy, dzialali metoda préb i btedéw,
projektowali eksperymenty, przewidywali ich wyniki, dyskutowali z soba w matych grupach.
Praca uczniéw w klasie szkolnej powinna stawac¢ sie okazja do nabywania umiejetnosci
formulowania wlasnych argumentéw, przekonywania do swoich racji, zaangazowania we
wspolne inicjatywy, do stawania sie kreatywnym i innowacyjnym. Takim celom dobrze stuza
negocjacje i debaty na forum klasy, ktére moga zaowocowacé ré6znorodnymi rozwiazaniami,
projektami, pomystami i strategiami dziatania wypracowanymi dzieki wspétpracy z innymi.

O ile waznosé¢ nabywania przez uczniéw na lekcji osobistych strategii poznawczych nie
budzi zadnych watpliwosci, o tyle trudne jest nastepujace pytanie: Czy nauczanie powinno
koncentrowac sie na strategiach intelektualnych neutralnych pod wzgledem tresci czy na
strategiach sprecyzowanych dziedzinowo (strategiach uczenia si¢ specyficznych dla danej
dziedziny)? R. Glaser (1987, s. 409) nadal temu pytaniu nastepujaca postac: Czy lepiej nauczac
ogolnych strategii konstruowania modeli niezaleznych od okreslonej dziedziny wiedzy, tak
aby zdolnoé¢ ta byla rozwijana jako ogélna umiejetnos¢ uczenia sig, czy skoncentrowac sie
na budowaniu struktur okreslonej wiedzy, ktére powinny poméc w konstruowaniu modeli
sprecyzowanych dziedzinowo i mogg ostatecznie doprowadzi¢ do bardziej uogélnionej zdol-
nosci budowania modeli? Psychologia poznawcza sklania sie raczej ku wizji ucznia jako kogos,
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kto dysponuje ogélnymi strategiami rozwigzywania probleméw czy strategiami uczenia sie.
Jednoczesnie badania nad tymi strategiami wskazuja, Ze strategie specyficzne dla danej dzie-
dziny naukowej sa bardziej skuteczne niz strategie ogélne, ,[..] poniewaz zastosowanie tych
ostatnich nie gwarantuje rozwigzania problemu”. Zwolennikom uczenia ogélnych strategii
zarzuca sie, ze ,[...] pomijaja znaczenie bogatej podstawy wiedzy, na ktérej funkcjonuje uczenie
sie oraz rozwigzywanie probleméw” (A.F. Ashman, R.N.F. Conway, 1993, s. 74). W ostatnich
latach zainteresowanie badaczy przesuwa si¢ wyraznie w kierunku zdolnosci uczenia sie
zorientowanych dziedzinowo. J.J. Gallagher (1994, s. 173) twierdzi, Ze najbardziej wartos-
ciowe programy rozwoju umiejetnosci myslenia sg zorganizowane wokoét poszczegélnych
dziedzin wiedzy oraz interpretacji; innymi stowy, raczej wokét poszczegélnych tematéw niz
ogolnych umiejetnosci. Podkresla sie zaréwno wiedze, jak i strategie specyficzne dla danej
dziedziny, co okreéla sie¢ mianem interakcji strategia - wiedza (R.S. Siegler, 1990). Obecne
jest tez stanowisko kompromisowe, ktére koncentruje sie na strategiach o okreslonej tresci
oraz potrzebie uogdlnienia wiedzy zdobytej w okreslonej sytuacji.

Przykladem podejscia do ksztalcenia promujacego zaréwno strategie ogdlne, jak i specy-
ficzne jest model ksztalcenia opartego na procesie (A.F. Ashman, R.N.E. Conway, 1993). Model
ten polega na uczeniu uczniéw procesu planowania, w trakcie ktérego uzywaja oni planéw
jako metapoznawczych narzedzi pozwalajacych stac sie bardziej swiadomymi wilasnych
procesow poznawczych. Dzieki planowaniu uczniowie sa w stanie lepiej

[..] zrozumie¢ ogrom zdarzen dotyczacych uczenia sie i rozwigzywania problemoéw, ktére sa
adekwatne do ich poszczegélnych pozioméw rozwoju, oraz doskonali¢ swe zdolnosci przewi-
dywania sukceséw lub porazek (A.F. Ashman, R.N.F. Conway, 1993, s. 75).

Przedstawiony tu model nauczania rozumianego jako projektowanie okazji dydaktycz-
nych do uczenia sie, ktérego istota nie jest przyswajanie cudzych pojeé, ale samodzielne
wypracowywanie znaczerh nadawanych rzeczywistosci, wydaje sie lepszg odpowiedzig na
permanentng zmiane, niejednoznacznosc¢ i ptynnoéé ponowoczesnego Swiata.
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Streszczenie

Autorka ukazuje proces ksztalcenia traktowany jako przedmiot badan dydaktyki oraz ob-
szar praktyk dydaktycznych. Przywotuje dwie zasadniczo odmienne orientacje teoretyczno-
-metodologiczne obecne w badaniach dydaktycznych: pozytywizm i interpretatywizm, ktére
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maja konsekwencje dla charakteru tworzonych projektéw ksztalcenia. Przedstawia gléwne
réznice miedzy pozytywistycznym i interpretatywnym podejsciem do badan nad ksztalce-
niem oraz implikacje tych stanowisk dla programu ksztalcenia, przebiegu lekcji, relacji miedzy
uczniem i nauczycielem, celéw nauczania i sposobéw ich realizacji.

Summary

The authoress is presenting an process of teaching treated as the subject of the research of
didactics and the area of didactic practices. She is summoning two fundamentally different
theoretical-methodological orientations present in didactic research: positivism and inter-
pretativism, which also have consequences for character of created projects teaching. She is
presenting the main differences between positivist and interpretative approach to research
on teaching and the implications of these positions for the curriculum, course of the lesson,
relation between the pupil and the teacher, learning goals and methods of their realization.
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Wyzsza Szkota Medyczna w Sosnowcu

Miedzy monosubiektywnym poznaniem
a intersubiektywng funkcjonalnoscia

i komunikowalnoscig wiedzy w edukacji
poczatku XXI wieku

Kwestie wprowadzajace

Temat wskazuje na cheé przedstawienia zmieniajacych sie orientacji badawczych edukaciji
i jej roli w spoteczenistwie oraz w indywidualnym przebiegu zycia. Edukacja pojmowana
szeroko oznacza o$wiatowo-wychowawczy proces wprowadzania w kulture, polaczony
z krytyczna analizg jej dziedzictwa, planowaniem reformy spolecznej i projektowaniem
przebudowy kulturowej (G.L. Gutek, 2003, s. 313, 317). Edukacja jako podsystem spoteczny
jest zakorzeniona w rzeczywistosci spoteczno-politycznej i éciéle zwigzana z funkcjami
politycznymi. Instytucjonalne nauczanie i wychowanie znajduje si¢ pod kontrola klasy
dominujacej za posrednictwem struktur wladzy, utrzymujac i reprodukujac spoteczny, po-
lityczny i ekonomiczny status quo (J. Mucha, 1986, s. 23).

Wszelkie procesy i zjawiska kulturowe maja sens pedagogiczny i edukacyjny. Miedzy
rozwojem kultury i edukacji zachodzi ciagly splot powiazan ideologicznych, spotecznych
i politycznych. W minionym systemie nakazowo-rozdzielczym miata miejsce daleko po-
sunieta instrumentalizacja edukacji. Po przelomie ustrojowym i formacyjnym sa w coraz
wiekszym stopniu podstawy do ujmowania edukacji jako przestrzeni budowania ludzkiej
autonomii. Nowe upolitycznienie neoliberalne za istote fadu spotecznego - ze znaczacym
w nim miejscem edukacji - przyjeto kategorie obywatelskoéci i zarazem wyemancypowanej
jednostki-konsumenta (L. Witkowski, 2007a, s. 74-75). W postformacyjnej praktyce eduka-
cyjnej ksztaltuje sie model tozsamosci funkcjonalny wobec regut nowego tadu liberalno-
-demokratycznego, odwolujacego sie do wolnego rynku, w sferze ekonomii, oraz ideologii
i aksjologii liberalizmu czy pragmatyzmu. Nie zawsze oczywista staje sie w nowych pro-
gramach, metodach i podrecznikach tréjwymiarowosé wychowania: osoba - istota spotecz-
na - obywatel. Zachwianiu ulegta tez hierarchia wartosci autotelicznych na rzecz wartosci
dostepniejszych, przydatniejszych i tatwiejszych w przestrzeganiu na co dzier - wartosci
instrumentalnych czy tylko standardéw edukacyjnych (A. Szoltysek, 1998, s. 77-79). Pre-
ferowana jest w praktyce wolnos¢ jednostkowa w wymiarze negatywnym (freedom from —
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wolnoé¢ od), rozumiana jako brak przymusu i przemocy, takze symbolicznej. Stad juz
niedaleko do wywotlanej hegemonia rynkowga putapki izonomii, czyli wolnosci nadawane;j
odgornie, sprzyjajacej biernosci podmiotu i w dalszej kolejnosci podatnosci na zewnetrznie
kreowane (takze sztucznie) wzorce tozsamosci (M. Czerepaniak-Walczak, 1996, s. 180-190).

Problemem w sytuacji swoistego interregnum, czyli wyczerpywania sie dotychczas funk-
cjonujacych wzoréw tlumaczenia rzeczywistosci i regut kontroli $wiata, jest okreslenie istoty
edukacji. Paristwo traci swoja moc i coraz bardziej fragmentaryczng suwerennos¢ na rzecz
korporacji dziatajacych w skali globalnej. Natura i cywilizacja, zamiast si¢ nawzajem kory-
gowac, sprzegly sie przeciwko cztowiekowi (Swiat po pigulce, 2010). Nie dos¢ tego, bolaczka
edukacji pozostaje nieumiejetnos¢ tfaczenia jej dwéch nieodtacznych stron, uzywajac okreslen
A. Murzyna: mozliwosci zorientowanej na ,edukacje wolng” i koniecznosci skierowanej
ku ,unieruchomionej kulturze” (2001, s. 61-62).

Spor dotyczacy istoty edukacji trudno rozstrzygnac za pomoca faktéw. Dyskusja nad nig
odbywa sie przez odwolanie do teorii epistemologicznej, etycznej lub metafizycznej, przy-
bierajac na wskro$ charakter filozoficzny. Jak zwraca uwage H. Broudy (2008, s. 159), wielu
pedagogow i filozoféw nie wierzy w potrzebe opracowania teorii pedagogiki (educational
theory) czy filozofii edukacji. Mozna powiedzie¢, ze pojmuja pedagogike jako metodologiczna
orientacje zorientowana na odkrywanie sensu edukacji, jako klinike edukacji czy swoista
refleksje nad edukacja (J. Gnitecki, 2007, s. 51, 59).

Ze wstepnego XXI-wiecznego ogladu edukacji wida¢, ze rozstaje sie ona z tradycja epi-
stemologii dajacej pewnos¢, powigzanej z rozstrzygnieciami ontologicznymi. Zamiast epi-
stemologii - w $§wietle uwag L. Witkowskiego (2007b, s. 24) - w réznych sytuacjach eduka-
cyjnych mamy coraz czesciej do czynienia z estetyka. I to nie jedna, ale wieloma estetykami
naprzemiennie dostosowujacymi sie¢ do zmiennych sytuacji w zmiennej rzeczywistosci.

Geneza wspotczesnej edukacji

Jej Zrédet mozna doszukac sie w XVII-wiecznej koncepcji ].A. Komeriskiego. Sformulowat
on w dziele Wielka Dydaktyka (1883), pisanym w toku praktyki nauczycielskiej, zbior zasad
pedagogicznych stosowanych do dzi$ w szkole. Upraszczajac, Komenski (1883, s. 86-98) okre-
slit powinnosci stawiane przed nauczaniem i uczeniem sie, sprowadzajac je do dziewieciu
zasad, jak je nazwal, naturalnych:

1) Natura odnosi sie do odpowiedniego czasu,

2) najpierw materiat gromadzi, zanim zacznie nadawac¢ mu ksztatty,

3) wybiera odpowiednie dzialania przedmiot, dostosowujac go sobie odpowiednio,

4) postepuje z ustalonym szczegotowo porzadkiem, ku zamierzonemu celowi,

5) kazde dzialanie rozpoczyna swoje od strony wewnetrznej, wedlug schematu: pamie¢ -
jezyk - reka,

6) tworzac, wychodzi od ogétu, a koniczy na szczegélach (prymat dedukcji),

7) przejawia cechy stopniowego postepu,

8) podejmujac dzialanie, kontynuuje je nieprzerwanie do ukorczenia,

9) starannie unika sprzecznosci i rzeczy szkodliwych.

Do tego dydaktyzmu i utylitaryzmu odwotywat sie p6Zniej model o§wieceniowy, nawia-
zujacy do horacjaniskiego sapere aude.
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Z teoriag pedagogiczng Komeriskiego wspolbrzmiata koncepcja filozoficzna gloszaca,
ze czlowiek rodzi sie nieuksztattowany. Propagowana byla przede wszystkim przez angiel-
skich empirystow: J. Locke’a, ktéry poréwnat nowo narodzonego czlowieka do niezapisanej
tablicy (tabula rasa), oraz D. Hume’a. Zdaniem Locke’a zadna wiedza i zadne normy moralne
nie sa wrodzone ani w zaden inny sposob naturalne, lecz sa wpajane przez spoleczeristwo.
Podobny poglad miat ].F. Herbart, ktérego pedagogika wywarla przemozny wplyw na
szkole europejska w drugiej polowie XIX i na poczatku XX w. Istota pedagogiki naukowej
Herbarta polegata na tzw. nauczaniu wychowujacym. Polegalo ono na przyswajaniu wiedzy
i wyrabianiu karnosci. Celem bylo ksztaltowanie jednostek o cechach pozadanych przez
panstwo. Uczent byl pojmowany zatem przedmiotowo, nie podmiotowo. Miatl by¢ przygo-
towany przez szkole do zycia w spoleczeristwie, przez dostarczanie réznorodnej wiedzy,
nauczanie technik rozwigzywania problemoéw, zaszczepianie pozadanych hierarchii war-
todci i rozwijanie zainteresowan. Opisujac i wyjasniajac procesy psychiczne oraz zjawiska
pedagogiczne, Herbart korzystat z jezyka i metod dla ich wyjasniania z zakresu mechaniki.
To spekulatywno-intuicyjne podejécie badawcze, marginalizujace refleksje empiryczng,
w miare uplywu czasu wywotlato skostnienie edukacji (T. Lewowicki, 2001).

Co wiecej, analiza zamieszczonego zestawu zasad pedagogicznych Komeriskiego pozwala
dostrzec nieadekwatnosc sformutowanych zasad do wspoélczesnego stanu opisu i wyjasnienia
rzeczywistosci spotecznej, w tym samej edukacji. Tradycyjny program nauczania oparty na
dualizmie teorii i praktyki wywoluje rozdZwiek miedzy uczniem a programem ksztalcenia
i szkolg a spoteczenstwem. Poglad mechanicystyczny na zjawiska przyrody (w tym $wiat
czlowieka) upadl wraz z nowymi odkryciami fizyki, przede wszystkim w zwiazku z akcep-
tacja ogolnej teorii wzglednosci A. Einsteina. Okazalo sig, ze nasz $wiat nie jest dwuwymia-
rowa plaszczyzng euklidesowaq, lecz przestrzenia sferyczng, w trzech wymiarach, a nawet
hiperboliczng (A. Kotarski, 2007). Rodzi to konsekwencje dla edukacji w postaci zasadniczej
niejednoznaczno$ci poznania.

Jednoczesnie dokonat sie kopernikanski przewrét w pedagogice, polegajacy na umiesz-
czeniu dziecka w centrum edukacji. Wychowanie dziecka zaczeto oznaczac¢ e-ducatio, czyli
proces, w czasie ktérego wydobywa sie predyspozycje dziecka, pobudzajac i wzmacniajac
jego naturalny poped do poznawania i nasladownictwa oraz potrzebe kontaktu z innymi,
i kieruje rozwojem emocjonalnosci. Szkola stopniowo przybierata naturalng forme czynnego
zycia spolecznego, nie ograniczajac sie tylko do udzielania i pobierania lekcji wiedzy pozwa-
lajacej zdoby¢ wyksztalcenie. Tym samym edukacja w réznych fazach systemu zamieniata
sie w proces przekazywania kulturowych umiejetnosci, wiedzy i wartosci oraz odtwarza-
nia aprobowanego spotecznie kulturowego typu osobowosci. Jednoczesnie programowo
pozbawiala dziecko naturalnej kreatywnosci, kietlznajac jego interaktywna inteligencje
oraz alienujac i dezidentyfikujac je kulturowo ze spotecznoscia przez obowiazujaca hierar-
chie przedmiotéw nauczania z ulokowanymi na jej dole przedmiotami artystycznymi. Nie
doceniajgc plastycznosci i elastycznoéci mtodego moézgu, najczesciej wttaczano myslenie
w utarte koleiny. Tymczasem edukacja mimo pozostawania jednym ze sposobéw selekciji
tradycji kulturowej pozwala takze przenies¢ nas w przyszlosé, ktorej nie rozumiemy. Tu za$
kreatywnos$¢ wspotwystepujaca z innowacyjnoscia moze okazac sie nieprzeceniona (J. Dewey,
2005, s. 15, 24, 30-31, 34; G.L. Gutek, 2003, s. 98; K. Robinson, 2001, 2006). Tak az po lata 60.
XX w. ugruntowalo sie scjentystyczne podejscie metodologiczne wsréd pedagogoéw.

Po upowszechnieniu sie ogolnej teorii wzglednosci Einsteina oraz mechaniki kwantowe;j
W. Heisenberga i E. Schrodingera w naukach humanistycznych zaczat Scierac sie dotychczas



68 Czes¢ 1. Podstawy teoriopoznawcze proponowanych rozwigzan metodologicznych...

dominujacy scjentystyczny poglad na nature rzeczy, orientacji pozytywistycznej (umyst
uruchamia myélenie nad tym, co niezmienne, i dzialanie nakierowane na zmiane), z para-
dygmatami: relatywistycznym, humanistycznym i transcendentalnym, odradzajagcym sie
w nurcie fenomenologicznych badan E. Husserla, z zaznaczajaca si¢ w Europie dominanta tego
pierwszego ijego wiara w nierozerwalnos¢ ciaglosci zwigzkéw przyczynowo-skutkowych,
takze w przypadku antypozytywistycznej fenomenologii Husserla i antypozytywistycznego
hipotetyzmu K.R. Poppera. Postepujaca specjalizacja i atomizacja nauki utatwila wygenero-
wanie subdyscyplinarnej metodologii pedagogiki.

W Swietle pézniejszych przemyslen anarchisty metodologicznego P. Feyerabenda (1987,
s. 198-199) rzeczywistosci ($wiata) z powodu jego bogactwa i zlozonosci nie da sie wyczer-
pujaco opisac przez stosowanie tylko jednego z podejs¢: nauki, religii, magii, systeméw filo-
zoficznych. Nauka ze sklonnosciami do monopolizowania i standaryzowania racjonalnosci
ogranicza niezalezno$¢ myslenia:

Ludzkim zyciem kieruje wiele idei. Prawda jest jedna z nich. Wolnos¢ i niezaleznos¢ intelek-
tualna to inne. Prawda, tak jak rozumiejq ja niektérzy ideolodzy, stoi w konflikcie z wolnoscia.
[...] Moja krytyka nauki sprowadza si¢ do zarzutu, ze ogranicza ona wolnos¢ mysli (P. Feyera-
bend, 1975, s. 4).

W najblizszym czasowo ujeciu postmodernistycznym J.-F. Lyotarda, R. Rorty’ego czy
Z. Baumana nauka powinna by¢ tylko jedna z racjonalnosci czy jedna z gier jezykowych,
formutujacych mniemanie poznawcze, ktére jest ograniczone kulturowo i jezykowo jako
tylko przyblizenie wiedzy o bycie. Postmodernizm, akcentujgc niejednoznacznos¢ poznania,
przypisuje sporg role kategorii przedrozumienia (A. Gofron, A. Piasecka, 2008, s. 20, 23). Tak
zarysowana koncepcja eliminatywnego materializmu przemawia wedtug nich za stosowaniem
paradygmatu interpretatywnego, wyrostego na krytyce paradygmatu pozytywistycznego
i zakladajacego niestabilnoé¢ oraz wzglednos¢ rzeczywistosci spotecznej. Gloszony przez
nich postulat wielo$ci rownoprawnych metod badawczych przemawialby za pluralistycz-
na metodologia badan, z podkresleniem ich interdyscyplinarnosci nad funkcjonowaniem
i efektywnoécia systemu edukacji. Takze w pedagogice uznano za wlasciwa potrzebe podej-
Scia wieloparadygmatycznego w zakresie zagadnien teoretycznych i procedur badawczych.

Podsumowujac, kardynalna cecha kazdej rzeczywistosci - nie tylko zmiennej ponowo-
czesnosci - jest jej niewyczerpalnosc i nieprzewidywalnosé. Czlowiek jako element tej wielo-
aspektowej i dynamicznej rzeczywistosci nigdy nie bedzie czyms okre$lonym i zamknietym.
Nie ma on zatem mozliwosci zrozumienia do korica samego siebie i otaczajacego go $wiata
(M. Wiectaw, 2005). W tym kontekscie na znaczeniu zyskuje wymiar funkcjonalny i komu-
nikacyjny wiedzy. Stad biora sie postulaty postmodernizmu poszukiwania nowych regut
w otwartym dyskursie i zdolnosci do prowadzenia dyskursu z innymi narracjami.

Modernistyczna wolnosS¢ vs postmodernistyczne zréznicowanie

Wolnos¢ byta w kazdym panstwie zawsze odgérnie nadawana i dozowana na miare
potrzeb i mozliwosci ideologiczno-politycznych oraz ekonomicznych. Jest tak nadal, takze
w panstwie demokracji liberalnej, jakim jest wspotczesna Polska, odwotujaca sie do koncepciji
indywidualizmu polaczonego z zasadg laissez-faire. Nie unika sie tego w edukacji zoriento-
wanej na ksztaltowanie poczucia identyfikacji z narodem i parfistwem. Albowiem w wy-
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chowaniu pedagog staje sie podmiotem (najlepiej mistrzem, przewodnikiem, mentorem),
natomiast uczen, szczegdlnie dziecko, pozostaje przedmiotem potencjalnie racjonalnym,
o okreslonej autonomii osobowosciowej, mniej lub bardziej uformowane;j. Liberalna edukacja
po modyfikacji modelu oswieceniowego za edukacje uznala ksztalcenie do autonomii oparte
na sprzezonych ze soba myséleniu i dziataniu (M. Lewartowska-Zychowicz, 2010, s. 133, 155;
J. Dewey, 2005, s. 15; 1963, s. 49, 52).

W miare istnienia tadu liberalno-demokratycznego III RP stopniowo, po czesci niezauwa-
zalnie porzadek wolnosci rozrzedza sie i rozpuszcza, ewoluujac w funkcjonalng w uzyciu
postac porzadku powinnosci. Konsekwencja tego jest zanik ryzyka; indywidualny sad uste-
puje poprawnym politycznie i kulturalnie przekonaniom grupowym, a wolnos¢ - poczuciu
bezpieczenistwa. Przyczyna tego jest m.in. wprowadzanie w zycie idealéw neoliberalnych
w sposob technokratyczny i paternalistyczny. Po dwudziestu latach transformacji, chcac
nie chcac, myslimy, odwotujac sie do schematéw neoliberalnych, co stanowi - jak zauwa-
zyt wezeéniej P. Bourdieu - przyklad przemocy symbolicznej. Uczestniczy w tym szkota,
przekazujac ujecie kulturowe jako jedyne i niepodlegajace dyskusji, przez co prowadzi do
uznawania je za oczywiste i naturalne. Wedlug P. Bourdieu i ].-C. Passerona:

Kazde dziatanie pedagogiczne stanowi symboliczng przemoc jako narzucanie przez wladze
arbitralnosci kulturowej. Dzialanie pedagogiczne stanowi przemoc symboliczna, poniewaz u jej
podstaw, poprzez narzucanie i wdrazanie arbitralnosci kulturowej (wychowanie), znajduja sie
uktady sil miedzy grupami lub klasami sktadajacymi sie na formacje spoteczna (2006, s. 76).

Co wiecej, widoczny jest uwiad wspoétdziatania instytucji edukacyjnych na poziomie
koordynacji systemowej i brak planowania strategicznego. W wyniku tego procesu, ulegajac
swoistemu szantazowi wolnoéci i tolerancji, uwidocznit sie podzial na progresistéw i kon-
serwatystow. Toczacy sie dyskurs edukacyjny przyoblekt sie w garnitur zideologizowanych,
dyzurnych temat6éw, najczesciej proceduralnych. Im bardziej problemy zasadnicze, systemowe
i strukturalno-organizacyjne schodza na dalszy plan, tym pilniejsza jest potrzeba zmiany
spotecznej, ktéra obejmie takze edukacje. Moze sie to okazac tatwiejsze w przypadku Polski,
albowiem kilkuwieczna egzystencja w r6znych ograniczeniach ekonomicznych, politycznych
i kulturowych wyposazyta Polakéw w gen kreatywnosci, ktéry bazuje na naszej wyobrazni,
anie na Srodkach finansowych i wsparciu instytucjonalnym (Euro — nauka czy nauczka, 2011).

Reforma organizacyjna i programowa systemu edukacji wprowadzona w 1999 r. wywolata
efekt gimnazjum - egalitarna edukacja po szkole podstawowej okazatla si¢ rozwigzaniem
skutecznym w odniesieniu do zaniedbanych intelektualnie dzieci ze srodowisk wiejskich
i matych miast. Zmniejszylo sie ogélne zréznicowanie indywidualne uczniéw. Nastapilo
réwnanie znaczacej czesci w gore, tj. poprawa wynikéw najstabszych grup uczniéw, bez
pogorszenia wynikéw najlepszych, szczegdlnie w pierwszych latach funkcjonowania nowe-
go systemu, cho¢ jednoczesnie przysporzyto to probleméw wychowawczych na tym etapie
ksztalcenia. Reforma Handkego zaszczepila tez wéréd wielu mlodych Polakéw ped do ksztat-
cenia ogdlnego w szkolach érednich. Ponad potowa maturzystéw od 4-5 lat wybiera studia
na uczelniach (IBE, 2011). Tyle ze wiekszo$¢ z nich trafia do niepublicznych szkét wyzszych
ustepujacych poziomem uczelniom akademickim w gléwnych osrodkach naukowych.

Jest zatem i druga strona medalu. Po 1989 r. nastapito umasowienie szkolnictwa wyzszego
w Polsce. Liczba studentéw wzrosta pieciokrotnie. Za zmianami ilosciowymi nie nadazaja
jednak jakosciowe. Rzuca si¢ w oczy niemal powszechny obrazek: uczniowie i studenci
na ogot biernie stuchaja wykladu nauczyciela, notujac informacje ze slajdéw, tablicy lub
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podrecznika. Ogranicza to komunikacje interpersonalna, szczegdlnie partnerska i submi-
syjng, a w konsekwencji réwniez ogranicza - jezeli nie redukuje do minimum - wspoétprace
miedzy obiema stronami procesu edukacji. To takze studzi entuzjazm poznawczy edukowa-
nych, blokujac rodzace sie z roku na rok inspiracje i ciekawos¢, typowe dla okresu dojrze-
wania i dorastania. Szkota, uzywajac klasycznego jezyka, zamiast by¢ universitas, zamienia
sie w studium generale, ktore preferuje iloSciowy przyrost wiedzy i podnoszenie kwalifikacji
zawodowych. Szkolg na miare wyzwan cywilizacyjnych bylaby za$ nie tylko szkota ocenia-
na w kontekscie prakseologicznym, ale takze pedagogicznym i etycznym. Powinna wiec
przeciwdzialac nie tylko zagrozeniom cywilizacyjnym: encyklopedyzmowi elektroniczne-
mu, szerzacemu sie analfabetyzmowi funkcjonalnemu, stresowi wynikajacemu z nadmiaru
bodZcow i tempa zycia, lecz takze wyposaza¢ w kompetencje cywilizacyjne. Dostrzegajac role
kulturotworcza szkoly, P. Sztompka (2000) wymienia nastepujace kultury: rynkows, prawng,
demokratyczng, ekologiczna, zycia codziennego, organizacyjna, technologiczng. Czy meto-
da zwigkszenia komunikowalnosci i funkcjonalnosci wiedzy przekazywanej przez szkote
bylaby zmiana jej funkgji teleologicznych? Mozna by to uzyskaé po spelnieniu oczekiwan
spotecznych i zarazem wymogoéw naukowych dzieki oferowanemu przez nig nauczaniu.

Nie zmniejszyly sie jednak réznice miedzy wynikami uczniéw z rodzin o ré6znym statusie
spoleczno-ekonomicznym, determinujac ich szanse edukacyjne. Wskazuje to na trwatos¢
mechanizmu reprodukcji spolecznej, ktéra uprawomocnia opisany przez Bourdieu system
edukacji. System ten postuguje sie dystrybucja kulturowego kapitatu i habitusu spoteczne-
go, czyli spolecznie ustanowionej natury, nie w petni uswiadomionej. Odbywa sie to przy
pomocy zjawiska przemocy symbolicznej, ktéra legitymizuje istniejacy porzadek z jego
instytucjami, realizujac si¢ w ksztaltowaniu habitusu oraz mechanizméw i szans awansu
spolecznego (szkolnego, zyciowego) (A. Kloskowska, 2006, s. 23, 28-29). Polska szkota, przy
zréznicowanej ofercie, znajdujac sie pod wplywem ideologii neoliberalnej, nastawia sie¢ na
szybka selekcje uczniéw, co prowadzi do zamykania sie Sciezek awansu spotecznego dla ucz-
niéw. Lekcewazy to, ze uczniowie podlegaja determinacjom zyciowym (miejsce urodzenia,
pochodzenie spoleczne, wyposazenie genetyczne, stan zdrowia itp.). Jak pokazaly kolejne
badania, w zachodzacym procesie selekcji dochodzi do odtwarzania struktury klasowej
spoleczefistwa (A. Szahaj, 2011, s. 62; E. Potulicka, J. Rutkowiak, 2011). Swiadczy o tym co-
raz mniejsza liczba uczniéw w renomowanych liceach ogolnoksztalcacych oraz studentéw
pochodzenia robotniczego i chlopskiego na studiach wyzszych w uczelniach publicznych.
Gorzej wyposazeni w rodzinny kapitat kulturowy, wybieraja szkoly stawiajace mniejsze
wymagania intelektualne.

Tymczasem podniesienie poziomu wymagar wobec uczniéw oraz przeprofilowanie sy-
stemu edukacji, ktéry koncentruje si¢ na wyksztalceniu ogélnym, uruchomity gwattowny
skok aspiracji, zaréwno uczniow, jak i rodzicéw. Jak wynika z raportu E. Putkiewicz (2005,
s. 76-77), prawie 40% rodzicéw zaczelo placi¢ za dodatkowe zajecia pozaszkolne (jezyki obce,
kursy przygotowawcze i korepetycje). Pogtebia to segregacje uczniéw i utrwala spoteczne
nieréwnosci edukacyjne. W zasadniczych szkotach zawodowych, pochopnie i masowo
likwidowanych, cze$¢ mlodziezy moglaby znaleZ¢é Sciezke osobistego sukcesu. Na odpo-
wiednim poziomie egzamin zawodowy pozwolilby absolwentom realizowac kariere zlotej
raczki - rzemie$lnika z wieloma kwalifikacjami. Widoczne poszerzenie obszaru wolnosci
edukacji ma w duzym stopniu charakter iluzoryczny, gdyz racjonalnos¢ rynkowa wytwarza
zamknieta pule znaczer, tj. gléwnie zaradnosc, efektywnosc i rywalizacje (M. Lewartowska-
-Zychowicz, 2010, s. 13).
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Tymczasem wartos$ci materialistyczne (aspiracje do dobrobytu, dgznos¢ do wtadzy,
ekscytacja chwilg, uprzedmiotowienie, ped do kariery) i postmaterialistyczne (upodmioto-
wienie, tolerancja, partycypacja, rownouprawnienie orientacji seksualnych, sekularyzacja)
dla zdrowia psychicznego jednostki i rozwoju spolecznego sa réwnie wazne i powinny
wspotwystepowaé w rzeczywistoséci edukacyjnej i obejmujacych ja badaniach. Z badan
poréwnawczych mozna wnies$¢ o korelacji miedzy podstawami materialnymi a relacjami
spolecznymi. Wieksza egalitarnos¢ spoleczenistwa taczy sie z rosnagcym bezpieczenistwem
i zaufaniem miedzy ludZmi (R. Wilkinson, K. Pickett, 2011).

Systemowe upolitycznienie edukaciji

Szkola i rodzina, stanowigc element panstwa’, staja sie podstawowymi agendami socja-
lizacji politycznej. P6Zniej dotaczaja do nich grupy réwiesnicze, organizacje, media, grupy
zawodowe. Tak nadana politycznos¢ edukacji wystepuje w trzech kategoriach:

- edukacja jako przedmiot w polityce,
- edukacja jako dziatanie polityczne,
- edukacja jako Zrédto zmian politycznych (A. Nalaskowski, 2002, s. 164).

Na mocy konstytucji za edukacje odpowiada panstwo, ktére opiera si¢ na okreslonej
ideologii. Tak wiec takze w panstwie opartym na doktrynie liberalizmu nie wystepuje
neutralnos¢ swiatopogladowa, gdyz szkola, organizacje spoteczne i media publiczne rea-
lizuja dominujaca ideologie polityczng. Pafistwo, upowszechniajac i zalecajac stosowanie
materialéw Zrédlowych i dydaktycznych oraz dokumentéw urzedowych, legitymizuje swa
wladze w instytucjach edukacyjnych, zaréwno publicznych, jak i niepublicznych. Udziela
tym samym oficjalnego swieckiego imprimatur. Edukacja za pomoca szkoty, mediéw, Kos-
ciola, organizacji i grup zawodowych staje si¢ instrumentem polityki kulturowej. Ponadto
obok oficjalnego programu edukacyjnego istnieje jej ukryty wymiar w formie komunikatéw
wysylanych w toku nauczania i wychowania oraz efektéw systemowych edukacji. Skutek
jest taki, ze tylko w czesci zachowuje ona otwarty charakter (H.A. Giroux, PL. McLaren,
1989; M.W. Apple, 1990, s. 84).

Zarazem postepuje proces depolityzacji panistwa, ktoéry przejawia sie w redukcji jego misji
edukacyjnej. Rzadzacy politycy o pogladach mniej lub bardziej liberalnych sformulowali teze
o zasadniczej sprzecznosci miedzy panstwem a rynkiem. Zbiorowy podmiot rynku przez
swobodng gre jednostkowych egoizméw i intereséw miat prowadzi¢ do tadu spolecznego.
Sprawilo to, ze liberalny projekt powszechnej edukacji ku odpowiedzialnej wolnosci zaczeto
spychac do sfery prywatnej zapobiegliwosci. Tym samym koncepcja homo politicus - jednostki
etycznie zaangazowanej w S§wiat spoleczny - jest wypierana przez tozsamos¢ homo oecono-
micus, opartg na zasadzie samoposiadania, czyli prawie do zycia. Przestrzenig egzystencji
irozwoju homo liberalis - istoty gospodarujacej i zarazem konstruujacej tad spoteczny - pozo-
stawalby w takim ujeciu wolny rynek (M. Lewartowska-Zychowicz, 2010, s. 165-175). W tym
nowym ukladzie sit tad liberalno-demokratyczny zdaje sie zastepowany technokratycznym
liberalizmem ze stabngca komponentg demokratyczna.

! Panistwo definiuje si¢ jako polityczna organizacje spoteczenstwa, koncentrujaca swa aktywnosé wokot
zarzadzania, takze edukacja.
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Kurczace sie zasoby naturalne, rosnace zadluzenie publiczne, efekt cieplarniany, §wiado-
mo$¢ ograniczen cywilizacyjnych podwazaja koncepcje ciaglego wzrostu gospodarczego.
Przedtuzajacy sie kryzys finansowy podwaza zasadniczo dogmat o zbiorowym podmiocie
wolnego rynku, gwarantujacym porzadek spoteczny i réwnowage gospodarcza. Rosna
watpliwosci co do skutecznosci i sprawiedliwosci mechanizmu rynkowego i konkurencji.
Odnosza sie one takze do edukacji, ktérg przebudowano wczesniej w duchu wolnej kon-
kurencji (testowanie, punktowanie, klasyfikowanie, rankingi szkot). Szkota, przeistaczajac
sie w miejsce obsesyjnej rywalizacji i biernego odtwarzania przekazanej wiedzy, zatraca
klasyczny sens tworczego rozwoju ucznia przez rozbudzanie ciekawosci $wiata (J. Vogl,
2010, s. 145-148; A. Nalaskowski, 2010, s. 70).

W miare poglebiania si¢ nieréwnosci spotecznych w III RP i zwigzanego z tym ogranicza-
nia dostepu do edukacji ro$nie rozziew miedzy deklaracjami w zakresie polityki edukacyjnej
a szkolna rzeczywistoscia. Oficjalna réznorodnos¢ oferty edukacyjnej w sytuacji rosnacej
liczby ludzi wykluczonych z obiegu spoleczno-kulturowego okazuje sie gra pozoréw. Nie-
réwnosci w dochodach w Polsce systematycznie rosng od 1999 r., o czym $wiadcza réznice
w zarobkach miedzy menedzerami a szeregowymi pracownikami, ktére naleza do jednych
znajwiekszych na kontynencie. R6znice sa nawet siedmio-, oSmiokrotne. Bieda uwazana jest
powszechnie za §wiadectwo zyciowej niezaradnosci. Przywigzanie do réwnosci powoli wéréd
Polakéw zanika (Ministerstwo Rozwoju Regionalnego, 2011, s. 74). Zanika takze poczucie
wspolnotowosci, ograniczajac sie do waskich kregéw, przede wszystkim rodziny. Sprzyja
temu krzewiacy sie indywidualizm dopelniany konsumeryzmem (zgodnie z logika rynku
idealny konsument to indywidualista), orientacja na wlasnos¢ (, monetaryzacja $wiadomosci”,
kult pienigdza) oraz technokratyzm. Pieniadz separuje, wzmacniajac indywidualizm i osta-
biajac motywacje spoteczna. Upowszechnia sie myslenie celowosciowo-racjonalne, nastawione
na skuteczno$c i powigzane z warto$ciami §wiatopogladu konsumpcyjnego, do ktérego od-
wotluje sie neoliberalizm. Ponadto tworzy sie - co trafnie spostrzegt J. Habermas - ,,syndrom
Swiadomosci skolonizowanej”?, ktory wywotuje uboczne skutki, takie jak biurokratyzacja
stosunkow ludzkich, alienacja jednostek i grup czy wspomniana Monetarisierung (B. Sliwerski,
2009, s. 329). Utrwala to i poglebia coraz wyrazniej reprodukcja kulturowa, czyli przekazy-
wanie ukrytego porzadku przez system edukacji, w tym przetwarzanej i reprodukowanej
nieré6wnosci spotecznej. Co wiecej, uwidaczniaja sie nowe mechanizmy selekcji uczniéw
przez system edukacji, zwigzane z ponoszeniem oplat przez rodzicow za ksztalcenie czy
kosztowne przygotowanie do egzaminéw i testéw (P. Bourdieu, ].C. Passeron, 2006, s. 135;
B. Fatyga, 1999, s. 59). W tym miejscu trzeba przypomnie¢ o kluczowej roli systemu edukacji
w procesie ksztaltowania spojnosci spotecznej i przeciwdzialania dezintegracji spoleczne;j.

Z badan PISA 2009 wynika, ze umiejetnosci w zakresie technologii informacyjno-ko-
munikacyjnych staja sie w Polsce niepokojaco elitarne. Poglebia to réznice spoteczne, albo-
wiem kompetencje cyfrowe nie tylko utatwiajg korzystanie z sieci, ale sg takze warunkiem
powodzenia w zyciu codziennym (OECD, 2009). W epoce cyfrowej uczniowie stoja bowiem
przed przymusem bycia ,cyfrowymi tubylcami” (digital natives; termin M. Prensky’ego). Co
wiecej, dotychczasowe preferowanie twardych kompetencji w procesie edukacji moze sie
okazac znacznym deficytem na wspoétczesnym rynku pracy, zdominowanym przez interesy

2 Syndrom $wiadomosci skolonizowanej - wystepujace w $wiadomosci spotecznej przekonanie o sku-
tecznosci redukcji probleméw spotecznych za pomocg odpowiedniej dystrybucji débr i ustug zapew-
nianej przez gospodarke i pafistwo (J. Habermas, 1983, s. 105-107).
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korporacji, ktére doceniaja w rosnacym stopniu miekkie kompetencje psychospoteczne’.
O sukcesie absolwenta i pracownika stanowi¢ bedzie raczej multidyscyplinarnosé niz
specjalistyczna wiedza, bo rynek pracy oferuje coraz mniej gotowych zawoddéw, oferujac
za to rézne zajecia zmienne czasowo. Propozycja moglaby by¢ edukacja zawodowa, ktéra
daje w ramach jednego zawodu wiele kwalifikacji, z jednoczeénie wydtuzonym cyklem
ksztalcenia ogolnego dla wszystkich. Staje sie to niezbedne z powodu rosnacego znaczenia
refleksyjnego wychwytywania senséw dominujacego fadu korporacyjnego (corporate gover-
nance) i mobilnosci spoteczno-zawodowej w przyspieszajacej modernizacji.

Polska szkota i pozaszkolne instytucje edukacyjne petryfikuja istniejacy tad spoteczno-
-kulturowy, z dominujaca anglosaska kulturg kapitalizmu i strukturg klasowa spoleczen-
stwa ufundowana na indywidualnej przedsiebiorczosci. W efekcie poglebia sie dysparytet
dochodéw réznych klas spotecznych, nieréwnomiernoé¢ obcigzen fiskalnych i poziom
nieréwnosci spotecznej. W uwydatniajacym sie ,autorytarnym kapitalizmie” (termin W.
Heitmeyera) ro$nie nieréwnowaga miedzy sfera publiczng a rynkiem. Dzisiejszy kapitalizm
ceduje przerzucenie ryzyka na spoleczenistwo, prywatyzacja zyskow i uspolecznianie strat.
Poglebia to defragmentacje spoleczenistwa (spoleczenistwo jednostek), dezintegracje i segre-
gacje, ktére wynikaja z przedtuzajacego sie kryzysu, nie tylko finansowo-gospodarczego,
ale takze nakladajacego sie nan kryzysu spotecznego (W. Heitmeyer, 2005, s. 24).

Podsumowujac, ten stan postdemokracji w wymiarze proceduralnym, bioracy sie z rozwoju
kapitalizmu i procesu indywidualizacji, zacheca do radykalnej reformy wewnatrzsystemo-
wej, a zarazem antysystemowej w odniesieniu do obecnej fazy cyklu rozwoju cywilizacji.
Utrwalajaca sie ponowoczesnos¢ wymaga fundamentalnych zmian w sferze edukacji, po-
legajacych na przejsciu od ortodoksji do heterogenicznosci. Co zatem idzie, w podejsciu do
edukacji uzasadniona staje si¢ poliparadygmatycznos¢*, gdyz dokonuje sie powré6t do punktu
wyjscia, ktéry wyraza sie reorientacja humanistyczna.

Przeprojektowanie edukacji: wyzwanie XXI wieku

Scjentyzm utozsamiajgcy wiedze z nauka i oznaczajacy wiare nauki w sama siebie byl
najbardziej wplywowa filozofia najnowszych dziejow. Zauwazalne jego przezwyciezenie
przez W. Diltheya i F. Znanieckiego, ktérzy kulturalizm przeciwstawiali naturalizmowi
oraz wprowadzali wspotczynnik humanistyczny, wywotuje okreslone konsekwencje epi-
stemologiczne (W. Carr, 2008, s. 93). Zmiana paradygmatu przez odejécie na przelomie lat
50. 1 60. XX w. od scjentyzmu, opierajacego si¢ na przekonaniu o wyzszosci nauk Scistych
i zasadniczej jednosci wszystkich nauk, wymusza wrecz fundamentalne zmiany, na miare
czasu ponowoczesnosci. Na gruncie epistemologii to przezwyciezenie napotyka pewne
problemy. Nalezy do nich dualizm podmiotu - przedmiotu poznania, cho¢ zakwestionowato
go juz wielu: B. Russell, K.R. Popper, R. Ingarden, Z. Cackowski. Tymczasem, sprzezenie

* Do twardych kompetencji zalicza si¢ specjalistyczng wiedze i specyficzne umiejetnosci zawodowe.
Wéréd miekkich kompetencji wymienia sie: skutecznoé¢ interpersonalna, wysoka automotywacje,
asertywnosé¢, komunikatywnosé, zdolnosé adaptacyjng, proaktywnosé, odpornos¢ na stres, umiejet-
noé¢ pracy w zespole, zdolno$é wywierania wplywu na innych, umiejetnos¢ inspirowania, zdolnosé
budowania autorytetu, sprawne kierowanie zespotem.

* Paradygmat - podstawowy zbior zalozen przyjety przez nauke w okreslonej fazie historycznej
(T. Kuhn, 1968).
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myslenia z dzialaniem jest oczywiscie zasadq organizujaca praktyke edukacyjna, siegajaca

do wiedzy instrumentalnej (Z. Cackowski i in., 1987, s. 714). Obecnie epistemologia godzi

sie ze wzglednoscig poznania, uznajac inne stanowiska poznawcze: relatywizm, pluralizm

i sceptycyzm. Utrata przez prawde statusu klasycznej episterne® uruchamia proces demisty-

fikacji wielu mitéw odnoszacych sie do wiedzy. Dotyczy to mitu o hierarchicznej strukturze

wytwarzanej wiedzy, w ktoérej wiedza naukowa posiada najwyzszy status. Inny jest mit
specjalizacji, czyli przekonanie o roztacznosci r6znych rodzajow wiedzy. Mitem okazuje sie
przekonanie o aideologicznosci wiedzy technicznej i technologicznej, albowiem cel, ktérego
realizacji ma stuzyd, jest okreslony i warto$ciowany przez wykonawce (np. rynkowo, me-
dialnie, partykularnie). Po zanegowaniu przez T. Kuhna tezy o istnieniu ,nagich faktow” -

w rzeczywistosci przesigknietych teorig - za mit mozna uzna¢ przekonanie o obiektywnosci

badan empirycznych, takze nauk przyrodniczych, ktore jak dotad stanowily wzér standardéw

naukowosci (T. Hejnicka-Bezwiriska, 2000, s. 144-148; T. Kuhn, 1968).

Przezywany przez edukacje kryzys, ktoéry bierze sie z utraty jej pierwotnego celu, czyli
procesu o$wiecania (educare), wymusza zmiane modus operandi calego systemu. Biorac pod
uwage specyfike plynnej i gwaltownie zmieniajacej sie ponowoczesnosci, na przydatnosci
jako podstawie edukacji i modus vivendi zyskuje reinpretowana pedagogika pragmatyczna
J. Deweya z doswiadczeniowym programem nauczania. W nim bowiem cele ksztalcenia
nie sa formulowane odgoérnie, a podmiot czerpie doswiadczenie i racjonalnos¢ z przesztosci,
laczac je z terazniejszoscia. Kontynuacja ta umozliwia wywieranie wplywu na przysziosé.
Szkole postrzega sie tu jako laboratorium oraz szczeg6lng wspoélnote spoteczng, ktéra chroni
przed autorytaryzmem i wtérnoscia (J. Dewey, 2005, s. 23-24; G.L. Gutek, 2003, s. 98, 102).
Wtedy celem uczenia sie zostaje myslenie krytyczne, kreatywne i odpowiedzialne. Natomiast
nauczyciel, zamiast kontrolowac proces nauczania, bedzie - wedlug okreslenia J. Legowicza -
pelnil funkcje ,posredniczacego czlowieczo przewodnika” edukowanego podmiotu (za:
S. Amsterdamski, 1983). Takiego, ktéry wiaze nauczanie z dzieciecymi pasjami, nie wciskajac
nadmiaru faktéw, ale uczac rozwigzywania problemow.

Zdaniem P. Druckera najwazniejszym wyzwaniem przyszlosci nie jest technologia (me-
todyka), tylko sposéb jej zastosowania (metodologia). Sprostanie temu zalezy od pieciu cech
szkoly urzeczywistniajgcej postkapitalistyczne spoteczenistwo wiedzy:

1) szkota ma dostarcza¢ uniwersalnego alfabetyzmu wyzszego rzedu,

2) powinna motywowac do uczenia sie i wpaja¢ nawyk ustawicznego ksztalcenia,

3) musi by¢ systemem otwartym, dostepnym dla kazdego niezaleznie od wieku,

4) musi przekazywac wiedze pojmowang zaréwno jako substancje, jak i proces,

5) edukacja w spoteczenstwie post-kapitalistycznym ma przenika¢ cale spoleczeristwo,
angazujac wszystkie organizacje zatrudniajace ludzi (P. Drucker, 1999, s. 160-161).
Komplikujaca sie i multiplikujgca, coraz ptynniejsza i zmienniejsza nowoczesnos¢ wy-

maga nowej alfabetyzacji, odwotujacej sie do paradygmatu, ktéry mozna okresli¢ zarazem

jako humanistyczny, krytyczny i postmodernistyczny (B. Sliwerski, 2007, s. 445-447). W tym
kontekscie nabiera wagi rola dyskursu edukacyjnego (tzn. zdarzenia interakcyjnego z wy-
miana komunikatéw w procesie edukacyjnym), ktéry stawia pytania dotyczace procesu
edukacyjnego, tj. uczestnikéw, struktury umystéw podmiotéw edukacji i ich zmian osobo-
wosciowych. Pozwoli on na tworzenie metodologii badawczej pedagogiki w zakresie wiedzy

> Episteme - wiedza o koniecznej i niezmiennej prawdzie, ugruntowana w Kartezjariskim poszukiwaniu
apriorycznych podstawa (R. Rorty, 1994).
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o edukacji (T. Hejnicka-Bezwinska, 2006, s. 86-87). Pluralizm idei politycznych i wartosci
kulturowych wywoluje potrzebe , przeprojektowania calego systemu edukacji” (redesigning
education, termin K. Wilsona), ktéry odpowiada na wyzwania zmiennej i komplikujacej sie
ponowoczesnosci, obfitujacej w antynomie, kontrowersje i dylematy. Przebudowa dotyczy-
taby programoéw nauczania, materialéw dydaktycznych i sposobéw kontroli wiadomosci.
Systemu, ktérym dzi$§ zawtadneta metoda drobnych kroczkéw, z obezwladniajagcym przy-
wigzaniem do technokratycznej przydatnosci czy promowaniem konkurencji od pierwszych
lat szkoty (,trzeba si¢ umie¢ dobrze sprzedac”), niszczacej wiezi. Preferowanie przydatnosci
i mobilnosci jednostek wywoluje erozje wiezi spotecznych, prowadzac do dezintegraciji.
Kontynuacja indywidualizacji nauczania bylaby mozliwa przez angazowanie do pomocy
starszych kolegéw, uczniéw i studentéw jako terminatoréw, w przysztosci nauczycieli.

W jakim stopniu przeprojektowanie systemu zalecane przez moze owocowac istotnymi
jakosciowymi zmianami edukacyjnymi, pokazuje tabela 1.

Tab. 1. R6znice miedzy systemami edukacji: tradycyjnym (e) i K. Wilsona (E)

Nr e E
1 |przedmiot nauczania osoba
2 |program kontekst
3 |skupienie na bledach ucznia budowanie na silnych stronach ucznia
4 |oddzielenie wartosci od przedmiotu naturalny zwigzek przedmiotu z warto$ciami
5 |szablonowe testowanie dla wartosci zindywidualizowany sprawdzian postepéw
6 |zdawanie egzaminéw wyniki dziatania w praktyce
7 |system Komeriskiego system post-komeniski
8 |brak systemu rozliczania z nauczania system rozliczania z nauczania a la reading recovery (RR)
9 |ksztalcenie wedlug roku urodzenia ksztalcenie zindywidualizowane, przez cale zycie
10 | brak samokorekcji systemu systematyczny proces samokorekcji systemu
11 | przymus wlasna wola
12 - fizyczny rozwéj mézgu od urodzenia
13 - 10 000 godzin

Zrédto: S.D. Glazek (2011b, s. 1).

Poréwnujac oba systemy, S. Glazek akcentuje skupianie sie tradycyjnego systemu edukacji
na nauczaniu przedmiotu, natomiast w postulowanym akcentowane jest ksztalcenie umystu
na miare mozliwosci i potrzeb. W systemie E kontekst stuzy jako bodziec do nauczenia sie
waznych rzeczy, bez determinacji programowej systemu e. W starym, tradycyjnym systemie
docenia sie spetnienie wymagan, nawet pozorne, natomiast w przedefiniowanym systemie
stawia si¢ na pierwszym planie juz posiadane umiejetnosci, ktére pozwalaja dostrzec to, co
nowe i warte poznania. Naturalne dzielenie si¢ wiedza z ludZmi w systemie E zastepuje
destruktywna konkurencje e. Dostarczanie informacji o indywidualnych postepach ucznia
zastepuje ujednolicone testowanie na ocene. Zamiast sprawdzania krétkotrwalego zapamie-
tania na zaliczenie zostaje wprowadzona ocena dziatania ucznia w praktyce. W istniejacym
systemie nadal dochodzi do tasmowego ksztalcenia uczniéw, ktére chce wyeliminowac
system zredefiniowany, odpowiadajac na wyzwania zmiennej i plynnej wspoétczesnosci.
Zastosowanie reading recovery pozwala rozliczy¢ nauczycieli z rozwoju umiejetnosci uczniéw.
E uwzglednia r6znice miedzy uczniami, nie fetyszyzujac kryterium wiekowego. E jest stwo-
rzony, aby dzieki samokorekcji spetnia¢ potrzeby klientéw: uczniéw, rodzicéw i pracodawcow.
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Tradycyjny system odwoluje sie do przymusu, natomiast przyszlosciowy opiera sie na woli,
ktora pobudza struktury i funkcjonowanie mézgu. W E moézg postrzega sie jako organ ewo-
luujacy, nie za$ tylko jako stuzacy do zaprogramowania (S. Glazek, 2011a, s. 2; 2011b, s. 5-6).

Koncepcja zmiany wewnatrzsystemowej edukacji ma w sobie co$ z przejécia fazowego,
a szkota mialaby zamieni¢ si¢ w swego rodzaju laboratorium, ktére testowatoby nowe po-
mysly. Nauczyciele, przyjmujac postawe badacza i projektanta, generowaliby innowacje,
utrzymujac staty kontakt ze Swiatem zewnetrznym.

W tym kontekscie nieodzowny bedzie postulat zastepowania indoktrynacji i metod
pamieciowych budzeniem w wychowanku krytycyzmu i przelamywania obawy przed
wzrastaniem. W wiekszosci szkét nadal zaniedbuje sie aktywne nauczanie przez inspiracje
i motywacje ucznidéw, a zamiast tego na wszystkich poziomach ksztalcenia poprzestaje sie
na odwolywaniu gtéwnie do sensu informacji, determinujacego przeciez forme przekazu.
Redukuje to selekcje informaciji i ich uogélnianie przez refleksje i kreatywne zastosowanie
(D. Willingham, 2009, s. 221-223).

Szybkie i czeste - typowe dla ponowoczesnosci - zmiany w warunkach zycia os6b wywo-
luja problemy z tozsamoscia i poznaniem oraz sklaniaja do refleksyjnosci. Rodza one wie-
lorakie dylematy:

1) nowoczesnoéc¢ dzieli, a zarazem ujednolica,

2) odczuwana jest bezsilnos¢ w obliczu zréznicowanej rzeczywistosci,

3) brak niepodwazalnych autorytetéw,

4) nowoczesnos¢ otwiera nowe perspektywy, oferujac standardowe efekty kapitalizmu
rynkowego.

Ponadto coraz wyrazniejsze jest opéznienie kulturowe, czyli zjawisko coraz szybszego
postepu technologicznego, skutkujacego nienadgzaniem rozwoju $wiadomosci moralnej
uczniéw (studentéw) i organizacji systemu edukacji. Kultura kofiguratywna miesza sie
bowiem z elementami kultury prefiguratywnej, wypierajac kulture postfiguratywna do-
minujaca w spoleczenstwie tradycyjnym (A. Giddens, 2002, s. 258-274). Te nabrzmiewajace
problemy spoleczno-kulturowe w edukacji dostrzega Z. Kwiecinski, ktéry - odwolujac sie
do teorii spotecznej Habermasa® - upomina sie o alfabetyzacje krytyczna, umozliwiajaca
jednostce indywidualne o$wiecenie, osiggniecie madrosci praktycznejikrytycznej zarazem
oraz samodzielne osadzanie etyczne i polityczne (Z. Kwieciniski, 2007, s. 29). Jej wdrozenie
uczyloby mysélenia krytycznego zamiast wpajania nowego materiatu przez wrecz kontrpro-
duktywne gotowe formuly programowe i testy. Ujawnia sie tu widoczny paradoks. Szkoty,
cho¢ ucza pod testy, to najczesciej nie analizuja potem ich wynikéw. Nauczyciele z reguly
korzystaja z ,,gotowcoéw” oferowanych przez wydawnictwa edukacyjne. A przeciez analiza
jakosciowa testow wymaga dodatkowych dziatari, wyodrebnienia zadar, okreslenia, ktéry
nauczyciel byt odpowiedzialny za przekazanie sprawdzanych tresci, wyciagniecia wnioskow
i podjecia dzialar naprawczych. Bylaby to ewaluacja, czyli ocena przydatnosci i skutecznosci
podejmowanych dziatant dydaktycznych, wychowawczych i opiekuniczych w odniesieniu
do zalozonych celow.

¢ Teoria spoleczna ewolucji i modernizacji J]. Habermasa (przedstawiciela paradygmatu krytycznego)
przyjmuje teze o integralnosci poznania naukowego i praktyki spotecznej, skupiajac sie na ré6znicach
miedzy racjonalnoscia komunikacyjna a racjonalnoécig instrumentalna (strategiczng).
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Po pierwsze i najwazniejsze, bez adekwatnych propozycji metodologicznych’, a w na-
stepstwie metodycznych szkoly beda w coraz wiekszym stopniu ograniczaé sie do roli
przedsiebiorstw edukacyjnych, ktére dostarczaja przystowiowego papieru. ,Ryba psuje sie
od glowy” przez brak ruchliwosci kadr uczelnianych, co powoduje przywiazanie do zasta-
nych rozwiazan, uwiad dyskusji i utatwia tworzenie sie trwatych, nie zawsze pozytywnych
uklad6éw personalnych. Polski model kariery akademickiej jest antyinnowacyjny. Chatturzacy
wykladowcy przyczyniajg sie do nadprodukcji ludzi z papierkiem zamiast wyksztalconych
absolwentow, a standaryzowane testy zamieniaja si¢ w gtéwne narzedzie oceny wiedzy
i preferowanego schematycznego myslenia. Z drugiej strony, mlodzi Polacy ustepuja pod
wzgledem zaradnosci nie tylko liderujagcym Szwajcarom i Norwegom, ale takze Finom czy
Anglikom. Tylko 28% studentéw szuka pracy przed terminem obrony dyplomowej. Wskutek
tego start zawodowy przecietnego absolwenta nastepuje w Polsce po uplywie blisko dwéch
lat, natomiast w Unii Europejskiej - trzech miesiecy. Skoro jednak istnieje sSwiadomosc tych
deficytow, wlasciwe byloby monitorowanie loséw absolwentéw, dostosowujac strukture
ksztalcenia do wymogoéw rynku pracy. Niedawno MEN docenit znaczenie monitoringu,
wprowadzajac jego obowigzek od pazdziernika 2011 r. (IBnGR, 2009).

Kolejnym waznym spostrzezeniem jest to, ze bezalternatywne ksztalcenie powoduje
wypuszczanie na rynek pracy rzeszy do bolu pragmatycznych absolwentéw, unikajacych
zaangazowania spolecznego i politycznego, z brakami w zakresie pracy zespotowej, umiejet-
nosci rozwigzywania probleméw i komunikacji; takze z deficytem kulturowym i naukowym.
Szkoly wyzsze coraz czesciej realizujg formule pomaturalnych szkét zawodowych. Uczelnie,
chcac wypelni¢ poziomy wymagan okreslone przez proces boloriski®, ograniczaja ksztalce-
nie do niezbednego minimum programowego. Istnieje uzasadniona obawa, ze prorynkowe
nastawienie absolwentéw bedzie przejawiac sie¢ hiperkonsumpcjonizmem (znacze tyle,
ile posiadam), czyli stylem zycia wyrazajacym sie dazeniem do jak najszybszej stabilizacji
ekonomicznej.

Krytyczna humanizacja edukacji — kilka uwag pedagoga-praktyka

Po selektywnym opisie i probie wyjasnienia stanu edukacji, ktéra przezwycieza dycho-
tomie teorii odwotujacej si¢ do metodologii i praktyki, oraz czerpie z metodyki, rodzi sie
pytanie: Jaka jest przysztos¢ edukacji transmitujacej gléwnie wiedze substancjalng? Co
z wiedzg potoczng, bardziej funkcjonalna i komunikowalna niz wiedza naukowa, z ktérej
korzysta sie w edukacji? Czesto zapomina sie, ze ta pierwsza odhumanizowuje, druga zas
uprzedmiotawia $wiat spoteczny. Czy rozumienie edukacji jako praktyki pozostanie zrozu-
miate, kiedy odrzucimy Arystotelesowskie pojecia phronesis i praxis? Jak w nowoczesnym

7 Metodologia szuka odpowiedzi na pytanie ,Co nalezy zrobi¢?”, natomiast metodyka abstrahuje od
meritum i poszukuje odpowiedzi ,Jak to nalezy zrobi¢?”. Ta pierwsza odnosi sie do metod postepo-
wania badawczego, natomiast druga do metod postepowania praktycznego.

Proces bolonski - ujednolicenie systeméw ksztalcenia wyzszego w Europie dzieki wprowadzeniu
systemu punktéw kredytowych, podziatowi studiéw na dwustopniowe, kontroli jakosci ksztalcenia
i promocji programéw mobilnosci studentéw i wykladowcéw; http://www.ond.vlaanderen.be/ho-
geronderwijs/bologna.

Phronesis (grec.) - myélenie praktyczne, dotyczace postepowania wlaéciwego moralnie; trwata dys-
pozycja; praxis (grec.)- praktyka spoteczna.
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kontekscie edukacyjnym dominujaca filozofia i ideologia neoliberalizmu moga przyczynic
sie do rozwoju phronesis jako trwalej dyspozycji?

Mozna zgodzic¢ sie z opinig H. Cannatelli o coraz czestszym pojmowaniu wspoélczesnej
edukacji jako kultury przedsiewziecia, ktéra preferuje idee ekonomii rynku. Owocuje to
przesunieciem znaczen istoty edukacji (eksperymentowanie, swiadomo$¢ historyczna, wie-
dza, rozum, dyskurs, myslenie dialektyczne i teoria) ku nieadekwatnym obszarom. W efekcie
tego nastepuje ograniczenie dostepu do sfery ksztalcenia. Ten spos6b mysélenia neoliberalnego
o edukacji zgodnej z oczekiwaniami konsumentéw, ktéry czerpie z paradygmatu funkcjonal-
nego, sptyca i wyjatawia kulture edukacyjna (H. Cannatella, 2006, s. 77). Jak dotad filozofia
edukacji nie potrafita sprosta¢ wyzwaniom kultury przedsiewziecia, ktéra uznaje wzorzec
naklad - wydajnos¢, potrzebe globalnego dyskursu i stosuje ujecie systemowe. Edukacja
nie przywigzywata wagi do pragnien ludzkich, zwlaszcza do oczekiwan konsumenckich.
Opisywane juz wczeéniej jej nowe neoliberalne oblicze mocno odwotluje sie do sity ekonomii
rynkowej. Stad uzasadnione staja si¢ obawy przed utrata kontemplacyjnej i refleksyjnej istoty
edukacji na rzecz preferowanego nastawienia ustugowego. Nabywanie wiedzy przybiera
charakter wymiany handlowej. Szkoty nie przekazujg juz wiedzy wyposazajacej elity, lecz
tylko dostarczaja pragmatycznych graczy systemu (J.-F. Lyotard, 1997, s. 93-94, 136).

W jakim zakresie mozliwa jest szkola zorientowana na jednostce, z wiodacymi rolami
edukatoréw-posrednikéow miedzy uczniem a programem oraz miedzy szkola i spotecznos-
cig, ktorzy wzbogacaliby proces edukaciji? W czasie docierajacych obecnie do szkét r6znych
szczebli rocznikéw nizu demograficznego i przy utrwalajacej sie tendencji propozycja ta
nabiera realnego ksztaltu. Trwajacy cykl koniunkturalny moze utatwic przeprojektowanie
systemu edukacji przy spadajacej liczbie uczniéw i studentéw.

W tym kontekscie nalezy systematycznie siega¢ do aktywizujacych metod nauczania,
pobudzajacych kreatywnosé uczniéow przez formutowanie probleméw i rozwigzywanie
technika improwizacji, symulacji czy projektu, z ograniczong kontrolg, a takze wigza¢ co-
dziennie teorie tradycyjnych przedmiotéw z praktyka doswiadczang w srodowisku poza-
szkolnym. Pamietac trzeba, ze pietg achillesowa polskiej edukaciji jest niedostatek doswiad-
czen i eksperymentow. Pojawié sie moze pytanie: W jakim stopniu profilowac wyksztalcenie
ogoblne, pamietajac przy tym, ze licea profilowane, ktére w zalozeniu miaty by¢ lepszymi
zawodowkami, staly sie najgorszymi wéréd liceéw (egzamin maturalny w roku szkolnym
2010/11 zdato niespetna 50%)? Licea profilowane okazaly si¢ zatem mato efektywna hybry-
da Iaczaca liceum ogodlnoksztalcace z technikum (S. Drelich, 2011, s. 92). Co istotne, polowa
absolwentéw zawodoéwek i technikéw nie moze znalez¢é pracy z powodu niedopasowania
kwalifikacji do wymagan pracodawcéw na lokalnym rynku pracy. Cho¢ z drugiej strony,
wlasnie w zawodéwkach, oferujacych poszukiwane na rynku pracy zawody, czes¢ mlodziezy
moze znalez¢ Sciezke osobistego sukcesu.

Jak juz wspomniano, decydujace znaczenie dla zakresu i poziomu tak istotnej zmiany
bedzie mialo nastawienie, jakie nauczyciel przyjmie w praktyce szkolnej. Czy bedzie ideali-
stycznym esencjalistg, eksperymentalnym progresywista czy neotomistycznym perenialistg?
W szkole najczesciej spotykany jest typ mieszany, tj. trzymajacy sie standardéw zwolennik
zmodernizowanego herbartyzmu, czyli esencjonalny perenialista. Problem w tym, ze dla
przeprojektowania edukacji szczeg6lnie przydatny bylby edukator-prowokator, ktéry bedzie
zwracal uwage wlasng i otoczenia na pytania o sensy, stymulowat wrazenia poznawczo-
-emocjonalne, kierowat sie raczej intuicja niz kalkulacja oraz dostrzegat niespdjnos¢ rzeczywi-
stosci spolecznej i ograniczonosc jej postrzegania przez jednostke. Inspirowat do zadawania
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pytan zamiast wykladania tresci, narrator pomagajacy powiazac fakty, uwrazliwiajacy na
konteksty i zaleznosci przyczynowo-skutkowe. Musialby by¢ jednak ksztalcony na studiach
wedlug modelu okreslonego nie jako legitymizacja potocznosci, lecz zmiana perspektywy
poznawczej (H. Broudy, 2008, s. 159; M. Hardt, A. Negri, 2005, s. 48).

Niewatpliwie duzo bedzie znaczyla jego wrazliwo$¢ na problemy teoretyczne i praktyczne
edukacji, pofaczona z gotowoscia do prowadzenia badar empirycznych, deskryptywnych,
diagnostycznych, eksplanacyjnych czy poréwnawczych. Bedzie siegal do metod istotnos-
ciowych fenomenologii i hermeneutyki, ktore pozwalaja odstania¢ sSwiadomos¢ i fenomen
mysélenia oraz objasniac egzystencje wychowanka przez intuicyjne wczuwanie sie w sytuacje
edukacyjne. Spos6b ten zawiera w sobie metoda fenomenologicznej deskrypcji. Zintensy-
fikowac¢ moze to stosowanie przez edukatora postawy epoché™ - czyli dystansu wobec po-
wszechnie uznawanych stwierdzen i sadéw oraz mnieman rodzacych przesady i stereotypy
(K. Ablewicz, 2006, s. 184-185; 2007, s. 484-493).

W toku ksztalcenia zawodowego nauczyciela nalezy umozliwi¢ mu do$wiadczenie prak-
tycznie i mentalnie integralnego myslenia i dzialania. Pomogloby w tym przygotowanie
go do innowacyjnego myslenia, ktére wyzwala wewnetrzng motywacje do podejmowania
tworczych dziatan. Wymoég ten uczynityby realnym szkoty ¢wiczer, funkcjonujace jako la-
boratorium dla studentéw. Nauczyciele, nie chcac przyspieszac utraty swej autonomii - i tak
wystepujacej w niewielkim zakresie, z powodu niskiego poziomu kultury dydaktycznej
szkoly - nie powinni powiela¢ stereotypow, bezwartosciowych praktyk i potocznych teorii
(H. Sowinska i in., 2011, s. 561-562).

Nalezy siegna¢ do nieco zapomnianego, ale nadal aktualnego hasta E. Faure’a sprzed
kilkudziesieciu lat: ,,uczy¢ sie, aby by¢”. Otéz funkcja teleologiczna szkoty jest ksztattowanie
umiejetnosci uczenia si¢ permanentnego, ktére pozwala samorealizowac sie egzystencjalnie
przez rozw6j duchowy, kreatywnosci i spontanicznosci, potwierdzanie wiasnej wartosci.
Krokiem w strone tak pojmowanej istoty ksztalcenia jest projekt wprowadzenia nowego
systemu pracy z uczniami o specjalnych potrzebach. A takich w populacji uczacych sie jest
circa 1/3. Ma sie to odbywac przez zespoly edukacyjne (wychowawca, nauczyciele przed-
miotu, pedagog szkolny, rodzice), ktére maja wypracowac wiasciwa metodyke edukacyjno-
-terapeutyczna (MEN, 2011).

Przed edukacja stoi wyzwanie eliminacji dydaktyki systemu klasowo-lekcyjnego, ktéry
moglaby zastapi¢ edukacja inter- i multimedialna, holistyczna, humanistyczna i autorska
(B. Sliwerski, 2009, s. 327). Wcielenie tego w zycie szkoly pozwolitoby sfalsyfikowaé popularne
stwierdzenie wéréd uczniow szkoty publicznej (z zalozenia funkcjonujacej jako masowa):
,hie mysle, bo jestem w szkole”. Zatem nie pranie mézgow, lecz optymalizacja naturalnego
pedu jednostki w wieku dzieciecym i mlodzieficzym do poznawania. Duze rezerwy tkwia
w wiekszym wykorzystaniu technologii informacji i komunikacji, ktérej nie sprzyja trady-
cyjna organizacja pracy w szkole. Wérod wielu propozycji bylyby interaktywne ksztalcenie
na odleglos¢, kursy e-learningowe czy aktywna edukacja online, finalizowane certyfikatami
(np. platforma konferencyjno-konwersacyjno-spotecznosciowa ted.com Ideas worth spreading
czy kursy dla studentéw online Massachusetts Insitute of Technology). Wiele wskazuje na to,
iz duzy zysk pojawilby sie przez wykorzystanie struktury pionowej w szkole i postuzenie
asystentami do pomocy, ktérzy rekrutuja sie sposréd przygotowanych starszych uczniéw

10" Epoché (stgr.) - czasowe wziecie w nawias pewnosci co do przekonan i zatozen, Husserlowskie , branie
w nawias” (E. Husserl, 1982).
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(K. Wilson, B. Daviss, 1994). Stad ksztalcenie wszystkich kompetencji spotecznych i umie-
jetnosci miekkich powinno sie rozpoczaé juz na weczesnoszkolnym etapie edukacji. Inaczej
istnieje obawa, Ze zamiast spoleczeristwa bedziemy mie¢ w coraz wiekszym stopniu agregat
jednostek z zanikajacym poczuciem wiezi spotecznej, a w konsekwencji regres cywilizacyjny.

Nie chcac poglebiac¢ anachronicznego modelu i niskiej jakosci edukacji, nalezatoby pojsc¢
drogga flexibility, czyli kombinacji wysokich i stale podnoszonych kompetencji uczniéw oraz
studentéw z pltynna i zmienng rzeczywistoscia, w tym elastycznym rynkiem pracy. Ot-
wierane kierunki i profile ksztalcenia powinny wiec odpowiada¢ w wiekszym stopniu na
oczekiwania pracodawcéw, gdyz rzeczywisty przyrost wiedzy - szczegolnie procesualnej -
zwiazany jest z dzialaniem praktycznym, ktére pozostaje Zrodtem dynamiki poznawczej
i jej kryterium wartosciowania.

Préba podsumowania

Koncepcja przeprojektowania edukacji K. Wilsona, S. Glazka, B. Davissa, C. Barsky’ego
czyni realnym nastawienie edukacji na refleksyjna i krytyczna dekonstrukcje $wiata. Kon-
sekwencja bylby przyrost wiedzy procesualnej kosztem tej substancjalnej. Pozwoliloby to
takze przesta¢ traktowac szkole podstawowa jako poczekalnie przed kolejnymi stadiami
ksztalcenia, a szkole srednig ogélnoksztalcaca jako kurs przygotowawczy na studia wyzsze,
te za$ jako fabryki dyplomoéw (A. Nalaskowski, 2002, s. 71).

Prowokuje to do stawiania kolejnych pytan. Jakie sg strategiczne cele edukacji i jej fun-
damentalne zadania w XXI w.? Jaka nalezy przyja¢ orientacje metodologiczng w badaniach
zwigzkoéw miedzy teorig a praktyka: fundamentalng (indukcjonistyczng, hipotetystyczng,
esencjalistyczng, anarchistycznag) czy raczej antyfundamentalng (anarchizm anarchistyczny,
anarchizm esencjalistyczny, anarchizm redukcjonistyczny, anarchizm indukcjonistyczny,
z dominacja intuicji jako metody)? Wyboér paradygmatu z zalozenia bedzie skutkowac orga-
nizacja czynnosci badawczych, ktére umozliwia odkrycie zwigzkéw miedzy naszymi sadami
o faktach a danymi faktami (J. Gnitecki, 2006, s. 68). W jakim stopniu wystarczajace okazuje
sie dotychczasowe stosowanie wyjasnienia dedukcyjnego, indukcyjnego i statystycznego do
pelnej kontekstow praktyki edukacyjnej? W jakim stopniu siega¢ do wyjasnienia intuicyj-
nego, teleologicznego czy modelowego w sytuacji niedoboru sensu i motywacji, konfliktu
racjonalnosci instrumentalnej i komunikacyjnej?

Podsumowujac, metoda wyijscia z kryzysu edukacji jako zjawiska kulturowego byloby
wygenerowanie mechanizmu innowacyjnosci, kreatywnosci i samokorekcji w procesie
nauczania - zawartego w koncepcji przeprojektowania edukacji Wilsona - w kazdym
jego stadium. Umozliwi¢ kazdemu rozw6j osobowosciowy i intelektualny w indywidualnym
tempie. Do przeprowadzenia zamierzonych zmian byliby jednak potrzebni edukatorzy-
-prowokatorzy, wyksztalceni nie tylko waskospecjalistycznie, zawodowo, lecz takze ogolno-
humanistycznie: filozoficznie (ontologia, epistemologia, metodologia), psychologicznie (ko-
munikacja spoteczna, kogniwistyka), przyrodniczo (neurobiologia) i pedagogicznie (trendy
i teorie pedagogiczne, teoria wychowania, diagnostyka i poradnictwo pedagogiczne). Dlacze-
go nie dazy¢ do faktycznej integracji wiedzy w procesie wychowania i ksztalcenia, nie za$
tylko formalnie zintegrowanego nauczania? Wiedzy, ktéra jest nieunikniona potrzeba, stad
tez jej funkcjonalnos¢ i komunikowalno$¢ pozostaja conditio sine qua non jako esencja edukacji.
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Pytanie, jak odejs¢ od sztywnego gorsetu programowego w edukaciji, z utrwalona struktura
przedmiotéw nauczania? Stosujac formule szkola-laboratorium. Z tego powodu, Ze cecha
dzisiejszych spoleczenistw jest zmiana. Edukacja nie moze by¢ wyjatkiem, bo stataby sie
reliktem, a nie silg napedowa. Nie mozna zapomnie¢ tylko o zachowaniu proporcji miedzy
ciggloscia a zmiana.
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Streszczenie

Edukacja, bedac procesem, spina systemowa klamra poznanie, z reguly monosubiektyw-
ne, z intersubiektywna wiedza, ktora, chcac sprosta¢ wyzwaniom XXI w., powinna by¢ w jak
najwiekszej mierze komunikowalna i funkcjonalna.

W sytuacji zmiennej ponowoczesnosci, z jej niewyczerpywalnoscia i nieprzewidywal-
noscig, nieodzowne staje sie stosowanie paradygmatu interpretatywnego i pluralistycznej
metodologii badan nad funkcjonowaniem i efektywnoscia systemu edukacji. Pojawiaja sie tu
jednak napiecia, ktére biora sie z konfrontacji modernistycznej wolnosci i postmodernistycz-
nego zréznicowania. Ponadto istnieje problem systemowego upolitycznienia edukacji, ktéry
skutkuje reprodukcja nieréwnosci spotecznej i nowymi mechanizmami selekcji. Przezywany
przez edukacje kryzys, ktory bierze sie z utraty jej pierwotnego celu, czyli procesu o§wiecania
(educare), wymusza zmiane modus operandi calego systemu. Pluralizm idei politycznych i wartosci
kulturowych wywoluje potrzebe przeprojektowania catego systemu edukacji, odpowiadaja-
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cego na wyzwania zmiennej i komplikujacej sie ponowoczesnosci, obfitujacej w antynomie,
kontrowersje i dylematy.

Metoda wyjscia z kryzysu edukacji jako zjawiska kulturowego byloby wygenerowanie
mechanizmu innowacyjnosci, kreatywnosci i samokorekcji w procesie nauczania, w kazdym
jego stadium.

Summary

Education being a process, is fastening together with system buckle getting to know as arule
monosubjective with the intersubjective knowledge which wanting to meet challenges of the
21% century, should to be in like for the greatest measure communicational and functional.

In the situation of the variable postmodernity, from for her nondepletability and with
unpredictability applying the paradigm is becoming essential interpretive and of pluralistic
research methodology above functioning and the effectiveness of an educational system. Here
however tensions stemming from the confrontation of the modernist freedom and the post-
modernist diversity appear. Moreover a problem of system politicizing the education, result-
ing in the reproduction of social inequalities and new mechanisms exists of selection. Crisis
gone through by the education stemming from loss of her original objective, i.e. the process
of enlightening (educare) is extorting change modus operandi of entire system. The pluralism of
political ideas and cultural values is triggering the need of restyling of the entire educational
system, answering challenges of the variable and becoming complicated postmodernity, being
full of antinomies, controversies and dilemmas.

As the cultural phenomenon generating the mechanism would be a method of the way
out of the crisis of the education of the innovation, the creativity and the self-correction in the
process of teaching, in every his stage.
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Geneza metodologii nauk spotecznych

i poczatkowe etapy jej rozwoju

Wspoélczesna nauka, kojarzona powszechnie z poteznym Zrédltem wiedzy zdolnej zmie-
nia¢ $wiat, chlubi sie wysokimi standardami profesjonalizacji i specjalizacji'. W jej ramach
wystepuja tendencje do tworzenia coraz to nowych dyscyplin i subdyscyplin, ktérych lu-
minarze postuguja sie w swych pracach badawczych skomplikowanymi, niejednokrotnie
wyrafinowanymi metodami i technikami, zdobywaja informacje na temat interesujacych
ich segmentéw rzeczywistosci. Ma to miejsce takze w przypadku nauk spotecznych, ktore
po stosunkowo péznym starcie w XIX w. zaczely w nastepnym wieku odgrywac coraz waz-
niejsza role, docierajac stopniowo praktycznie do wszystkich obszaréw ludzkiej aktywnosci
(N. Luhmann, 1994), i oferowac¢ ré6znym podmiotom spotecznym (zaréwno instytucjom
publicznym, jak i prywatnym, np. koncernom medialnym) swe ustugi badawcze. Wachlarz
tych ustug siega od zagadnienn demograficznych, przez analizy probleméw spotecznych, az
do okreslania nastrojow i stanowisk rozmaitych srodowisk wobec r6znorodnych probleméw
czy ugrupowan politycznych. Nic nie wskazuje na to, zeby mialo sie to zmieni¢ w obecnym
stuleciu; wrecz przeciwnie, wyraznie dostrzegalny jest wzrost zainteresowania badaniami
opinii publicznej, jak réwniez zachowan konsumenckich czy obywatelsko-politycznych.
Badania rozpowszechnily sie tez w takich obszarach zZycia spolecznego, jak wychowanie
inauczanie, prawo, religia, administracja czy kultura. Zdobywanie wiadomosci nie ogranicza
sie wspolczednie do prostych metod kwantytatywnych (E. Babbie, 2008, s. 40-41; G. Buttler,
N. Fickel, 2002), lecz obejmuje cala palete instrumentéw umozliwiajacych uzyskiwanie in-
formacji o otaczajacej nas rzeczywistosci spotecznej (K.-D. Opp, 1976, s. 186-420; J. Dewey,
2002). Naleza do nich m.in. case study, komparatystyka (czesto Iagczona z badaniami histo-
rycznymi), wywiady, ankiety, obserwacja, techniki hermeneutyczne (J. Hauff i in., 1975;
G. Kneer, A. Nassehi, 1997 J. Friedrichs, 1990), analiza wytworow, eksperymenty, tworzenie
tzw. spotecznej kartografii i socjograméw. Ostatnio dochodza do tego nowe formy badawcze
zwiazane z rozwojem zaawansowanej techniki (M. Bookchin, 1982, s. 219-239; P. Zieliriski,
2000, s. 103-115), takie jak analiza informacji pochodzacych z Internetu, stosowanie mode-
lowania komputerowego, analizy probabilistycznej lub zapisywanie informacji i obrazéw
przy pomocy magnetowidéw, aparatéw fotograficznych i kamer wideo, nie wspominajgc
o réznych wysoce interdyscyplinarnych pomystach (J. Krasuski, 1988, s. 367), np. dolagczania

! Sceptycy mowia w tym kontekscie o swego rodzaju mitologii wszechmocy i scjentyzmie jako pewnego
rodzaju parareligijnym kulcie wiedzy.
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do pakietéow metodologicznych niekiedy bardzo wyrafinowanych intelektualnie pomystéw
zaczerpnietych z innych dyscyplin, czego przykladem moga by¢ testy DNA.

Tak znaczny rozwdj metodologii nauk spotecznych nie byt procesem tatwym i szybkim;
przeciwnie, mozna zaryzykowac teze, ze metodologia badan spotecznych jest produktem
wielowiekowego procesu pelnego wzlotéw i upadkéw. Geneza szeroko pojetych badan
spolecznych zwigzana jest w duzej mierze z rozwojem systeméw religijnych, administracyj-
nych, militarnych i ekonomicznych, ktérych poczatkéw upatrywaé mozna w starozytnosci
w miejscach uchodzacych za kolebke cywilizacji, za jaka uchodza tereny miedzy Tygrysem
i Eufratem.

Powstanie na tym terenie form organizacji, ktére z dzisiejszego punktu widzenia wyda-
wac sie moga prymitywne, lecz byly w stanie wytworzy¢ funkcjonalne struktury wiadne
zapewni¢ im kontrole nad stosunkowo duzymi grupami ludnosci, bylo osiggnieciem o du-
Zym znaczeniu cywilizacyjnym.

Nie bytoby to mozliwe bez wypracowania know-how w zakresie matematyki i pisma?.
Trudno z niezbita pewnoscia dociec, czy najpierw rozwineto sie pismo, czy powstaly liczby;
wiele dowodéw przemawia za ta ostatnig ewentualnoscia. Niezaprzeczalnym faktem jest,
iz w jezykach starozytnych okreslone prototypy liter oznaczaly réwnoczeénie cyfry. Po-
czatkow zaréwno liczb, jak i geometrii i pisma (poczatkowo klinowego)® nauka doszukuje
sie w Mezopotamii ok. 3100 r. p.n.e., chociaz nie brak gloséw opowiadajacych sie za wczes-
niejszym okresem; wkroétce (ok. 3000 r. p.n.e.) pojawily sie one takze w niezbyt oddalonym
Egipcie w postaci hierogliféw. Liczby, przy pomocy ktérych mozna bylo liczy¢, i srodki
pisemnej komunikacji powstaly w obszarze przecinania sie zycia religijnego z politycznym
i ekonomicznym - éwczesni wladcy uchodzili czesto za istoty boskie lub je reprezentujace.
Ofiarowywane im dary (daniny) byly wiec pewnym rodzajem podatkoéw - ich skladanie
bylo dokladnie ewidencjonowane, co wymagato wysublimowanych (jak na owe czasy)
znakéw pozwalajgcych utrwalaé przekazy komunikacyjne. Umiejetnosci wyznaczania po-
wierzchni i uzywania technik melioracyjnych byly konieczne w Egipcie (i Mezopotamii) do
racjonalnego dzialania w obliczu wylewéw rzek i koniecznosci wyznaczania terenéw pod
uprawe dla rolnikéw (powtarzajace sie wylewy rzek wigzaly si¢ z potrzebg kazdorazowego
wytyczania granic p6l uprawnych)*. Takze wznoszenie monumentalnych budowli, z ktérych

2 Tworzace si¢ tam spoleczenstwa roznicowaly sie pod wzgledem struktury spotecznej, co zdaniem
niektérych badaczy byto warunkiem rozwoju pisma. ,Tymczasem gdy chodzi o pismo, wydaje sie,
Ze sprawa jest cislej okreslona: pojawienie si¢ pisma w naszej cywilizacji jest wcale dobrze zloka-
lizowane. Trzeba wiec zastanowic sie, z czym jest ono zwigzane. [...] Co, by¢ moze warunkowato
go? Tutaj mozna zrobi¢ nastepujgce spostrzezenie: jedno zjawisko wydaje sie zwigzane wszedzie
i zawsze z ukazywaniem si¢ pisma, nie tylko we wschodniej czesci obszaru $rédziemnomorskiego,
ale i w Chinach przedhistorycznych, a nawet w okolicach Ameryki, gdzie zaczatki pisma ukazywa-
ty sie przed podbojem - a mianowicie powstanie spoleczeristw zhierarchizowanych, spoteczenstw
ztozonych z panéw i niewolnikéw, spoteczenstw uzywajacych pewnej czesci ludnosci do pracy na
korzysé¢ drugich. I gdy obserwujemy, jakie byly pierwsze zastosowania pisma, wydaje sie pewne,
ze zastosowania te dotyczyly przede wszystkim aparatu wladzy: sa to inwentarze, katalogi, spisy,
prawa i rozporzadzenia. We wszystkich wypadkach, czy chodzi o kontrole débr materialnych, czy
ludzkich istnie¢, mamy do czynienia z przejawami wtadzy pewnych ludzi nad innymi ludzmi i nad
dobrami” (G. Charbonier, 2000, s. 23-24).

Pismo alfabetyczne rozwinelo sie znacznie pdzniej; pierwszym znanym pismem alfabetycznym byt
alfabet fenicki, powstaly ok. 1200 r. p.n.e.

Narodziny nauk spotecznych zwigzane sg w pierwszym okresem $ciéle z innymi naukami; specjali-
zacja sensu stricte pojawila sie dopiero na dalszych etapach rozwoju nauki.
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czes¢ pelnita funkcje sakralne (np. $wiatynie i piramidy), ceremonialno-administracyjne czy
militarne, wymagalo znacznej wiedzy i umiejetnosci, w tym réwniez koordynowania prac.
Implikowalo to rozw¢j technik z zakresu zarzadzania (np. organizacja pracy przy monu-
mentalnych budowlach w Egipcie). Podczas prac budowlanych powstawaly spisane relacje,
ktorych analizy znacznie wzbogacily zasob naszych informacji o kulturze starozytnego
Egiptu. Na podstawie zachowanych danych mozna wywnioskowa¢, ze panstwo to miato
sprawny system podatkowy i aprowizacyjny, a podejmowanie decyzji administracyjnych
i sagdowych odbywalo sie¢ - wbrew rozmaitym przeszkodom (np. rozpowszechnionej korup-
cji) - sprawnie jak na standardy $wiata starozytnego.

Poczatkowo system zbierania danych o liczbie poddanych, ich zamoznosci i stopniu wypet-
niania obowigzkéw finansowych byt zwigzany ze sposobem zbierania podatkéw. Podatki -
z uwagi na pelnienie przez wladcéw funkgcji religijnych, a nawet postrzegania ich jako istot
boskich - byly traktowane jako ofiary $wigtynne®. W tych warunkach danina dla béstwa
pelnita réwnoczesnie funkcje podatku na rzecz wladcy, tzn. panistwa, gdyz byt on swego
rodzaju wiascicielem kraju, ktérym wiladal. Niezwykle wazne byly informacje dotyczace
mozliwosci pozyskiwania rekruta, co prowadzilo do rozwoju instrumentéw pomagajacych
zasila¢ armie kandydatami na zolnierzy. Nic wiec dziwnego, ze w tych warunkach rozwi-
ja¢ zaczela sie statystyka, nawet jezeli nie byta explicite okredlana ta nazwa. Wyrazalo sie to
w przeprowadzaniu spiséw powszechnych i skrupulatnym gromadzeniu danych o ludnosci,
z podziatem na plec¢ i ogélne grupy wiekowe. Z punktu widzenia rzagdzacych wazne bylo
zbieranie informacji o poddanych. Aby ich kontrolowac i zmuszac¢ do okreslonych swiadczen,
wladcy siegali niejednokrotnie do nieortodoksyjnych srodkéw. W praktyce oznaczalo to,
ze obok administracji pafistwowej i religijnej do pierwszych badan spotecznych angazowano
réwniez zalazki formacji okreslanych wspoélczesnie mianem stuzb specjalnych.

Panstwo zaczyna sie od powstania biurokratycznej organizacji podejmowania i wykonywa-
nia decyzji. Na poczatku aparat paristwowy - poborcy podatkowi, zarzadcy i policja - podlega
monarchii dziedzicznej, ktérej wltadza zazwyczaj ma religijna legitymizacje. Ta forma panstwa
nie ma charakteru ,racjonalnej” biurokracji w rozumieniu weberowskim, poniewaz nadal
wazna role petnig wiezi rodzinne i protekcjonizm. Wystepuje ona gléwnie w spoleczeristwach
rolniczych (J.H. Turner, 1998, s. 160-161).

Jednoczeénie z rozwojem kultu religijnego i religijno-panistwowego na terenie starozyt-
nych centréw kulturowych dochodzito do intensyfikacji wymiany handlowej. Transakcje na
rynkach juz wczeéniej doprowadzity do wypracowywania odpowiedniego oprzyrzadowania
intelektualnego w postaci sztuki sprawnego liczenia, dostosowanego do potrzeb 6wczesnego
biznesu, a z biegiem czasu réwniez pisemnego opracowania zawieranych transakcji.

W miare wzrostu znaczenia struktur religijno-politycznych pojawiaty sie szersze mozliwo-
Sci dziatalnosci ekonomicznej. Wymuszato to kolejne wynalazki intelektualne korespondujace
z potrzebami spolecznymi i powstanie szerszej grupy ludzi posiadajacych odpowiednie
umiejetnosci. Warto zwréci¢ uwage na to, ze tworzace sie organizmy panstwowe wchodzily
w bliskie relacje z kregami gospodarczymi. Juz na tym poziomie odbywaly sie zazarte
dyskusje na temat tego, w jakim zakresie wladza powinna wplywac na sfere ekonomicznej
dziatalnosci panstwa. Pozwala to przesunac o kilka tysiecy lat wstecz granice dyskusji na

5 Slady dobrze funkcjonujacych systeméw fiskalnych znalez¢é mozna na kartach Starego Testamentu,
czego przyktadem moze by¢ ewidencja plemion izraelskich powigzana z egzekwowaniem ich $wiad-
czen za rzadéw kroéla Salomona.
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temat wolnego rynku i interwencjonizmu panstwowego, ktére byty charakterystyczne dla
okresu zaawansowanego uprzemyslowienia.

Znaczacym krokiem w kierunku podniesienia poziomu rozwoju cywilizacyjnego stalo sie
zakladanie miast. Koncentracja duzej liczby 0os6b na stosunkowo malym obszarze wymaga-
ta obok umiejetnosci koniecznych do wznoszenia trwatych budowli takze rozwigzywania
licznych probleméw zwigzanych z bezpieczenstwem, aprowizacja itp.

Niezwykle duze znaczenie dla cywilizacji i réwnocze$nie rozwoju nauk spotecznych miato
tez powstanie skodyfikowanych systeméw prawnych. Ich poczatkéw nalezy sie doszukiwac
w prawie zwyczajowym: wyksztalcanie sie wiekszych organizméw parnstwowych powodowa-
la potrzebe pisemnego opracowania przepiséw prawnych i wsparcia ich autorytetem wtadzy.
Pierwsze zapisane przepisy prawne tego typu, znane jako Kodeks Hammurabiego, pochodza
z Sumeru. Liczne tablice zawierajace sprawozdania z funkcjonowania urzedéw dowodza
nie tylko samego ich istnienia, ale wskazuja na sformalizowany sposob pracy urzednikéw,
zmierzajacy do rejestracji zalatwiania poszczegélnych spraw w formie pisemnej. Tworzenie
systemu prawnego nie obylo sie¢ bez wykorzystaniu pewnych elementéw badan spotecz-
nych - opieralo sie na prawie obyczajowym, ktére trzeba bylo przeanalizowac i opracowac.

Mimo ze rozwdj pisma i podstaw matematyki, a takze zwigzany z tym proces wyksztal-
cania sie r6znych struktur organizacyjnych kojarzony jest przede wszystkim z Mezopotamia
i Egiptem, nie nalezy zapominac o innych osrodkach kultury, ktére niemal réwnoczesnie
lub niewiele péZniej dokonaty istotnego skoku cywilizacyjnego. Wymienié¢ tu mozna np. te-
reny dzisiejszego Pakistanu (Harapa) czy Chiny; warto naznaczy¢, ze wszystkie te kultury
powstaly na obszarach potozonych nad duzymi rzekami. Rézne sa préby ttumaczenia tego
fenomenu. Wskazuje si¢ tu na kontakty, do jakich dochodzito miedzy poszczegdélnymi
kregami cywilizacyjnymi, co tlumaczy¢ moze w znacznej mierze transfer wiedzy i roz-
wigzan organizacyjnych. Z drugiej strony, wiele wskazuje na to, ze konkretne rozwigzania
organizacyjno-cywilizacyjne mialy w duzej mierze charakter funkcjonalnej odpowiedzi na
konkretne potrzeby ludzi, co moze wyjasnia¢ wystepowanie w réznych czesciach swiata
okreslonych, czesto podobnych do siebie rozwigzan.

Najwazniejsze cywilizacyje (egipska, babilonisko-assyryjska, indyjska, chifiska) byly cywi-
lizacyami rzecznemi, gdyz zesrodkowywaly sie w dolinach wielkich rzek (Nil, Tygrys i Eu-
frates, Indus i Ganges, Jan-tese-kiang), ale wszystkie te cywilizacyje rozwijaly si¢ w zupetnem
odosobnieniu wzajemnem. Po tym okresie nastepuje okres cywilizacyj morskich, ogarniajacy
calg historyje starozytna, od ukazania sie Fenicyjan na Morzu Srédziemnem, az do utworzenia
wokot tego morza obszernego Cesarstwa Rzymskiego, oraz cate wieki érednie, gdy do Morza
Srédziemnego przybyly jeszcze dwa inne Morza historyczne: Niemieckie i Baltyckie. Trzeci
okres - cywilizacji oceanicznej, rozpoczyna sie¢ w czasach nowozytnych (M. Karejew, 1906, s. 3).

Osiagniecie wyzszego poziomu wyksztalcenia dzieki umiejetnoéci uzywania liczb i pisma,
jakkolwiek ograniczone poczatkowo do stosunkowo matej elity, sprawilo, ze w pierwszych
strukturach panstw starozytnych rozwinela sie¢ administracja. Bez sprawnej obstugi orga-
nizacyjnej nie mozna bylo tworzy¢ dobrze funkcjonujacych instytucji, sprawnie zarzadzac
krajem i skutecznie reagowac na zagrozenia. Takze wielkie przedsiewziecia architektoniczne
(np. budowa piramid czy $wiatyr) wymagaly odpowiedniej administracji®.

¢ Systemy administracji rozwijalty w Mezopotamii, Egipcie, na terenach Indii (np. w kulturze Harapa),
Iranu, Grecji czy Chinach.
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Zwiazana byta ona poczatkowo z kultami religijnymi, ktére miat cechy kultu wladzy
albo wiadcy.

Kaptani wywodzili sie z wyzszych warstw spotecznych. W szkotach kaptanskich przy swiaty-
niach otrzymywali oni wyksztalcenie teologiczne, ktére uprawnialo ich do sprawowania stuzby
bozej, ale takze i stuzby panstwowo-administracyjnej (H. Swenko, 1981, s. 85)".

Religia odegrala takze powazna role w wyksztalcaniu sie osrodkéw wiladzy politycznej.
Wyksztalcanie sie struktur panistwowo-administracyjnych zwiazane bylo z szeregiem proce-
sow cywilizacyjnych, ktére umozliwily tworzenie sie wiekszych skupisk ludzkich zdolnych
do wspoélnego dziatania. Wymieni¢ nalezy w tym kontekscie stratyfikacje spoteczng i po-
wstawanie zréznicowanych hierarchii usprawniajacych system dowodzenia i zarzadzania.

Administracja w czasach starozytnych byta cisle zwigzana z wtadza polityczng’. Jedno-
czesnie stanowita istotny instrument pozyskiwania i przetwarzania informacji o charakterze
demograficznym, ekonomicznym i politycznym.

W starozytnych Indiach administracja funkcjonowata juz przed najazdem Ariéw. Umoz-
liwita tworzenie rozlegtych systeméw kanalizacyjnych i irygacyjnych. Po najezdzie aryjskim
sytuacja ulegta pod wieloma wzgledami zmianie, ale tendencja do wypracowania sprawne-
go systemu zarzadzania okazala si¢ silna, w czym zapewne pewna role odegraty praktyki
zastane juz przez najezdZcéw. W czasie braminizmu systemy administracyjne rozwijaty
sie pod wplywem nowych wplywéw ideologicznych. Pojawienie sie ciekawej, aczkolwiek
nietrwalej proby reorganizacji filozofii sprawowania wladzy - jak rowniez ekonomii, nauki
i kultury - zwigzane bylo z panowaniem buddyjskiego cesarza Asioki (268-232 p.n.e.). Bud-
dyzm nie utrzymat sie jednak diugo, ustepujac miejsca hinduizmowi, wzmocnionemu po
reformach Sankary (ok. 788-820), a takze p6zniej czeéciowo islamowi.

Chinski aparat administracyjny (ogélnochirski) powstal na bazie doswiadczeri admini-
stracyjnych poszczegoélnych panstw chifiskich, zanim Qin Shi Huang (246-221 p.n.e.) polaczyt
je jako jednolity organizm panstwowy. Cesarz narzucil swemu krajowi jednolita pisownie
i wykladnie przepiséw prawnych oraz nakazat zniszczenie wszystkich ksigg niezgodnych
z preferowana przezen wersja jezykowo-prawna. Unifikacja, ktéra sie wtedy dokonala, byta
do$wiadczeniem bolesnym, polaczonym z eksterminacjg, swoistym wymazaniem wszyst-
kiego, co mogloby $wiadczy¢ o dawnym zréznicowaniu. Wigzato sie to z mordowaniem
uczonych opierajacych sie barbarzyrskim zakusom wtadcy oraz masowym paleniem ksiag, po
raz pierwszy w historii ludzkosci na tak duza skale. Warto zaznaczy¢, ze zjednoczenie Chin

Administracja zwigzana byla poczatkowo w duzej mierze z zyciem religijnym, konkretnie z grupami
kaplanow, ktérzy ze wzgledu na swoje wyksztalcenie posiadali niezbedne know-how. Warunkiem
skutecznego tworzenia podstaw administracji byto bowiem dysponowanie odpowiednia liczba 0os6b
posiadajacych umiejetnosé czytania, pisania i liczenia; poczatkowo do tej grupy nalezeli gléwnie
kaptani.

Takze w pdzniejszych okresach - zwlaszcza po reformacji - znaczng role w administracji paristwo-
wej odgrywaty struktury koscielne. Sama nazwa administracja wywodzi si¢ od tac. administrate (by¢
przydatnym, pomocnym) i ministrare (stuzy¢). Warto zauwazyd, ze z terminu ministrare wywodzi sie
stowo ,minister”, oznaczajace w ang. jezyku zaréwno ministra (stad prime minister, czyli premier),
jak i pastora.

»~Wspolczesne panistwo biurokratyczne powstalo wraz z rozwojem industrializacji, dobierajac czton-
kow swego aparatu na podstawie ich umiejetnoéci i fachowosci, oraz w coraz bardziej demokratyczny
sposob wybierajac tych, ktérzy moga podejmowac najwazniejsze decyzje. Religia przestaje by¢ zbiorem
symboli legitymizujacych witadze i zostaje zastapiona przez prawo, a najczesciej - przez konstytucje”
(J.H. Turner, 1998, s. 161).

9
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przez Qin Shi Huanga (od ktérego pochodzi nazwa kraju) nie powinno by¢ traktowane jako
dzieto jednego wtadcy, gdyz w rzeczywistosci miat poprzednikow, ktérzy w tym procesie
partycypowali®. Dalszy rozwéj Paristwa Srodka dowodzi, Ze byto ono w stanie potaczy¢
rozwdj techniki z zainteresowaniami na polu nauk spotecznych. Na szczegolne zaintere-
sowanie zastuguja tutaj chifiskie opracowania etnograficzne i osiggniecia demograficzne,
np. wielka iloé¢ informacji zdobywanych m.in. w trakcie dziafar fiskalnych i organizowania
rob6t publicznych (z ktérych najstynniejsza byta budowa Muru Chinskiego), jak réwniez
spisow ludnosci®.

Nalezy tez wskazac na powstawanie w starozytnosci swego rodzaju osrodkéw badawczych
specjalizujacych sie w zakresie zagadnierr gospodarczych. Zwiazane bylo to z rozwojem
handlu, m.in. w basenie Morza Srédziemnego. W starozytnoéci powstaly tez rézne drogi
wymiany towaréw, z ktorych najstawniejszy byt jedwabny szlak. Warto odnotowac fakt two-
rzenia sie w tej epoce struktur systeméw bankowych. Przodowali w tym Fenicjanie, ktérym
przypisuje sie takze tworzenie pierwszych na swiecie karteli. Do skutecznego uprawiania
handlu potrzebowali mnéstwa informacji, ktérych pilnie strzegli.

Znaczacy rozwo6j administracji, a wraz z nig rowniez wzrost zainteresowania stanem
przemian spotecznych zwigzany byt z rozwojem wtadzy ludu w Europie. Na poziomie
plemiennym zauwazy¢ mozna czesto wystepowanie elementéw demokracji bezposredniej,
np. w postaci wiecu z udzialem wszystkich pelnoprawnych czlonkéw danej spotecznosci.

Juz na tym etapie dostrzec mozna bylo narodziny dzisiejszego public relations, gry po-
litycznej i manipulacji grupami spotecznymi. Do skutecznej dzialalnosci w tej dziedzinie
potrzebne byly informacje i znajomos¢ technik wptywania na innych ludzi, w tym na duze
skupiska ludzkie. Wiagzaly sie z tym obserwacje natury ludzkiej, co doprowadzito do swoistej
specjalizacji i profesjonalizacji w zakresie kontaktéow z masami. Specjalizowali sie w tym
m.in. greccy sofisci.

10 W Chinach wielka role w rozwoju systemu administracyjnego i klimatu mentalnego odegrat konfu-
cjanizm. Konfucjanizm, zawdzieczajacy swg nazwe i doktryne Konfucjuszowi (ok. 551-479 r. p.n.e)),
powstal w czasach tzw. wiekéw ciemnych, poprzedzajacych zjednoczenie paristwa chinskiego, kiedy
istnialo kilka wzajemnie sie zwalczajacych parnistw chinskich, ktére walczyly z soba o dominacje.
Konfucjanizm uczyl poswiecenia dla kraju, spoleczeristwa i rodziny, w sytuacjach zagrozenia do
samopos$wiecenia sie wigcznie. Tego rodzaju postawy sa typowe dla krajow Azji Potudniowej; silne
odrodzenie konfucjanizmu dostrzegalne jest obecnie w Chinach. Kraj ten stara sie nawigzywac do
konfucjanskiej tradycji, kontrolujac spoteczeristwo; w ostatnich latach formutowane s przypuszczenia,
w jakim stopniu wlasnie ta polityka przyczynita sie do sukceséw gospodarczych Patistwa Srodka.
W nauce Konfucjusza wazna role odgrywaly zagadnienia wzajemnych powinnoéci poddanych
i wladcoéw; duzy nacisk polozony byl réwniez na potrzebe uczciwej pracy urzednikéw. Tej ostatniej
grupie przypadta wielka rola do spelnienia w realizacji zaleceri Konfucjusza - w pewnym sensie
to wlasnie oni byli postrzegani w znacznej mierze jako armia funkcjonariuszy panstwowych, ktéra
powinna strzec porzadku w panstwie. Polityczno-wychowawcze pomyslty Konfucjusza wychowania
sprawiedliwego wtadcy okazaty sie réwnie niewykonalne jak podejmowane w tym samym zakresie
starania Platona. Podstawa fadu pafistwowego byla zdaniem Konfucjusza moralnosé. Wielka role
odgrywata w jego naukach rodzina, postrzegana jako fundament zycia spotecznego. Sporo uwagi
poswiecat Konfucjusz zagadnieniom odpowiedniego ksztalcenia, ktére obejmowato nie tylko przekaz
wiedzy, ale takze rozw¢j moralny.

»Istnienie pieniedzy papierowych daje si¢ wykaza¢ u Chinczykéw juz okoto roku 1000” (M. Feld-
blum, 1913, s. 46).

W 1381 r. dokonano spisu ludnosci w Chinach, ktéry postuzyl jako baza danych (tzw. z6tta lista) dla
sporzadzania systemu podatkowego i ewidencji koniecznej do przeprowadzania robét drogowych
(M. Czaplifiski i in., 1997, s. 121).
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Szczegodlnie istotne okazaly sie dla rozwoju wiedzy o spoleczeristwie reformy Solona
i Klejstenesa w Atenach®. Solon w ramach reform w 594 r. p.n.e. podzielil obywateli na
podstawie kryterium zamoznosci na cztery klasy. Z przynaleznoscia do okreslonej klasy
zwiazane byly konkretne prawa, ale i obowigzki wobec polis na wypadek zagrozenia wo-
jennego. Dokonanemu podzialowi ludnosci towarzyszyly wazne posuniecia zmieniajgce
sytuacje spoteczng w Atenach: dtugi ubogich zostaly umorzone; osoby, ktére w wyniku
zadluzenia popadly w niewole, zostaly uwolnione; sprzedani za granice zostali wykupieni
z funduszéw parnistwowych. Zapewniono rozw¢j handlu, matych gospodarstw wiejskich
i rzemiosta; na ojcéw nalozono obowigzek nauczenia synéw rzemiosta pod grozba utraty
prawa do opieki ze strony synéw w przypadku starosci. Ponadto powstat sad przysiegtych
i ograniczona zostala wladza areopagu. Reforma Solona stanowita doniosty krok w kierun-
ku oparcia zycia spotecznego na pisanych dokumentach regulujacych gtéwne zagadnienia
systemu spoleczno-politycznego paristwa.

Kolejnym krokiem na tej drodze stata sie reforma Klejstenesa, przeprowadzona w latach
508-507 p.n.e., ktora poprawita sytuacje biedniejszych grup ludnosci w Atenach. Do najwaz-
niejszych osiagniec tej reformy zaliczy¢ trzeba podzial administracyjny kraju na dziesie¢
jednostek obszarowych', zrzeszajacych obywateli zamieszkujacych w trzech réznych czes-
ciach panistwa, tzn. miasto Ateny, wybrzeze i sr6dladzie. Wladza podzielona zostata miedzy
trzy organy: zgromadzenie ludowe, Rade Pieciuset (ktéra byla najwyzszym organem) i sady
ludowe. W zgromadzeniu ludowym wszyscy wolni obywatele Aten byli rownouprawnie-
ni - mogli oni wybierac i by¢ wybierani na urzad sedziego, oficera czy urzednika na okres
jednego roku. Do doraznego sprawowania wladzy powotana byta Rada Pieciuset, sktadajaca
sie z przedstawicieli dziesieciu obwodéw wyborczych (z kazdego po piec¢dziesieciu). Skom-
plikowana procedura rzadzenia polegata m.in. na tym, ze kazdorazowo na okres 1/10 roku
odpowiedzialnos¢ za sprawowanie rzadéw przejmowali przedstawiciele innego okregu,
co wymagalo upowszechnienia znajomosci czytania i pisania oraz przynajmniej podstaw
administracji. W sklad sadow ludowych wchodzili kandydaci wybrani przez zgromadzenie
ludowe. Do ich uprawnieni nalezalo m.in. wydawanie wyrokéw za przestepstwa, tagodzenie
sporéw, sprawdzanie praworzadnosci dzialania urzedéw, kontrola poprawnosci funkcjo-
nowania portu oraz rynkéw i robét publicznych. W okresie tym uksztattowala sie rowniez
instytucja tzw. sadu skorupkowego, ktéry mogt skazac na dziesiecioletnie wygnanie osoby
podejrzane o zagrazanie ustrojowi Aten. Interesujacym postanowieniem bylo réwniez znie-
sienie zwyczaju podawania przy imieniu obywateli nazwiska ojca i wprowadzenie na to
miejsce okreélenia przynaleznosci do wlasnej jednostki administracyjne;.

Nalezy zanznaczy¢, ze przeprowadzenie tego rodzaju reform wymagato zebrania spore;j
ilosci informacji o spotecznosci ateriskiej, a realizacja ich postanowierr zmuszata zaréwno
do ksztalcenia wyspecjalizownych urzednikéw (zmieniajacych sie w systemie rotacyjnym),
jak i utrzymywania funkcjonalnego systemu pozyskiwania danych. Stanowilo to istotny
impuls dla rozwoju arsenatu technik badawczych pozwalajacych zdobywac informacje
konieczne do funkcjonowania demokracji. Z tego tez powodu rozkwit demokracji ateriskiej
byt jednoczednie okresem rozwoju badan spolecznych. Znaczna czes$é sposréd nich miata

3 Pewna role w rozwoju demokracji odegrata kodyfikacja prawa dokonana przez Drakona w 621 r.
p-n.e, ktéra stworzyla jurystyczne podstawy funkcjonowania systemu panstwowego. Na gléwna
uwage zastuguja wszakze dwie reformy spoteczno-ustrojowe: Solona i Klejstenesa, ktérych wdrozenie
oznaczalo bowiem de facto proces demokratyzacji ustroju Aten.

4 Reforma zniosta dotychczasowy podziat na plemiona (fyle), bractwa (fratrie) i rody (gene).
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charakter praktyczny, nastawiony na rozwigzanie konkretnych probleméw. Olbrzymi
wplyw na ksztaltowanie sie kultury ateniskiej i greckiej, a takze rozwoj metodologii nauk
spotecznych mieli filozofowie. W miare uplywu czasu coraz czeéciej znalez¢é mozna bylo
wérod nich ludzi zastanawiajacych sie nad zasadami rzadzacymi $wiatem, ktorzy, probujac
wyjasnien, wykraczali poza koncepcje religijne’®. O narodzinach nauki jako takiej mozna
mowié w zasadzie wtedy, kiedy zaprzestano teologicznego tlumaczenia zjawisk, a zwrécono
sie¢ w kierunku poszukiwania wyjasnierr racjonalnych. Przykladem takiej postawy moze
by¢ Tales z Miletu. Warto wspomnie¢, Ze w odmiennej sytuacji znajdowata sie technika,
ktéra generalnie stroni od teoretycznych spekulacji, lecz jest nastawiona na poszukiwanie
rozwiazan konkretnych probleméw'. Odnotowac nalezy rozwoj instytucji, ktére kojarzone
sq z prototypami uniwersytetow, a ktére powstawaly zrazu wokoét Swiatyn starozytnych;
rozwijalo sie tez szkolnictwo nizszego szczebla. Z czasem pojawialy sie takze grupy oséb
wyksztalconych, ktére nie byly zwigzane ze srodowiskami religijnymi®.

Na szczegolna uwage wsrod filozoféw greckich zastuguja Platon i Arystoteles®, ktérzy
w znacznej mierze uksztattowali spos6b myslenia o zagadnieniach paristwowo-spotecznych,
zar6éwno sobie wspolczesnych, jak i potomnych. Podkresli¢ nalezy réznorodnos¢ ich zainte-
resowan - obok polityki zajmowali si¢ m.in. demografig i ekonomia.

Kulturalny dorobek Grecji zostal rozpowszechniony przez podboje Aleksandra Mace-
donskiego, zwanego Wielkim (336-323 p.n.e.).

5 Spoleczne sg idee majace odniesienie do dzialania o charakterze i wymiarze spolecznym, w jakiej-
kolwiek zreszta dziedzinie zycia zbiorowego: gospodarczej, spoteczno-towarzyskiej, politycznej,
kulturalnej, oswiatowo-wychowawczej. Idee spoteczne wraz z objasnieniami i uzasadnieniami zwie
sie ideologiami. Niektére ideologie, przez dlugi czas rozbudowane logicznie, staja sie $wiatopogla-
dami - mniej lub bardziej filozoficznymi - o zasiegu spotecznym” (J. Pieter, 1974, s. 30).
~Watpliwosci co do istotnych réznic miedzy nauka a technika wylaniajq sie z faktéw nastepujacych:
1) technika nowoczesna oparta jest na zdobyczach nauki, dzieki czemu ma charakter naukowy;
2) tworcy w dziedzinie techniki (racjonalizatorzy, wynalazcy, konstruktorzy) czestokro¢ nie tylko
opieraja sie na wynikach badan cudzych, lecz sami prowadza prace badawcze ze wzgledu na okre-
Slone przedsiewziecia wynalazczo-konstrukcyjne; 3) w wielkich i nowoczesnych zaktadach pro-
dukcyjnych - lub w powigzaniu z nimi - dzialajg zaklady naukowo-badawcze. Mimo to nauka nie
jest technika, ani odwrotnie. Istnieja miedzy nimi éciste powiazania i szerokie pogranicze wspdlne,
istnieja tez jednak niewatpliwie réznice celow i srodkéw dziatania. Celem pracy naukowo-badawczej
jest przewaznie pojeciowe odzwierciedlenie rzeczywistoéci. Celem pracy wynalazczo-technicznej
jest konstruowanie nowych narzedzi lub érodkéw pomocniczych i nowych materialéw dla ludzkiej
dzialalnosci, zresztg nie tylko gospodarczej - m.in. réwniez dla dziatalnoéci naukowej. Metoda pracy
techniczno-wynalazczej ma gtéwnie charakter konstrukcyjny, natomiast metoda pracy naukowej
jest przewaznie pokroju odkrywczego. Stad pochodzi lapidarne rozréznienie: wynalazki techniczne
i odkrycia naukowe” (J. Pieter, 1975, s. 9-10).

Elementy metody historyczno-poré6wnawczej, stosowanej w czasach pézniejszych przez M. Webe-
ra, odnalezé mozna juz u starozytnych myslicieli, np. u Hezjoda (ok. VII w. p.n.e.). Por. ,Zwyklo sie
moéwié, iz kazdy badacz zmierza do tego, by poznaé prawde, by da¢ prawdziwy obraz tego wycinka
rzeczywistodci, ktéry bada. Bytaby tedy prawda celem najgléwniejszym poznania naukowego. Nie
kazda jednak prawda jest celem badacza. Taka, ktéra go interesuje, cechuje sie: 1) ogélnoscia, 2) Sci-
stoscig, 3) wysoka informatywna zawartoscia, 4) pewnoscia i 5) prostota” (J. Brzezifiski, 1984, s. 6).
Arystoteles okazat sie najbardziej skuteczny pod wzgledem gromadzenia danych i ich interpretaciji.
Warto podkresli¢ jego dazenie do poznania prawdy, nawet wtedy, gdy oznaczalo to koniecznos¢
walki o swe stanowisko. ,Bezkrytyczne przyjecie jakiejé teorii - i to nawet cieszacej sie powszechnym
uznaniem spolecznym - jest w przypadku badan naukowych mniej lub bardziej zakamuflowanym
aktem przesadnej pewnosci siebie lub - co gorsza - wyrazem fatszywego hotdu czy ustuznosci oka-
zywanej idei, ktéra moze na to nie zastugiwac. Wszelka postawa badawcza - zwlaszcza we wstepnej
fazie badan - jest prawdziwie godna uczonego, jesli nacechowana jest watpliwoéciami i niepewnoscig”
(M. Lobodzki, 1984, s. 23-24; por. Aristotle, 1959).
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Do wymiany mysli $wiata antycznego przyczynil sie Aleksander Wielki. Zdobywajac im-
perium perskie, zespolil niejako swiat grecki i Bliski Wschod. Spotegowana kultura rozprze-
strzenila sie na r6zne punkty basenu Morza Srédziemnego, tworzac wielkie oérodki cywilizacji
antycznej, na czele z Aleksandria, ktéra czerpata nadto swe sily z prastarej kultury Egiptu. Gdy
inne panistwa hellenistyczne byly terenem czestych wojen, Aleksandria wraz z calym Egiptem
dlugo cieszyla sie pokojem. Jest rzecza zrozumiala, ze wladnie to potezne centrum nauki i rze-
miosta - miedzy Morzem Srédziemnym, Bliskim Wschodem i Indiami - mogto by¢ w miejscu
powstania réznorakiej literatury technicznej - obok oczywiscie dziet filozoficznych, medycznych,
czysto literackich i in. Takie tez sSrodowisko uksztattowato typ mieszczanskiego rzemieslnika
o wyzszych ambicjach, za ktérym co prawda nie nadqzata jego umystowosc, ale ktéry w jakis
sposob usilowat doréwnac filozofom i uczonym (S. Stawicki, 1987, s. 38).

Inaczej niz w Grecji rozwijaly sie techniki badawcze w starozytnym Rzymie. Brakowatlo

tam z reguly glebszej refleksji teoretycznej®, chociaz niektérzy mysliciele (np. Seneka czy

Marek Aureliusz?) zdawali sobie sprawe z wagi problematyki spolecznej. Przewazata jednak
opcja praktyczna, o czym $wiadczy¢ moze rozwoj swoistej inzynierii spotecznej. Dzieki niej

np. w samej tylko stolicy Imperium Romanum zagwarantowano $§wiadczenia socjalne znacz-
nej czesci ubogich mieszkanicéw miasta (miato ich by¢ ok. 200 tys.). Wykonanie tego zadania
zwiazane bylo z duza wiedza o stanie spoteczeristwa rzymskiego oraz posiadaniem przez

urzednikéw praktycznych umiejetnosci radzenia sobie z problemami spotecznymi. (Swiad-

czenia socjalne mialy zneutralizowac potencjat niezadowolenia biednych warstw ludnosci.)

W Rzymie w okresie republikariskim zauwazy¢ mozna, podobne jak w Atenach, tenden-

cje do uzyskiwania przez ubozsze warstwy spoteczne wigkszych kompetencji decyzyjnych,

a co za tym idzie - poprawy pozycji ekonomicznej, z czym wigzala sie potrzeba rozszerze-
nia spektrum wiedzy?. System ten, oparty na wspotdzialaniu magistratu (tzn. rzadzacych

urzednikéw, na czele ktérych stalo dwoch konsulow), rzymskiego ludu (majacego prawo

wspolrzadzenia przez udziat w zgromadzeniu ludowym) oraz senatu (reprezentujacego
najbogatsze rodziny w parnstwie), stwarzat réwniez stosunkowo duze mozliwosci repre-

zentowania intereséw rozmaitych grup spolecznych oraz zapewnienia administracyjnej
obstugi paristwa®.
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»,Slowo »teoria« pochodzi z jezyka greckiego; znaczy - poglad. Tutaj pochodzenie odpowiada zna-
czeniu. Wszelkie teorie sa pogladami; oczywiscie na co$, na jakas sprawe” (J. Pieter, 1975, s. 106).
»Starozytna mysl spoteczna, przede wszystkim grecka - dzieki twérczosci Platona i Arystotelesa,
anastepnie stoikéw na czele z Seneka i Markiem Aureliuszem - zapoczatkowata kumulowanie wiedzy
o spoleczenistwie, paristwie, prawie i moralnosci oraz o innych instytucjach i zjawiskach stanowigcych
podstawy i tre$¢ zycia spotecznego. Spoteczno-filozoficzne poglady myélicieli starozytnych, zwlasz-
cza stoikéw, znalazly bezposrednie przedtuzenie w éredniowiecznej mysli i kulturze intelektualnej,
ktérg w europejskim kregu kulturowym zdominowaly idee chrzescijaniskie” (S. Kosinski, 1989, s. 13).
Na skutek wywieranych naciskéw zdotano wypracowaé w tamtym czasie ustr6j gwarantujacy szeroki
udziat ludu (plebejuszy) w zyciu politycznym kraju. Duzym osiggnieciem bylo uzyskanie przez lud
prawa do wybierania kandydatéw na kierownicze stanowiska panistwowe oraz posiadania wlasnych
reprezentantéw - trybunéw ludowych, do ktérych zadan nalezalo m.in. udaremnianie wydawania
niekorzystnych dla obywateli rozporzadzer wladz (prawo weta), strzezenie porzadku publicznego
w Rzymie i organizowanie igrzysk.

Sprawno$é¢ dzialania gwarantowal m.in. przepis przewidujacy w przypadku zagrozenia powolanie
dyktatora, ktéry obdarzony byt daleko idacymi uprawnieniami; okres jego kadencji wynosit sze$¢ mie-
siecy. Mimo istnienia wielu postepowych jak na owe czasy rozwigzan ustrojowych, ogélnej stabilnosci
struktur panstwowych i przejawéw zainteresowania ze strony rzadzacych losem ubogich warstw
spolecznych, rzeczywista wladza w panstwie nalezata do grupy najbogatszych rodzin, ktére pilnie
dbaty o zabezpieczenie swoich interesow. Dowodem moze by¢ to, iz mimo rozbudowanego systemu
politycznego, teoretycznie zdolnego do przeprowadzania zmian ustrojowych, nie dokonano ich.
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Wiele informacji koniecznych byto do podejmowania odpowiednich decyzji w zakresie
obronnosci. Armia generowata niezwykle ilosci informacji nie tylko z zakresu militarystyki
czy techniki, ale rowniez ekonomii, demografii*, kultury i wiedzy o funkcjonowaniu zycia
spotecznego. Konieczne bylo to do podejmowania decyzji niezbednych do skutecznego
dziatania. TakzZe reorganizacja struktur wojskowych wymagata korzystania z dorobku
pranauk spotecznych, nawet jezeli nie przyjmowaly btyskotliwie teoretycznych postaci.
Jednym z przejawéw doskonalej znajomosci problematyki spotecznej w Rzymie byta tzw. re-
forma Mariusza, ktéra zmieniala charakter sit zbrojnych, przestawiajac armie z systemu
ochotniczego na zawodowy?.

Okres cesarstwa cechowala rozbudowa aparatu administracyjnego, zwiazana z zarza-
dzaniem ogromnym paristwem przezywajacym okres ekspansji terytorialnej, ktéra osiag-
neta swoj szczyt za cesarza Trajana (98-117). System sprawowania wiadzy byt skuteczny -
w calym imperium obowiazywalo prawo rzymskie® i zbierano podatki®; zapewnione byto
bezpieczenstwo tak przed wrogami zewnetrznymi, jak i wewnetrznymi (np. przestepcami
kryminalnymi), ktérzy prébowali destabilizowa¢ porzadek w kraju. W kontekscie ograniczen
technicznych i organizacyjnych epoki starozytnej zdumiewaly osiggniecia cywilizacyjne
Rzymu: urzadzenia kanalizacyjne, drogi, mosty, faznie i obiekty sportowe.

W starozytnym Rzymie odnotowac mozna tez zainteresowanie spotecznymi aspektami
medycyny i Smiertelnoscig ludnosci - pojawianie sie znacznej liczby zmartych w wyniku
choréb w stosunkowo krétkim czasie zwiastowac mogto wybuch epidemii. Poniewaz infekcja
oznaczala wéwczas z reguly $mier¢, jedyna metodq zapobiegania niebezpieczeristwu bylo
opuszczenie zagrozonego miejsca. W starozytnym Rzymie (a potem w nowozytnej Anglii)
prowadzono systematyczne obserwacje na tym polu, aby elita wtadzy i bogatsze rodziny
mogly na czas opuscic zagrozony teren. Badania spoleczeristwa okazywaly sie takze istotne
dla okreslenia stosunku ludnosci do polityki wiadz.

W Rzymie (np. za czaséw Augusta) prowadzona byta tez przemyslana polityka prenatalna
(prorodzinna); kwitly metody zdobywania réznorakich informacji oraz ich przetwarzania.

Szczegoblnie ceniona byla sztuka przewodzenia ludowi. Techniki badania opinii publicznej
rozwijane byly w spos6b naturalny juz w matych demokracjach starozytnych®, w ktérych
wyczucie nastrojéw mas odgrywalo kluczowa role w zdobywaniu wladzy. Na wieksza

2 Zachowaly sie liczne zrodta méwiace o spisach ludnosci, np. o spisie ludnosci za rzadéw cesarza
Augusta wspomina Nowy Testament.

Praktykowany w okresie republikaniskim system rekrutowania armii w sytuacji zagrozenia w drodze
poboru okazal sie niedostatecznie efektywny, kiedy paristwo stalo sie potega militarna, utrzymujaca
w posluszeristwie ogromne imperium (Imperium Romanum), a liczba oséb zdolnych do stuzby woj-
skowej wciaz sie zmniejszata. Zwycieski wédz Mariusz (konsul w latach 104-100 p.n.e.) przeprowadzit
wiec reforme, w wyniku ktérej obok dotychczasowej armii, opartej na poborze, powstata armia zawo-
dowa. Miejsca w jej szeregach szukali gtéwnie ludzie biedni, dla ktérych stuzba wojskowa stanowita
szanse awansu spolecznego. Dostawali oni od pafistwa zold i wyposazenie. Poniewaz zolnierze ci byli
lojalni przede wszystkim wobec swoich dowoddcéw, bywali wykorzystywani przez nich do realizacji
wlasnych ambicji politycznych; stato sie tak m.in. w przypadku Pompejusza i Cezara.

Badania spoteczne w takiej formie, w jakiej byly woéwczas mozliwe, przyczynialy sie do ulepszania
prawa i dostosowywania jego litery do wymogoéw czasu.

Juliusz Cezar i Oktawian August okreslili ich wysoko$¢: ludnoé¢ prowincji musiala placi¢ 10% do-
chodu rocznego od posiadanych gruntéw, 5% podatku spadkowego, a przy uwalnianiu niewolnika
1% jego ceny.

Z uwagina maly obszar i ograniczony krag osob posiadajacych prawa wyborcze mozna bylo dotrze¢
do znacznej czesci badanej populacji. Sytuacja ta w duzej mierze rekompensowata to, co - postugu-
jac sie jezykiem wspoélczesnym - mozna okreéli¢ jako braki w wiedzy teoretycznej, pozwalajacej na
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skale znalazly jednak kontynuacje w Rzymie, gdzie umiejetno$¢ wptywania na ttum byta
wysoko ceniona i czesto decydowata o wyniku walki o wladze. Nie brakowato tez prac et-
nograficznych - interesujace opisy spoteczenistw barbarzynskich znalez¢é mozna np. u Tacyta
(ok. 55-120) (T. Bargatzky, 1997, s. XII).

W sredniowiecznej Europie znaczace ilosci informacji gromadzone byly przez Kosciot.
Takze w tym przypadku zbieranie rozmaitych danych statystycznych zwigzane bylo z przy-
czynami ekonomiczno-fiskalnymi. Istniala przy tym pewna ciaglo$¢ pozyskiwania informacji
istotnych dla funkcjonowania struktur eklezjalnych - proces ten rozwijal sie w zasadzie
od poczatku istnienia chrze$cijaristwa i potrzebny byl np. do prowadzenia skutecznej akcji
misyjne;j.

W sredniowieczu nastgpit ogélny upadek oswiaty, co sprawito, ze powstajgce organizmy
panistwowe pozbawione byty kadr urzedniczych. W zasadzie jedynie sprawnie funkcjonujaca
organizacja byl wowczas Koscioét rzymskokatolicki; on tez, przez duchownych, zapewniat
wladcom obstuge administracyjna (dobrym tego przykladem moze by¢ dwoér Karola Wiel-
kiego). Przemozny wplyw Kosciola zaznaczyt sie¢ w czasie chrystianizacji pogan w Europie.
Chrzescijariscy duchowni (czesto mnisi), przybywajac na dwory tworzacych sie organizmoéw
panstwowych, tworzyli alfabety i podstawy mowy pisanej nowozytnych jezykéw europej-
skich, czego przykladem moze byc¢ alfabet polski. Powstale w sredniowieczu osrodki aka-
demickie, jakkolwiek zdominowane przez scholastyke®, stawaly sie zaczynem srodowisk
prowadzacych badania naukowe.

Decentralizacja feudalna, ktéra miata wptyw na funkcjonowanie struktur politycznych,
ekonomicznych i spotecznych?, odbila sie réwniez na funkcjonowaniu administracji. Przeto-
zenie decentralistyczne bylo jednak ostabione przez to, iz funkcje administracyjne petnione
byly wowczas z reguly przez osoby duchowne, ktére miaty kwalifikacje umozliwiajgce im
wypelnianie tego rodzaju obowigzkéw?*. Mozliwe bylo to dzieki funkcjonowaniu szkolnictwa
koscielnego, ktére swych wychowankéw? wyposazalo - niezaleznie od wiedzy teologicznej -
w umiejetnos¢ czytania, pisania i liczenia; niejednokrotnie przygotowywalo réwniez - co
wazne z punktu widzenia praktyki administracyjnej - do prowadzenia ksigg ewidencyjnych
irachunkowych oraz przysposabialo do prowadzenia szeroko pojetej dziatalnosci eklezjalno-
-spotecznej. Kosciot obok dziatar typowo duszpasterskich i szkolnych byt réwniez aktywny

wybér odpowiednich prébek reprezentatywnych. Warto przy tym pamietad, ze ograniczenie liczby
wyborcéw spowodowane bylo po czesci niedopuszczeniem kobiet do glosowari.

Znaczny rozwdj interpretacji rozmaitych tekstéw mial miejsce w starozytnosci i sredniowieczu w po-
staci egzegezy, ktora starala sie uwzgledni¢ warunki historyczne, polityczne, kulturowe i spoleczne.
Przygotowato to miejsce hermeneutyce.

Funkcjonowanie éredniowiecznej administracji polaczone bylo z represjami wobec oséb, ktére od-
mawialy wypelnienia zobowigzan podatkowych lub ociagaly sie z ich wykonaniem. Przestrzegano
réwniez prawa stref zastrzezonych do polowania, rezerwowanych dla klas posiadajacych.
~Kompletnoé¢ prowadzonych ksigg metrykalnych zalezala zaréwno od duchowienistwa parafialnego,
jego kwalifikacji i wiasciwego wypelniania przyjetych przez nich obowiazkéw, jak i samych wiernych.
Zréznicowanie materialne tych ostatnich, w polaczeniu z kosztami obrzedéw, moglto wplywac na
luzniejszy niekiedy kontakt parafian (zwlaszcza ubozszych) z miejscowym kosciolem. Dlatego tez
ksiegi metrykalne, cho¢ mniej tendencyjne od rejestréw podatkowych, a przez to o szerszym zasiegu
spolecznym, nie sg wolne od brakéw. Najbardziej kompletna zdaje sie by¢ rejestracja slubéw, najmniej
za$ zgon6éw. Notowanie tych ostatnich przez duszpasterzy parafialnych tak na dobre upowszechnito
sie dopiero na przetomie XVII i XVIII stulecia” (Z. Karpinski, 1994, s. 6).

Powstajacy pod protektoratem koécielnym system edukacyjny ksztalcit réwniez $wieckich, co z cza-
sem stwarzalo mozliwos¢ wprowadzania na rézne stanowiska (poczatkowo gtéwnie nizsze) oséb
nienalezgcych do stanu duchownego.
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na polu medycznym i charytatywnym. Pierwsze placowki szpitalne (w tym réwniez hospicja)
powstawatly pod auspicjami koscielnymi; podobnie bylo z aktywnoscia charytatywna. Oczy-
wiscie nie zawsze tego typu instytucje funkcjonowaty wzorowo (krytyka dotyczy zwlaszcza
szpitalnictwa psychiatrycznego), a powodzenie poszczegdlnych inicjatyw uzaleznione bylo
od osobowosci 0s6b je przeprowadzajacych. Nie ulega watpliwosci, ze podejmowanie tego
rodzaju inicjatyw musialo i§¢ w parze z pozyskiwaniem odpowiedniej iloéci informacji
o charakterze spotecznym?.

Pewien postep cywilizacyjny w Europie zwigzany byt z kontaktami z islamem. Muzul-
manie byli swego rodzaju pasem transmisyjnym miedzy Wschodem i Zachodem. Zach6d
zawdziecza im nie tylko poznanie starozytnej greckiej filozofii, indyjskiej matematyki
(przejecie tzw. liczb arabskich, pochodzacych w rzeczywistosci z Indii) czy nowych roz-
wigzan techniczno-architektonicznych, lecz takze ciekawych pomystéw z zakresu nauk
spotecznych. W ramach tych ostatnich u badaczy zwiazanych ze sferg islamu wyrazne bylo
zainteresowanie problematyka badan empirycznych, co przyczynic¢ sie mialo do rozwoju
demografii. Ciekawym elementem kultury muzulmanéw bylo tez zainteresowanie zyciem
miejskim, ktére pod ich rzagdami wyraznie kwitlo - przykladem moze by¢ opanowany przez
nich teren Hiszpanii.

Srodowisko miejskie obok dworskiego stanowito drugi wazny skladnik $redniowiecznego
spoleczeristwa muzulmanskiego. Z calag pewnoscig srodowisko to obejmowato bezimienny thum
ludzi pracy - owa amme, ktorej przeciwstawieniem jest chassa, czyli arystokracja zlozona z ludzi
wybitnych. Przede wszystkim jednak spotykamy w miastach cztonkéw elity intelektualneji ty-
powych przedstawicieli wspélnoty muzulmariskiej, wywodzacych sie z klasy urzedniczej oraz
miejskiej arystokracji kupieckiej. Byli to ci reprezentanci nauki i religii, ktérzy wyrézniali sie
zaréwno wiedza teoretyczng, jak i osobistymi uzdolnieniami (J. Sourdel, D. Sourdel, 1980, s. 358).

Trudno sie dziwi¢, ze prekursoréw poczatkéw socjologii miasta doszukuje sie¢ wéréd my-
Slicieli muzulmanskich. Zastuga ta przypisywana jest z reguly Ibn Chaldunowi (1332-1406),
ktorego uwaza sie réwniez za zalozyciela demografii®.

Mpysliciel ten, zyjac gléwnie na terenie Afryki Pétnocnej (urodzit si¢ na terenie dzisiejsze;j
Tunezji, stuzyt m.in. witadcy Grenady, a zmart w Egipcie). zajmowat sie analiza spoleczeristwa
arabskiego (w tym zagadnieniem solidarnosci spolecznej) i historig (spisal historie Perséw,
Berberéw i Arabow); sporo uwagi poswiecil rowniez ekonomii. W dziele Mugaddumah,
w ktérym zajat sie analizg historii islamskiej, postuzyt sie wlasna metodologia, badajac m.in.
mechanizmy zdobywania i sprawowania wladzy. Wsr6d uwzglednionych przezen aspektow
znalazty sie te, ktére byly dotychczas z reguty pomijane milczeniem, jak sie to czesto dziato
w przypadku czynnikéw klimatycznych czy ekonomicznych?.

2 Kondycja instytucji koscielnych w okresie bezposrednio poprzedzajacym reformacje byta ogolnie
zlairéwniez zrédla ortodoksji katolickiej wskazywaly na potrzebe reform w Kosciele. Kiedy jednak
protestantyzm usunat instytucje katolickie z niektérych terenéw, doszto tam do zalamania systemu
opieki charytatywnej.

Mimo ze Ibn Chaldun uchodzi za ojca tej dyscypliny, zainteresowanie spotecznosciami ludzkimi
i metodami pozyskiwania wiedzy o nich siega starozytnosci. Samo stowo ,demografia” pochodzi
od greckiego dnpoypagia (010G - demos, ludzie; ypapia - grafia).

W swoim dziele historycznym oméwil, postugujac sie metodg komparatystyczna, dzieje cywilizacji
od poczatkéw zycia nomadéw az do czaséw ,luksusu miejskiego”, hasto: Ibn Khaldun [w:] Der grosse
Knaur. Lexikon in 20 Bénden, 1984, s. 3616).
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Ibn Chaldunowi przypisuje sie analize: ekonomicznych podstaw funkcjonowania ludzko-
Sci, rozwoju grup i dynamiki grupowej, roli propagandy, komunikacji, oraz sftormutowanie
wielu znaczacych spostrzezeni dotyczacych istoty dziatania struktur panistwowych.

Ibn Chaldun. Urodzony w Tunisie w 1332 r. w rodzinie pochodzenia arabskiego, osiadlej
niegdy$ w Hiszpanii, zmarly w Kairze w 1406 r.; byt uczonym i jurysta, pelnigcym wysokie
funkcje. Poczatkowo w 1354 r. stuzyt wladcom marynidzkim z Fezu, nastepnie przebywat krétko
w Granadzie, pézniej wrécit do Maghrebu, gdzie stuzyl Hafsydom. Mianowany wielkim kadim
malikickim w Kairze w 1384 r. za dynastii Mamelukéw, mial moznosc¢ spotka¢ Tamerlana w Da-
maszku. Jest autorem Historii powszechnej, poprzedzonej Prolegomenami, gdzie podal definicje
historii jako niezaleznej nauki i snul ogélne rozwazania o prawach naturalnych, ktére rzadza
ewolucja spoleczenstw i dynastii. Dzielo to uwazano za zalazek socjologii, a w Ibn Chaldunie
upatrywano arabskiego Monteskiusza (J. Sourdel, D. Sourdel, 1980, s. 479).

Do powaznego postepu w obszarze badania zycia spotecznego przyczynila sie reformacja.
Obie strony konfliktu: katolicka i protestancka, staraty sie zdoby¢ kadry wyksztatlconych
ludzi, ktérzy mogliby ich wspiera¢ w ideologicznej walce z przeciwnikiem. Dzieki temu za-
czely powstawac liczne osrodki oswiatowe, w ktérych coraz czesciej nauczano przedmiotéw
niemajgcych nic wspodlnego z teologia®. Na terenach opanowanych przez reformacje powsta-
wac zaczely nowe, protestanckie instytucje, ktére z uwagi na to, ze na czele poszczegdlnych
struktur koscielnych stali wladcy swieccy, miaty charakter $wiecko-eklezjalny.

Zapoczatkowalo to nowy etap funkcjonowania administracji protestanckiej, ktéra wyste-
powatla jednoczes$nie w podwojnej roli: jako instytucja koscielna i administracja paristwowa.
Ten etap naznaczony byl ostra walka miedzy katolikami i protestantami, ktéra toczono
rowniez na froncie edukacyjnym. Obie strony zakladaly szkoly i uniwersytety, ksztalcac
kadry bojownikoéw wlasnej sprawy. Przy okazji jednak wydatnie wzrosta liczba oséb umie-
jacych czyta¢, pisac i liczy¢, a na skutek rozwoju nauki zdobywajacych takze coraz to nowe
umiejetnosci w réznych dziedzinach zycia. Wigzalo sie to z rozwojem badan spolecznych,
m.in. tworzeniem spiséw ludnosci oraz podejmowaniem préb opiséw choréb i negatywnych
zjawisk spotecznych.

Na uwagge zastuguje réwniez rozwoj badan etnograficznych, ktére w duzej mierze postuzy-
ly jako inspiracja w badaniach antropologicznych, a ktére rozwijaly sie w miare poznawania
przez Europejczykéw nieznanych im dotychczas terenéw. Wiele wskazuje na to, ze doszlo
do tego jeszcze przed wielkimi odkryciami geograficznymi, o czym $wiadczyé moga chocby
opisy podrézy Marca Polo. W oczywisty sposéb odkrycie Nowego Swiata i nowych szlakéw
komunikacyjnych zmienito stan wiedzy Europejczykéow w réznych dziedzinach wiedzy, takze
w naukach spotecznych. Coraz czesciej uswiadamiano sobie konieczno$¢ systematycznego
gromadzenia i porownywania informacji oraz formulowania propozycji rozwigzywania
pojawiajacych sie problemoéw.

* Innym efektem bylo pojawienie sie w krajach protestanckich zwyczaju obarczania kosciotéw pro-
testanckich odpowiedzialnoscig za realizacje zatozen polityki spotecznej, czego przyktadem moze
by¢ Prawo o ubogich Elzbiety I (1601). Ponadto zaréwno w krajach katolickich, jak i protestanckich
udoskonalano metody $ciggania podatkow, positkujac sie przy tym systemem inwigilacji, niejedno-
krotnie rozbudowanym. Takze wyprawy do Nowego Swiata i zawtaszczanie znajdujacych sie tam
dobr dostarczyly istotnego impulsu do rozwoju administracji i systemu pozyskiwania informacji,
w tym informacji o charakterze spotecznym.
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Bardzo istotny okazal sie okres rozwoju pierwszych dojrzatych koncepcji ekonomicz-

nych* w XVII i XVIII w.: merkantylizmu? i fizjokratyzmu, ktérych rola bywa niedoceniana.

Okresowi temu towarzyszyly niezwykle donioste procesy rozwoju techniki oraz medycyny,

przemiany demograficzne i spoleczno-polityczne, akumulacja kapitatu, jak rowniez rozwo;
nowozytnego sposobu pojmowania wlasnosci prywatnej i koncepcji wolnego rynku®.
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»Historya miar jest ustepem ogoélnych dziejow kultury; rozwdj ich, jak rozwéj wszelkich spraw
ludzkich, szed! stopniowo. Same nazwy miar, ktére sie dotad przechowatly, a w réznych jezykach
pokrewne, jak stopa, tokie¢, sazen, krok, pret, beczka, kamien, $wiadczg, ze jednostki te pierwotnie
nie byty $cisle okreslone, lecz czerpane z otoczenia najblizszego, z wymiaréw czesci ciata ludzkiego
pospolicie. Jaka drogg z miar takich, dowolnych i niepewnych, wytworzyly sie¢ wraz z rozwojem
i utrwaleniem sie stosunkéw ekonomicznych, miary doktadnie oznaczone, wskazuje moze posta-
nowienie Henryka I w Anglii, ktéry w r. 1101 dtugoscia ramienia swego az do korica trzeciego palca
okreslit dtugosc tokcia, jako jednostki w calym kraju obowiazujacej. Dawna stopa francuska miata by¢
wedlug podania dlugoscia stopy Karola Wielkiego. Taka mniej wiecej droga powsta¢ mogly wszystkie
miary konwencyjne, to jest od ugody, od postanowien rzgdowych zawiste, ktérych pierwowzory, czyli
etalony, starannie w schronieniach bezpiecznych musiaty by¢ przechowywane, by w kazdej chwili
stuzy¢ mogly do sprawdzania miar w powszechnym uzyciu bedacych” (S. Kramsztyk, 1912, s. 1).
Merkantylizm wydaje sie pierwsza dobrze rozwinieta doktryna ekonomiczng, ktéra miata wptyw
na wiele innych dziedzin zycia spolecznego, a jednoczeénie - ze wzgledu na fakt posiadania kolonii
przez gléwne paristwa realizujace polityke merkantylistyczng - na proces globalizacji. Merkantylizm
odegratl istotng role we Francji i Anglii w XVII w.,, a pod nazwa kameralizmu réwniez w Austrii
i Prusach. Wéroéd glownych ideologéw merkantylizmu nalezy wymieni¢ Jeana Bodina (1619-1683)
i Antoine’a de Montchrétien (1576-1621), uchodzacego za twoérce pojecia ekonomii politycznej. Do
glownych zalozen merkantylistow nalezalo przekonanie, iz Zrédlem bogactwa paristw jest posiadany
przez nie kruszec, co implikowato ich dazenie do uzyskania dodatniego salda w handlu zagranicz-
nym, mozliwego dzieki obronie wlasnego rynku przez cta (protekcjonizm). Kierunek ten propagowat
rozw¢j produkcji krajowej (czyli manufaktur, bedacych swoistymi prototypami fabryk, w ktérych
wystepowal podzial pracy), stawiajac za cel samowystarczalno$é¢ gospodarcza (co przypominac
moze autarkie). Istotnym punktem programu merkantylistéw bylo propagowanie wzrostu liczby
ludnosci oraz aktywne ksztaltowanie przez panstwowych ekonomistow przyzwyczajeri i gustow
konsumentéw (np. w Anglii nacisk na noszenie wyprodukowanych w tym kraju welnianych strojéw
i zwyczajjedzenia ryb potawianych w poblizu Wysp Brytyjskich). Merkantylisci duzg wage przywia-
zywali réwniez do aktywnego uprawiania polityki kolonialnej, co nie powinno dziwi¢, zwazywszy,
ze gtéwne kraje merkantylistyczne: Francja i Anglia, miaty kolonie. Prowadzenie skutecznej polityki
merkantylistycznej wymagato zdobycia wielu informacji o ludnoéci. Umozliwiato to przewidywa-
nie okre$lonych trendéw i pomagalo w rozwoju funkcjonalnych instrumentéw oddziatywania na
spoleczenistwo, np. w zakresie utrzymywania rozrodczoéci na mozliwie jak najwyzszym poziomie.
Strona praktyczna wspierania wytworczosci krajowej przejawila sie w trosce o manufaktury, co
przyczynilo sie m.in. do powstawania przy poszczegélnych zakladach wytwoérczych swoistych
internatéw, w ktérych mieszkali pracownicy (bylo wéréd nich wielu wibczegéw, sierot, oséb nie cal-
kiem sprawnych fizycznie i umystowo). Niejednokrotnie zmuszani byli do pracy w manufakturach
w zamian za utrzymanie wszyscy ci, ktérzy wedlug 6wczesnych standardéw stanowili , problem”;
strone legislacyjna tej swoistej formy pracy przymusowej regulowalo w Anglii Prawo o ubogich.
To wiasnie z tych instytucji zwyklo wywodzi¢ sie geneze wspélczesnego systemu penitencjarnego
i systemu szpitali psychiatrycznych.

~Nazwy monet powstaly albo od pewnej wagi, np. drachma, funt sterling (tj. funt monetarny kupcéw
wschodnich - easterlings), livre, lira, marka; albo od miejscowosci, gdzie najpierw bito dang monete,
np. talar - od Joahimsthal, floren - od Florencyi, halerz - od Hallein; albo od osoby panujacej, ktorej
podobizna widnieje na monecie, np. dukat, luidor, napoleondor, frydrychsdor; albo od ksztaltu,
np. grosz od faé. sredniow. grossus = gruby; albo od pewnej czesci wycisku, np. korona, eagle (orzet na
monetach Stanéw Zjedn. Am. Péin.); albo od materyatu, np. ztoty, gulden; albo, wreszcie, od innych
pojeé, np. rubel od ros. rubit = rabac¢ (nazwa ta wskazuje, iz dawniej odrabywano od wiekszej bryty
kruszcu iloé¢ potrzebng), kopiejki od ros. kopit = sktada¢, zbiera¢. Dawniej istnial zwyczaj wybijania
monet okoliczno$ciowych z odpowiednimi znakami na pamiatke waznych wydarzen politycznych;
monety takie przechodzily jednak szybko do zbioréw numizmatycznych i mijaty sie przeto z zadaniem
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Istotnym impulsem do prowadzenia badan empirycznych® w Europie byly pisma Fran-
cisa Bacona (1561-1626), zwlaszcza Advancement of Learning (1605) i Novum Organum Scien-
tiarum (1620). To ostatnie dzieto, w ktorym rozwinat wiele poruszanych uprzednio przez
siebie mysli, wywarlo szczegdlnie doniosty wplyw i bylo zacheta do prowadzenia badan
empirycznych, w tym badan spotecznych (D. Robinson, ]. Groves, 2007, s. 53).

W roku 1605 napisal pierwsze ze swych glownych dziel filozoficznych Advancement of Le-
arning, skomplikowang klasyfikacje wszystkich mozliwych nauk. [..] W roku 1620 ukazata sie
jego druga praca, Novum Organum; w zamysle byla ona czeécig olbrzymiego przedsiewziecia
Instauratio Magna, ktére mialo obejmowac cala wiedze (A. Kenny, 1999, s. 205).

Pomysty prezentowane przez Bacona znalazty oddZwiek réwniez w obszarze spolecznym.

Wsréd badaczy podazajacych Sciezka zbierania informaciji wyrdznia sie dwie gléwne
szkoly: kwantytatywna (ilosciowa) i kwalitatywna (jakosciowa).

Pierwsza z nich, znana jako tzw. arytmetyka polityczna, powstala w Anglii. Do jej glow-
nych przedstawicieli nalezg John Graunt i William Petty.

John Graunt (1620-1674), statystyk i demograf (wczesniej handlowat suknem i pracowat
m.in. jako nauczyciel muzyki), zajmowal sie statystyka zgonéw i narodzin, co byto swego
rodzaju systemem wczesnego ostrzegania: naglty wzrost liczby zgonéw ostrzegat rodzine
krolewska przed zagrozeniem epidemia, umozliwiajac jej bezpieczne opuszczenie stolicy
kraju. Jednoczeénie praca ta umozliwiata Grauntowi prognozowanie rozwoju demograficz-
nego. Tego typu badania miaty kolosalne znaczenie w obliczu dynamicznie zmieniajacej
sie sytuacji ekonomicznej kraju (R. Lewinsohn, 1961, s. 189). Graunt zastynat z uzycia jako
pierwszy probek reprezentatywnych do okreélenia wielkosci populacji (A. Diekman, 1995,
s. 79). W 1662 r. ukazalo sie drukiem jego dzieto The Natural and Political Observations upon
the Bills of Mortality (Naturalne i polityczne obserwacje aktéw zgonu), poSwiecone analizie
zjawiska $miertelnosci w Londynie za Karola II (1630-1685), w ktorej zaprezentowat wyniki
swych badan, w tym life table*. Informacje tego typu wykorzystywane byly przez towarzy-
stwa ubezpieczeniowe, ktére dazyly do precyzyjnego obliczenia wspoélczynnika ryzyka.
Graunt dokonywat analiz wtérnych dostepnych danych; zwracat takze uwage na relacje
zachodzace miedzy liczba zmartych mezczyzn i kobiet. Kiedy nie miat gotowych danych,
sam prowadzil badania. Zostal cztonkiem The Royal Society of London for Improving Na-
tural Knowledge.

Wiliam Petty (1623-1687) byt z zawodu lekarzem (A. Diekman, 1995, s. 78-79). Jedna z jego
bardziej znanych ksiazek jest Political Anatomy of Ireland (Anatomia polityczna Irlandii), do
ktorej zdobyl materialy, wykonujac w stuzbie Cromwella spis majatkéw w Irlandii. Zawart
w niej doktadng charakterystyke irlandzkiej gospodarki: zestawit powierzchnie gruntéw,
opisal sposoby uprawiania ziemi i jednostki monetarne, zwrécit uwage na konsumpcyjny
aspekt zachowan chlopow, ktorzy znaczna czeéc¢ swojego dochodu przeznaczali na tyton.
Innym istotnym z punktu widzenia rozwoju metodologii badarn spotecznych dokonaniem
Petty’ego bylo przeprowadzenie ewaluacji pracy lekarzy: sprawdzal m.in., czy liczba os6b
umierajacych w okreslonym wieku, ktére korzystaly z pomocy medykoéw, byla mniejsza niz

pieniedzy, dlatego to nowsze ustawy mennicze zakazuja bicia tego rodzaju monet” (M. Feldblum,
1913, s. 36-37).

¥ Nalezy rowniez zwroci¢ uwage na pozytywny wplyw racjonalizmu na rozwdj nauk; por. R. Des-
cartes (2006).

0 Technika life table byta stopniowo rozwijana m.in. przez Edmonda Halleya (1656-1741).
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w analogicznej grupie osob pozbawionych stalej ich pomocy (np. z uwagi na wiejski charak-
ter miejscowosci). Petty interesowal sie réwniez rozwojem populacji miejskich, zwlaszcza
Londynu. W zakresie problematyki gospodarczej postulowat rzad typu laissez faire.

Wéréd kontynuatoréw jego ekonomicznych koncepcji wymienia sie Richarda Cantillona
(ok. 1680-1734), autora Essai sur la Nature du Commerce en Général (Esej o ogolnej naturze han-
dlu). Cantillon zdoby? osobiste doswiadczenia zwigzane ze stynna aferg bariki spekulacyjnej
(speculative bubble) Johna Lawa i Kompanii Missisipi (John Law’s Missisipi Company).

Uchodzaca za konkurencyjng w stosunku do arytmetyki politycznej szkota statystyki
uniwersyteckiej wywodzila sie z Niemiec i stala na stanowisku badan jakosciowych. Jed-
nym z jej gtéwnych przedstawicieli i zalozycieli byt Hermann Conring (1606-1681), prawnik
ilekarz. Dzieki dzietu De origine iuris Germanici (1643) uchodzi za twoérce historii prawa. My-
Sliciel ten wprowadzit takze metody chemiczne do farmacji (hasto: Conring [w:] Der grosse
Knaur. Lexikon in 20 Binden, 1981a, s. 1450).

Do szkoly tej zaliczani sg takze Gottfried Achenwall (1719-1772)* oraz August Ludwig
Schlozer (1735-1809), publicysta oraz historyk, ktérego wysoko cenila cesarzowa Maria
Teresa. Schlozer pozostawal pod wplywem Rousseau i Montesquieu oraz byt przeciwny
absolutyzmowi. Obok J.G. Herdera byl piewca (Kiinder) stowianiszczyzny, ktérg przeciwsta-
wial ,upadiej kulturze Zachodu” (dessen Urspriinglichkeit er der , verfaulten” westeurop. Kultur
entgegenstellte; hasto: Schlozer [w:] Der grosse Knaur, Lexikon in 20 Binden, 1981b, s. 7086).
Zwolennicy szkoly statystyki uniwersyteckiej interesowali si¢ m.in. przepisami prawa,
przejawiajac tendencje do stosowania technik idiograficznych przy jednoczesnym realizo-
wania celéw nomotetycznych.

Gléwna réznica miedzy arytmetyka polityczna i statystyka uniwersytecka byto po-
dejscie badawcze oraz dobdr metod i technik pozyskiwania informacji. Badacze zwiazani
z arytmetyka polityczng koncentrowali sie na zagadnieniach ilosciowych, dazac do kwanty-
tatywnego opracowania badanych zagadnien, co mozna interpretowad, z jednej strony, jako
efekt wplywu empiryzmu, z drugiej za$ jako konsekwencje bardzo praktycznych zadan,
jakie przed nimi stawiano. Natomiast przedstawiciele statystki uniwersyteckiej zmierzali
do wyjasnienia zjawisk spotecznych przy pomocy dokladnego opisu i poglebionej refleks;ji.
Doszuka¢ sie mozna u nich silnych wplywéw racjonalizmu zwigzanego z mysleniem de-
dukcyjnym i rezerwy w stosunku do empirii.

Dyskurs teoretyczny arytmetyki politycznej i statystyki uniwersyteckiej wydaje sie z per-
spektywy czasu wzgledny, poniewaz zadna ze stron, chcac prowadzi¢ powazne badania, nie
mogla obejs¢ sie bez stosowania mieszanego instrumentarium badawczego, tzn. przynajmniej
czeéciowego taczenia technik iloéciowych z jakoSciowymi. Réwniez podzial geograficzny na
arytmetyke polityczng w Anglii i statystyke uniwersytecka w Niemczech nie wydaje sie zbyt
Scisty, albowiem myséliciele angielscy korespondowali z r6znymi niemieckimi naukowcami,
szczegOlnie z Wroctawia*. Trudno sie wiec dziwi¢, ze nastepne pokolenia badaczy odzna-
czaly sie znacznym eklektyzmem metodologicznym i z powodzeniem stosowaly techniki
badawcze obu szkét.

Powaznym impulsem do rozwoju nauk spofecznych bylo oswiecenie i dziatalno$¢ ency-
klopedystéw (D. Diderot, 1972).

1 A. Diekman (1995, s. 80) uwaza za prawdopodobne, ze Achenwall stworzyt pojecie statystyki, wy-
wodzac jego znaczenie od status (panistwo) lub statista, Staatsmann (maz stanu).

2 Na uwagge zastuguje posta¢ Kaspara Neumanna (1648-1715), ktory w latach 1687-1691 opracowywat
we Wroctawiu listy zmartych, z podaniem wieku i przyczyny $mierci.
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Pouczajacym przykladem sg skutki, jakie spowodowata np. w spoleczenistwie francuskim
przed rewolucja w XVIII w. tzw. teoria umowy spolecznej, ktéra sktonita czes¢ poddanych do
postrzegania monarchy jako jednej ze stron wspomnianej umowy, na ktorej cigza takze okreslone
obowiazki. Otéz pod jej wplywem zaczynaja dokonywac sie w §wiadomosci ludzi okreslone
procesy przewartosciowan, ktore z czasem doprowadzily m.in. do przeobrazenia sie ,podda-
nych” w ,,obywateli”, a w dalszej konsekwencji do okreslonych zmian spoteczno-politycznych
(J. Sztumski, 2010, s. 14).

Jednoczesnie ze Swiatopogladem politycznym zmienial sie system poje¢ naukowych,
a one same przezywaly gwattowny rozwoj. Dotyczylo to zwlaszcza matematyki, ktéra po
okresie dominacji scholastyki swiecila triumfy, wywierajac jednoczesnie wplyw na inne
dyscypliny wiedzy.

Pod koniec wieku XVII opracowano zasady rachunku catkowego i r6zniczkowego (Leibniz,
Newton). Wiek XVIII byt okresem nieprzerwanego i $wietnego rozwoju matematyki. Nic dziw-
nego, ze ideal Scistosci matematycznej przy$wiecat filozofom i ludziom nauki tej epoki. Czotowy
myséliciel tej epoki Immanuel Kant przyjat ideat myélenia matematycznego za osnowe dla watku
przewodniego filozofii ,transcedentalnej”, jakim bylo pojecie a priori. Zrozumiale jest przeto,
ze F. Herbart, wychowany na wiedzy XVIII w. i na ideach mysliciela krélewieckiego, usitowat
unaukowi¢ psychologie wlasnie przez jej zmatematyzowanie. Réwniez w wielu pézniejszych
pracach, juz zaliczanych do psychologii naukowej, wida¢, ze ideal Scistosci matematycznej przy-
$wiecal ich autorom. Zrédlowo mozna to wykazaé np. w odniesieniu do Fechnera i psychologéw
z kregu zwolennikéw Pearsonowskiej Gramatyki nauki. I w naszych czasach zbyt czesto szata
matematyczna prac psychologicznych jest uwazana (przez ich autoréw i czes¢ krytykéw) niejako
za ,bilet wstepu” do psychologii naprawde naukowej (J. Pieter, 1974, s. 29).

Duzy oddzwiek wywotaty tezy Thomasa Roberta Malthusa (1766-1834), ktéry dowodzit,
ze ludzi przybywa w tempie geometrycznym, a zywnoéci - arytmetycznym. Malthus byt
przekonany o nieuniknionej walce o szczuple zasoby. Idee przezen zaprezentowane przejeto
wielu myséliciel, z ktérych najbardziej znany jest Charles Darwin (1809-1882)*.

Do ciekawych badaczy korzystajacych zaréwno z technik jakosciowych, jak i ilosciowych
zaliczy¢ mozna Johanna Petera Stifsmilcha (1707-1767). Studiowal on medycyne, prawo i teo-
logie. Wybrawszy kariere duchownego, petnit m.in. funkcje kapelana wojskowego i starszego
duchownego (Probst) w Berlinie. Réwnoczeénie wykazywal zainteresowania naukowe, co
doprowadzito go do czlonkowstwa w Koniglich-PreufSische Akademie der Wissenschaften
(Krolewsko-Pruska Akademia Nauk)*. Stifimilch zastynat dzielem Die Géttliche Ordnung in den
Verhiiltnissen des menschlichen Geschlechts, aus der Geburt, dem Tode und der Fortpflanzung desselben
erwiesen (1741). Ksigzka odpowiada na pytanie o przyczyny zmniejszenia sie liczby narodzin
i zwigzanych z tym chrztéw wiernych. Malejaca liczba urodzin byta spowodowana wedlug
niego przez cztery giéwne czynniki: 1) liczny pob6r rekruta; 2) wzrost liczby studentéw;
3) mala liczbe zawieranych malzenistw z powodu trudnej sytuacji ekonomicznej; 4) zmiany
strukturalne, do jakich dochodzilo w zwigzku z transformacja gospodarki (rozpad feuda-
lizmu i powstawanie struktur wczesnokapitalistycznych). Stifimilch utrzymywat kontakty
z Gottholdem Ephraimem Lessingiem (1729-1781) i Immanuelem Kantem (1724-1804).

# Weérod autoréw nawiazujacych do Malthusa byli Benjamin Gompertz (1779-1865) i Pierre-Frangois
Verhulst (1804-1849).

# Instytucja ta zostala zalozona 11.06.1700 r. w Berlinie za rzadéw ksiecia elektora Fryderyka III (od
18.01.1701 krdla Prus, Fryderyka I) jako Kurfiirstlich-Brandenburgische Societét der Wissenschaften.
Do jej zalozycieli nalezeli m.in. Gottfried Wilhelm Leibniz i posiadajacy polskie korzenie Daniel
Ernst Jablonski.
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W kontekscie rozwoju metodologii nauk spotecznych wspomnie¢ warto o przemianach
ekonomicznych zwigzanych z rewolucja przemyslowa i ksztaltowaniem sie systemu kapi-
talistycznego®. Godne odnotowania jest tworzenie sie systemu bankowo-gieldowego*® oraz
wzrost Swiadomosci przemian zachodzacych w obrebie gospodarki. Szybko rozwijaly sie
nauki medyczne i $wiadomos¢ znaczenia higieny. Do kreatywnych multidyscyplinarnych
znawcOw problemoéw spolecznych, ktérzy przyczynili sie do rozwoju metod i technik ba-
dawczych, nalezeli m.in. William Farr (1807-1883), Louis Adolphe Bertillon (1821-1883) oraz
jego syn, Jacques Bertillon (1851-1922). Wsr6d kontynuatoréw badarn ludnosci wymienié
mozna takze unitarianina Richarda Price’a (w 1771 opublikowat prace o przypadkowosci
oraz uwarunkowaniach rozwoju ludnosci) i Augusta de Morgana (1806-1871), autora On the
Application of Probabilities to Life Contingencies (1838).

Szczeg6lng aktywnoscia w obszarze metodologii nauk spotecznych wykazat sie Belg
Lambert Adolphe Jacques Quetelet (1796-1874). Zastynat m.in. odkryciem, ze wéréd fran-
cuskich rekrutéw podejrzanie czesto wystepowal wzrost nizszy od 157 cm (co zwalniato
z obowigzku stluzby wojskowej) w poréwnaniu z nastepna grupa statystyczna (157-159,7 cm).
Oczywiscie sugerowalo to oszustwa przy pomiarze. Quetelet zajmowat sie takze krymino-
logia i psychologig, m.in. badat zagadnienie odwagi.

Pojawienie sie mysélicieli taczacych rozmaite techniki badawcze oraz wykorzystujacych
dorobek r6znych dziedzin wiedzy do analiz problematyki zbiorowosci ludzkich stanowilo
zapowiedZ narodzin bardziej zaawansowanej fazy rozwoju metodologii nauk spolecznych
(R. Prim, H. Tilmann, 1979). Byto ono jednoczesnie zwienriczeniem dlugiego procesu rozwoju
nauki, ktéry byt Scisle zwigzany z dziejami cywilizacji (H. Reichenbach, b.r., 1963). W tym
czasie raczkujaca metodologia starala sie dostarczy¢ uzytecznych wiadomosci o réznych
aspektach zycia zbiorowego ludzi. Na uwage zastuguje funkcjonalny charakter nauk
spotecznych; powstale na gruncie ustugowym w stosunku do potrzeb administracyjno-
-fiskalno-militarnych, rozszerzaly stopniowo palete swych ustug, podazajac za wzrastajacym
zapotrzebowaniem na informacje i refleksje teoretyczna. Proces ksztaltowania sie ich me-
todologii nie byl z pewnoscia prosty i jednoznacznie progresywny, o czym $wiadcza liczne
niepowodzenia i przypadki rezygnacji z udanych przedsiewzig¢, ktére na jakich czas byly
zarzucane i zapominane. Mimo takich czy innych przeciwnosci praca rzeszy badaczy, czesto
nieznanych, zaowocowala wypracowaniem instrumentarium stuzacego do diagnozowania
probleméw spotecznych wspélczesnego Swiata. Jednak niezaleznie od dotychczasowych
wysitkéw liczne niedomagania obecnie uzywanych metod i technik badawczych, podobnie
jak trudnosci w znalezieniu efektywnych sposobéw ich przezwyciezenia, wskazuja na to,
ze proces ich optymalizacji daleki jest jeszcze od zakonczenia.

¥ Pierwsze pieniadze papierowe w Europie ukazaty sie w Szwecyi (1656 r.), nastepnie w Anglii (1694),

Norwegii (1695), Danii (1713), Francyi (1718), Austryi (1762), Rosyi (1768), Saksonii (koniec XVIII w.),
Prusach (1805)” (M. Feldblum, 1913, s. 46).

»Buchalteria jest to systematyczne zapisywanie wszystkich czynnoéci handlowych do odpowiednich
ksigg w przyjetej formie, nazwana pozycja buchalteryjng. Buchalteria stanowi galaz gospodarstwa
narodowego, obejmuje ona przedsiebiorstwa wszelkiego rodzaju i wielkosci i ma na celu da¢ nam
Scisty rachunkowy obraz biegu pewnego przedsigbiorstwa, jego stanu majatkowego, tudziez wyka-
zania zysku lub straty” (H. Chankowski, 1914, s. 687).

46
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Streszczenie

Artykul porusza tematyke powstania i rozwoju nauk spotecznych w relacji do wyzwan cy-
wilizacyjnych. Wér6d wymienionych w artykule postaci pionieréw nauk spotecznych znalezli
sie¢ m.in. Ibn Chaldun, F. Bacon, J. Graunt, W. Petty, H. Conring, G. Achenwall, A.L. Schlozer,
T.R. Malthus, ].P. Stiimilch oraz L.AJ. Quetelet. W artykule zwrécono uwage na procesualny
charakter rozwoju nauk spotecznych. Podkreslono powigzania nauki z praktycznymi potrzeba-
mi spolecznoéci oraz wskazano na relacje zachodzace miedzy typem uprawiania nauki a spo-
sobem funkcjonowania organizacji spotecznych. Sporo uwagi poswiecono réwniez tematyce
interdyscyplinarnego charakteru prowadzonych w przesztosci badan naukowych.

Summary

The article deals with issues connected with the development of social science. As the
so called pioneers of social science among others Ibn Chaldun, F. Bacon, J. Graunt, W. Petty,
H. Conring, G. Achenwall, A.L. Schlozer, T.R. Malthus, J.P. Stifmilch and L.A.J. Quetelet were
mentioned. Their works influenced to a large degree the future of social science. The article
stresses the importance of understanding the mutual relationship between science and the
economic, politic and social situation of society. Much attention was also paid to the interdis-
ciplinary and cross-disciplinary nature of scientific inquiry.
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Metody oceny kompetencji interpersonalnych
nauczyciela. Model Okna Johari i diagram
dyskontowania transakcyjnego jako postulowane
narzedzia badan pedeutologicznych

Trudno zaprzeczy¢ stwierdzeniu B. Sliwerskiego, ktéry w ksiazce Mysle¢ jak pedagog napisal:

Obecnie zawod pedagoga coraz czedciej postrzegany jest kompetencyjnie. Akcentuje sie
potrzebe specjalistycznego przygotowania do tej roli w zakresie pozadanych sprawnoéci i umie-
jetnosci, ktore powinny byé wsparte wiedza ogdlnoteoretyczna, kierunkowa (pedagogiczna)
i specjalnosciowa oraz niezbednymi cechami osobowosci, w tym takze w zakresie myslenia
(najlepiej tworczego) (2010, s. 37).

Wsroéd wielu rodzajow kompetencji osobistych i zawodowych, jakich oczekuje sie od
nauczycieli oraz wychowawcéw, warto nieco uwagi poswieci¢ kwalifikacjom wiazacym sie
z budowaniem optymalnych relacji interpersonalnych. Dodajmy na wstepie, ze przez relacje
interpersonalne nauczyciela bedziemy rozumieli ten rodzaj aktéw komunikacyjnych, ktére
wiaza sie z budowaniem najlepiej odpowiadajacych danej sytuacji interakcji miedzy nim sa-
mym a innymi osobami zaangazowanymi w proces dydaktyczny i wychowawczy. Rzecz jasna,
mamy tu na mysli gléwnie uczniéw i wychowankow, ale takze rodzicéw, grono pedagogiczne
i wladze o$wiatowe. Jak wazny jest to aspekt pracy pedagogicznej, nie trzeba chyba nikogo
przekonywac czy szerzej uzasadnia¢. Kwalifikacje interpersonalne nauczyciela sa pochodna
jego ogodlnej inteligencji interpersonalnej, na ktéra sktadaja sie: zdolnosé¢ organizowania grup
(w przypadku nauczyciela np. zespotéw klasowych), negocjowanie rozwiazan (rozstrzyganie
uczniowskich sporéw, zapobieganie lub tagodzenie konfliktéw w gronie nauczycielskim),
tatwosé wchodzenia w kontakty z innymi osobami (np. rodzicami ucznia) oraz to, co moze
zainteresowac nas najbardziej - umiejetnosc analizowania sytuacji spotecznych (np. wtasnych
relacji z innymi) (D. Goleman, 1997, s. 191-192). Ludzie sa bowiem nade wszystko - o czym
warto zawsze pamietac - istotami komunikujacymi sie ze soba (homo communicans), a facifiskie
rozumienie stowa communis oznacza ,robienie czego$ wspodlnie”, natomiast communio to nic
innego jak ,zjednoczenie” czy ,zespolenie”. Komunikacja stuzy zatem budowaniu wspélnoty.
Dobra komunikacja zbliza ludzi do siebie, zla - tworzy bariery i podziaty. W sensie systemo-
wym dowodem wysokiego poziomu komunikacji jest zgodnos¢ miedzy tym wszystkim, co
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jest nadawane (trescia i formq komunikatu), a tym, co jest odbierane. W wyniku kontaktéw
spolecznych opartych na komunikacji i porozumieniu cztowiek wzbogaca i rozwija swoje nie-
powtarzalne wlasne Ja, a takze przyczynia sie do rozwoju innych os6b. Mozna nawet $miato
zaryzykowac twierdzenie, ze to wiasnie komunikacja, a nie co innego, uczynifa czlowieka
tym, kim obecnie jest i kim nieustannie si¢ staje. Wszak na samym poczatku bylo biblijne
Stowo. Dlatego tez problem wychowania i ksztalcenia w szkole jest niebagatelny, a pedago-
gika jako nauka o wychowaniu i ksztalceniu powinna zapewne jeszcze bardziej niz do tej
pory skupic sie na tym wszystkim, co jako proces interakcji ma miejsce miedzy nauczycielem
i uczniem. Na ich wzajemnych oddziatywaniach. Na tym, co buduje wspélne zrozumienie,
oraz na tym, co je psuje. Th. Gordon w ksiazce Wychowanie bez porazek w szkole stwierdzil:

[...] charakter stosunkéw uczen - nauczyciel ma podstawowe znaczenie - jezeli nauczanie ma by¢
skuteczne - w nauczaniu wszystkiego: kazdego przedmiotu, wszystkich tresci, wszelkich umie-
jetnosci, wartosci badZ przekonan. Lacina, historia starozytna, matematyka, literatura, zajecia
praktyczne czy chemia - wszystko moze by¢ dla mtodych ludzi interesujace i podniecajace, jesli
maja do czynienia z nauczycielem, ktéry posiada umiejetno$¢ nawigzania z nimi szczegélnego
kontaktu, kontaktu, w ktérym potrzeby nauczyciela sg respektowane przez uczniéw, a potrzeby
uczniéw przez nauczyciela (1995, s. 16-17).

Ze wzgledu na szczuplo$¢ miejsca nie bedziemy tu szerzej rozwodzili sie nad wszyst-
kimi aspektami aktéw komunikacyjnych majgcych miejsce w szkole. Dociekliwy czytelnik
odnajdzie coraz liczniejsze publikacje poswiecone temu zagadnieniu w krajowej literaturze
przedmiotu (H. Retter, 2005; A. Borkowska, D. Macander, 2007; S. Trojniel, 2007; M. Ku$pit,
2004; B. Gwizdek, E. Soltys, 2006; M. Drzewicki, 2004; L. Wollman, 2005; Z. Krzemiankow-
ski, 2006; M. Sniez'yﬁski 2007; J. Jagieta, 2004b; N. Przybylska, 2005; P. Szczukiewicz, 2004;
A. Sztejnberg, P. den Brok, J. Hurek, 2005 i wiele innych).

W poszukiwaniu optymalnych narzedzi pozwalajacych na dokonywanie poprawnych
metodologicznie badar relacji interpersonalnych nauczyciela mozna wskazac na dwa modele,
zaprezentowane nizej. Pochodzg one z odmiennych, cho¢ komplementarnych dziedzin: teorii
komunikacji interpersonalnej i pomocy psychologicznej oraz koncepcji analizy transakcyjnej.
Modele te, wzajemnie si¢ uzupelniajac, moga stanowic uzyteczne metodologiczne konstrukty
pozwalajace na budowanie ciekawych strategii badar empirycznych. Warto podkresli¢, ze jak
dotad trudno znalez¢é przyklady wykorzystania wspomnianych diagraméw zaréwno jako
postulatu metodologicznego, jak i wskaza¢ przyklady badan srodowiska nauczycielskiego
zwykorzystaniem tych narzedzi oceny. W tym sensie omawiane zagadnienia nalezy trakto-
wac jako propozycje i inspiracje o charakterze nowatorskim, sktaniajaca do podjecia badan
uwzgledniajacych uzytecznosé prezentowanych w niniejszym tekscie zagadnien. Nalezy
podkresli¢, ze ponizsze modele pozwalajg na realizacje badan zaré6wno w wymiarze ilos-
ciowym, jak i jakosciowym. W przypadku badan o charakterze ilodciowym daja mozliwosci
operacjonalizacji danych, np. przez tworzenie skal pomiarowych, precyzyjnie okreslonych
zmiennych i wskaznikéw. Natomiast w przypadku dociekan jakosciowych stwarzaja moz-
liwos¢ gromadzenia materiatu wedtug przyjetych w ponizszych rozwigzaniach postulatow.
Badania ilosciowe, jak czesto sie twierdzi, nastawione sg na wyjasnienie, natomiast analizy
jakosciowe skoncentrowane bywaja na rozumieniu. Twierdzi sie nadto, ze

[..] zgodnie z wspoélczesnym trendem: badania jakoSciowe cenione sa wyzej, badania iloSciowe
uwazane s3 za niemodne. Pamietac nalezy przy tym, ze badania jako$ciowe mozna zdefiniowac
jako takie, w ktérych: duze znaczenie przypisuje si¢ sposobowi zbierania i opracowywania
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danych kategorialnych; analiza danych ma na celu uzyskanie wynikéw, ktére majg charakter
raczej deskryptywny niz wyjaéniajacy; duzg wage przypisuje sie do konstruowania nowych
narzedzi, np. w celu analizy danych werbalnych albo protokotéw wideo; dane empiryczne
natomiast podlegaja raczej klasyfikacji, a nie kwantyfikacji; trafna operacjonalizacja badanych
zmiennych ma wigksze znaczenie niz ich uzasadnienie teoretyczno-pomiarowe; analiza sity
efektéw ma wieksze znaczenie niz wyciaganie wnioskéw statystycznych z uzyskanych danych
empirycznych (J. Rost, 2008, s. 23).

Nie wdajac sie w dyskurs na temat obowigzujacych lub przemijajagcych méd w nauce,
ktérych sens bylby wlasciwy bardziej dla analiz mody mlodziezowej czy trendéw w muzyce
rozrywkowej niz zadar, jakie spoteczeristwo winno stawia¢ nauce, wyrazmy jedynie prze-
Swiadczenie, ze metodologia badan iloSciowych i jakoSciowych winna miec¢ ten sam status.
Zaprezentowane modele badan kompetencji interpersonalnych nauczyciela taka réwnowaz-
noé¢ badawcza stwarzaja. Pozwalaja zaréwno na wyjasnianie, jak i rozumienie istotnych
aspektow pracy nauczycielskiej, na ktére wcigz nie zawsze zwraca si¢ nalezyta uwage. Sa
w swej istocie konstruktami teoretycznymi, ktére jednak pozwalaja w sposéb niezwykle
praktyczny poszerzy¢ zakres wiedzy oraz swiadomos¢ nauczycieli w zakresie budowania
wlasnych relacji z innymi osobami, a takze na dokonywanie miarodajnej zewnetrznej oceny
kompetencji interpersonalnych tej grupy zawodowe;j.

Metoda oceny siebie i innych

Pierwszy z zaprezentowanych ponizej modeli, okreslany jako Okna Johari (Johari Win-
dows - nazwa powstala z polaczenia imion autoréw modelu), stworzyli Joseph Luft i Harry
Ingham w potowie XX w., §ledzac dynamike funkcjonowania grup terapeutycznych (J. Luft,
1966). Zbudowany schemat stuzyt i do dzis stuzy do zwiekszenia u danej osoby wlasnej sa-
mos$wiadomosci w relacji z innymi. Przez wielu autoréw, ktérzy zajmuja sie relacjami inter-
personalnymi, jest oceniany jako jeden z najbardziej pozytecznych diagraméw graficznych
opisujacych wazne aspekty interakcji miedzyludzkich oraz sposoby, w jakie dana osoba
komunikuje sie z sama sobg oraz innymi. Obszar samoswiadomosci zostal zostal podzie-
lony na cztery pola w dwuwymiarowej przestrzeni. Poszczegolne strefy dotycza proporcji
w zakresie percepcji samego siebie oraz innych (tab. 1).

Tab. 1. Model Okna Johari

Ja Znane sobie Nieznane sobie
Znane innym 1. Ja publiczne 2. Ja élepe
ARENA SLEPY PUNKT
Nieznane innym 3. Ja sekretne 4. Ja nieznane
FASADA CZARNA DZIURA

Zro6dto: L. Macario, M. Rocchi (2011, s. 134).

Pole 1 (znane sobie i innym) - arena. Jest to obszar optymalnego funkcjonowania w rela-
cjach miedzyludzkich. Stanowi otwartga, $wiadoma i koherentng wiedze nauczyciela o sobie
samym, ktérg przez rézne kanaly komunikacji (werbalne i pozawerbalne) przekazuje oto-
czeniu. Moze by¢ okreslone jako Ja publiczne.
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Pole 2 (nieznane sobie, ale znane innym) - $§lepy punkt. Obszar, w ktérym inni wiedza
i widza znacznie wiecej, niz sam nauczyciel jest $wiadomy i gotowy przekazywac o sobie.
W sposob oczywisty rozlegloé¢ wspomnianego pola ogranicza skutecznos$¢ oddziatywan
pedagogicznych. Natomiast poszerzenie omawianego obszaru moze m.in. odby¢ sie przez
otrzymywanie informacji zwrotnych ptynacych z otoczenia oraz przez ré6znorodne sposoby
poszerzania nauczycielskiej sSwiadomosci. W takich wypadkach mozna méwic, ze mamy tu
do czynienia z Ja Slepym.

Pole 3 (znane sobie i nieznane innym) - fasada. Pole wiedzy o sobie dostepne tylko danej
osobie i nieudostepniane innym. W przypadkach, gdy obszar ten jest rozlegly, mamy do czy-
nienie za sztucznoscia i niespdjnoscia obrazu nauczyciela. Jest to czesto wynikiem istnienia
réznego rodzaju mechanizméw obronnych psychiki, np. zaprzeczania czy racjonalizacji
wyparcia. Miano, na jakie zasluguje wspomniane pole, okresli¢ mozemy jako Ja sekretne.

Pole 4 (nieznane sobie i innym) - czarna dziura. Obszar catkowitej nieSwiadomosci tego,
co dzieje sie w relacjach interpersonalnych. Nauczyciel w takich wypadkach pozbawiony
jest catkowicie wgladu w skutki swoich wlasnych pedagogicznych oddziatywan, a zarazem
jego otoczenie nie rozpoznaje jego prawdziwego Ja. Bywa zmniejszane przez zwiekszanie
Swiadomosci w polu 2 oraz 3. Jest to pole odpowiadajace catkowicie pojeciu Ja nieznane.

Poszczegodlne pola moga by¢ wieksze lub mniejsze w zaleznosci od tego, jaka samoswia-
domo$¢ ma dana osoba oraz jak zbudowana jest relacja z innym, jak réwniez w jaki spos6b
przebiega dynamika wzajemnych odniesieni. Na przyklad nauczyciel rozpoczynajacy dopiero
spotkania ze swoja klasag moze charakteryzowac sie rozleglym polem 4 przy matej stosun-
kowo plaszczyznie pola 1 (tab. 2).

Tab. 2. Poczatkowy etap budowania relacji

1. Ja publiczne 2. Ja élepe

ARENA

SLEPY PUNKT

3. Ja sekretne

FASADA

4. Ja nieznane

CZARNA DZIURA

Po dtuzszym okresie pracy pola te w swych proporcjach moga, cho¢ rzecz jasna nie mu-
sza sie znaczaco zmienic. Pole 1 moze mie¢ znaczaca przewaga nad pozostalymi obszarami,

np. w stosunku do pola 2 czy 4 (tab. 3).

Tab. 3. Rozwiniety etap budowania relacji

1. Ja publiczne 2. Ja élepe

ARENA SLEPY PUNKT
3. Ja sekretne 4. Ja nieznane

FASADA CZARNA DZIURA

Zwiekszenie ktérego$ z obszaréw sprawia, ze inne w spos6b nieuchronny sie zmniejsza-
ja. Mozemy w tym miejscu sformutowaé pewna hipoteze, o ktérej nie méwia wprawdzie
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wprost autorzy wspomnianego modelu, a ktéra nazwiemy umownie hipoteza statosci.
Inspiracja stanie si¢ w tym wypadku dziedzina przypisana kolejnemu omawianemu przez
nas modelowi, ktora jest analiza transakcyjna (J.M. Dusay, 1972). Hipoteza statosci (constancy
hypothesis) bedzie nam zatem moéwita, ze gdy jedno z pdl sie poszerza, inne dla réwnowagi
ulegaja zmniejszeniu po to, aby catkowite pole energii psychicznej pozostalo stale. Mozna
pokusic sie o zapisanie tej zaleznosci przy pomocy nastepujacego wzoru:

HS =k (pole 1 + pole 2 + pole 3 + pole 4)

gdzie:

HS - hipoteza stalosci

k - wspolczynnik statosci

pole 1, pole 2, pole 3, pole 4 - poszczegdlne pola modelu.

Wyjasnienia i doprecyzowania wymaga wspo6tczynnik stalosci (k), ktory oznacza w po-
wyzszym wzorze pewne indywidualne predyspozycje nauczyciela do wgladu w siebie oraz
we wlasne §wiadome i nieSwiadome relacje z innymi. Sformutowanie omawianej hipotezy
opiera si¢ na oczywistym prze$wiadczeniu, ze nie mozna jednoczesnie pozostawaé¢ w dwéch
przeciwstawnych stanach psychicznych. W naszym przypadku chodzi o pozostawanie w da-
nym momencie czy sytuacji w pelni sSwiadomym i jednoczesnie catkowicie nieswiadomym,
stany te bowiem wzajemnie si¢ wykluczajg. Czy jednak hipoteza ta jest prawdziwa? Wszak
pozostaje zarysowanym tylko przeswiadczeniem. Moga ja jedynie potwierdzi¢ rzetelnie
przeprowadzone badania weryfikujace lub falsyfikujace przedstawione zaleznosci.

Na podstawie prezentowanego modelu mozna stwierdzi¢, ze niezwykle waznym
aspektem samoswiadomosci nauczyciela w tworzeniu i istnieniu relacji interpersonalnych,
a takze wgladu w obszary wlasnego rozwoju sa informacje zwrotne. Otrzymujemy je od
swojego otoczenia, bedacego rodzajem systemu luster, w ktorych mozemy sie przejrzecd i od-
powiedzie¢ sobie na fundamentalne dla kazdego czlowieka pytanie: Kim jestem w swoim
wlasnym mniemaniu? Ale takze: Jak w rzeczywisty sposéb odbierany jestem przez innych?
Ten odbity wizerunek nie moze jednak by¢ przyjmowany bezkrytycznie, bez koniecznych
analiz i pogtebionej refleksji. W takich wypadkach nieocenionym wsparciem moze okazac
sie profesjonalna pomoc, np. w postaci coachingu lub nauczycielskiej superwizji. Do tego
watku przyjdzie nam jednak wréci¢ w koricowej czedci niniejszego tekstu. W tym miejscu
powiedzmy raz jeszcze, ze prezentowany model ukazuje wage i znaczenie wiedzy nauczy-
ciela o sobie oraz §wiadomej komunikacji z innymi osobami, a takze - o czym nie spos6b
zapomnie¢ - destrukcyjnych barier powstajacych w wyniku nierozpoznawania obszaréw
istniejacej nieSwiadomosci: pol okreslanych mianem Slepych punktéw oraz czarnych dziur.
W sposob bardziej szczegétowy omawianemu zagadnieniu dotyczacemu obszaréw nieroz-
poznan poswiecony jest kolejny model.

Metoda oceny swoich nierozpoznan

Waznym uzupelnieniem modelu wczesniejszego moze stac sie diagram, ktéry w analizie
transakcyjnej okreslamy mianem matrycy dyskontowej. Najpierw jednak stow kilka o samym
zjawisku dyskontowania (discounting), okreslanym tez jako nierozpoznanie, odrzucanie czy
umniejszanie. Jest to koncepcja stworzona w 1970 r. przez A. i J. Schifféw, rozwijana przez
K. Mellor i E. Schiffa (za: I. Stewart, V. Joines, 1987, s. 173-180). Koncepcja ta wyraza si¢ w nie-
$wiadomym ignorowaniu pewnych informacji umozliwiajacych rozwiazanie okreslonego
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problemu, z ktérym boryka sie dany cztowiek. Osoba dyskontujaca zupelnie pomija dane
informacje, dyskwalifikuje je lub wierzy i postepuje w taki sposéb, jak gdyby niektére
aspekty jej samej, innych ludzi badz sytuacji byly inne (np. mniej znaczace), niz pokazuje to
rzeczywisto$é. Wplyw tych elementéw rzeczywistosci jest zwykle celowo umniejszany, aby
utrzymywac znajome sobie tzw. ramy odniesienia (frame of reference) (J.L. Schiff, A. Schiff,
E. Schiff, 1975, s. 290-294). Jest to struktura powigzanych ze sobg stanéw Ja bedacych
konkretng odpowiedzia na rzeczywistos¢, pozwalajacg na zdefiniowanie siebie, innych
ludzi oraz $wiata w okreslony i zrozumialy sposéb. Ramy odniesienia w jakim$ sensie
najblizsze sg potocznemu rozumieniu pojecia ,$wiatopoglad”, z wszystkimi licznymi wat-
pliwosciami i krytycznymi ocenami, jakie wigza sie ze wspomnianym terminem. Mozna
zalozy¢, ze wszystkie wymienione wcze$niej stany Ja w modelu Okna Johari majg zapewne
swoje charakterystyczne ramy odniesienia, przy czym - przypomnijmy - tylko pole 1 jest
w pelni $wiadome. Dyskontowanie spelnia jeszcze wiele innych funkcji, np. utrzymywa-
nie tzw. skryptu (life-script), podtrzymywanie lub wymuszanie transakcji symbiotycznych
(symbiosis transaction), a takze innych zadan, ktérymi nie bedziemy sie tu zajmowali, gdyz
zmuszaloby to do szerszego i bardziej wyczerpujacego wprowadzenia w koncepcje analizy
transakcyjnej. Istotnym elementem dyskontowania jest zjawisko, ktére okreslane bywa jako
,wyolbrzymianie” lub ,przewartoéciowanie” (exaggerating, grandiosity), polegajace na prze-
sadnym powiekszaniu lub pomniejszaniu pewnych elementéw rzeczywistosci dotyczacych
wlasnej osoby, innych 0s6b lub sytuacji. Wskutek procesu wyolbrzymiania pozostate istotne
elementy rzeczywistosci znikaja z pola §wiadomosci jednostki i nie sa brane pod uwage
przy rozwiazaniu problemu. Najkrocej mozna powiedzie¢, iz pomniejszanie pewnych cech
stuzy przesadnemu wyolbrzymianiu innych. Dyskontowanie jako wewnetrzny mechanizm
obronny rozpoznaje si¢, obserwujac zachowania przejawiajace sie w réznych strategiach pa-
sywnosci (passivity) (A. Schiff, J. Schiff, 1971, s. 71-78), prowadzonych grach psychologicznych
(game) (R. Ingram, 1980, s. 13-15) i odgrywaniu psychologicznych rél Przesladowcy, Ofiary
lub Ratownika w tzw. Tréjkacie Dramatycznym (Drama Triangle) S. Karpmana (1968, s. 39-43).
Dyskontowanie mozna opisa¢ w kategoriach obszaru (area), typu (type) oraz poziomu (level),
nazywanego tez trybem (mode). Dyskontowanie przejawia sie¢ w aspekcie samego siebie (self),
innych os6b (others) lub realnej sytuacji (situation); dotyczy bodzcéw (stimuli), probleméw
(problems) czy alternatyw, nazywanych tez opcjami (option), oraz moze by¢ realizowane
w odniesieniu do istnienia (existence), znaczenia (significance), mozliwosci zmiany (change
possibilities) lub osobistych zdolnosci (personal abilities).

Wiekszos¢ tych kategorii ujmowanych jest w postaci tzw. matrycy dyskontowej (discount
matrix), ktora moze wystepowaé w wersji dwu- lub tréjwymiarowej (H.S. Schulze, 2005,
s. 51-55; A. Pierzchata, 2011, s. 91; K. Mellor, E. Schiff, 1975, s. 301). Ponizszy diagram koreluje
tryb dyskontowania z jego typami (tab. 4).

Prezentowany diagram jest ukladem hierarchicznym. Jego znaczenie mozna najlepiej
wyjasni¢, postugujac sie przykladem z praktyki nauczycielskiej. Przyjmijmy, ze w klasie jest
uczen wykazujacy objawy dysleksji. Jaka sSwiadomos¢ siebie, swoich kompetencji i samego
problemu moze wykazywac okreslony nauczyciel wykazujacy dyskontowanie? W przypadku
obszaru dyskontowania - ktéry nie jest zaznaczony na powyzszym schemacie - nauczy-
ciel pomysli: ,Nawet jesli taki przypadek mialby kiedykolwiek miejsce, nie umialbym go
rozpoznac” (Ja), ,Tego rodzaju probleméw nikt z nauczycieli niebedacy psychologiem nie
jest w stanie rozpoznac¢” (inni) lub ,Przy takiej liczbie uczniéw w klasie niemozliwe jest
rozpoznanie dysleksji, nawet gdyby taka przejawiat jakis uczen’” (sytuacja). Taki rodzaj
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Tab. 4. Matryca dyskontowa

TRYB (MODE) TYP (TYPE)
T1 T2 T3
ISTNIENIE ,
(EXISTENCE) Bodzce Problemy Alternatywy
K . £
T2 T3 T4
ZNACZENIE Znaczenie Znaczenie Znaczenie
(SIGNIFICANCE) bodzcéw probleméw alternatyw
- z Z /
MOZLIWOSC T3 T4 « |T5
ZMIANY Mozliwosé Rozwigzalnosé Wykonalnosé
(CHANGE zmiany bodZcow probleméw alternatyw
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nastawienia okresla stan §wiadomosci nauczyciela, ktéry przeklada sie nastepnie na inne
elementy dyskontowania ukazane w diagramie. Gdy zatem mowa o typach dyskontowa-
nia w trybie istnienia (wazna uwaga: nie zapominajmy ciagle, ze zjawisko ma charakter
nieéwiadomy), nauczyciel niejako nie zauwazy, iz uczerr wykazuje typowe objawy dysleksji
(np. myli gloski o podobnym brzmieniu, gubi koricéwki poszczegédlnych wyrazéw, myli
litery o podobnym ksztalcie, lecz innym utozeniu przestrzennym: d - b, p - b), co $wiadczy
0 nierozpoznawaniu przez podmiot dyskontujacy samego bodzca. Idac dalej, nauczyciel
moze wprawdzie dostrzegac¢ znamiona tego rodzaju zaburzenia, ale ignoruje fakt, iz moze
by¢ to dowdd istnienia u ucznia tego problemu. W przedostatnim z typéw dyskontowania
nauczyciel zauwaza trudnosci ucznia, widzi w tym problem, ignoruje jednak lub dyskwa-
lifikuje mozliwos¢ jego rozwiazania; nie widzi zatem alternatyw dla tej sytuacji czy - jak to
sie dzieje w ostatnim typie - umniejsza wlasne umiejetnosci pomocy. W podobny sposéb
mozemy poruszac si¢ na powyzszej matrycy dyskontowej w sposéb pionowy oraz ukosny.
Jak powiedzieliSmy juz wczeéniej, dyskontowanie ma charakter hierarchiczny, stad méwimy
o réznych stopniach nieSwiadomych nierozpoznan. Brak rozpoznania na nizszym pozio-
mie pocigga z reguly nierozpoznanie na poziomie wyzszym, np. niedostrzezenie samych
objawow dysleksji powoduje automatycznie niezauwazenie istnienia problemu i sposobéw
jego rozwigzania oraz mozliwosci pomocy w tym zakresie samego nauczyciela. Nalezy
nadto zauwazy¢, ze im nizszy poziom dyskontowania, tym powazniejsze sa konsekwencje
tego rodzaju sytuacji. Dobrze ilustruje omawiane zjawisko cytat zaczerpniety z ksigzki
R.D. Harego, odniesiony tym razem do sytuacji rodzicéw, ktérzy nie dostrzegaja cech psycho-
patycznosci swojego dziecka.

Nierozpoznanie, zZe dziecko wykazuje wiele lub wiekszosé¢ cech osobowosci, ktére definiu-
ja psychopatie, moze skazac¢ rodzicéw na niekoniczace sie wizyty u nauczycieli, psychiatréw,
psychologéow w daremnym poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, co zlego dzieje sie z ich
dzieckiem i z nimi samymi. Moze tez prowadzi¢ do serii niewlaéciwych terapii i interwencji,
a wszystko to przy dotkliwych kosztach finansowych oraz emocjonalnych (2008, s. 204).

Nie trzeba nikogo przekonywag, ze tego rodzaju sytuacje nie prowadza do rozwiazywa-
nia istotnych probleméw pojawiajacych w pracy nauczycieli, rodzicéw i opiekunéw, a takze
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funkcjonowania w praktyce calego systemu edukacyjnego oraz pedagogiki jako dyscypli-
ny naukowej. Jest to niebagatelne zjawisko, ktore jakze czesto umyka uwadze teoretykow
i praktykéw wychowania.

Whnioski

Oba zaprezentowane modele dotycza Swiadomosci nauczycieli; oba tez umozliwiaja
konstruowanie réznorodnych procedur badawczych, ktére pozwalaja na ocene kompetenciji
interpersonalnych i merytorycznych tej grupy zawodowej. Modeli w jakim$ sensie kom-
plementarnych, a jednoczesnie jakze odmiennych. Szablonu skupionego na rozpoznaniu
Swiadomosci lub braku §wiadomosci siebie przez nauczyciela oraz matrycy ukazujacej
nierozpoznawanie istotnych elementéw pracy nauczyciela. Tego, co niejako wewnetrzne,
i tego, co zewnetrzne w funkcjonowaniu zawodowym.

Pierwszy model sklania do konfrontowania obrazu siebie i swoich dokonan z oceng innych
ludzi. Poréwnania tego, co C.G. Jung okreslit mianem , persona”, tj. idealnych aspektéw nas
samych, ktére prezentujemy Swiatu zewnetrznemu (D. Sharp, 1998, s. 124-126), z rzeczywi-
stym odbiorem owego przeswiadczenia przez otoczenie. Zyskuje sie w ten sposéb nieoce-
niony zakres informacji na temat nas samych i sposobu, w jaki jestesmy odbierani. Wiedza
taka w szczegdlny spos6b przydatna jest nauczycielowi. Z jednej bowiem strony, w pracy
nieustannie wystawiany jest na ocene innych oséb: uczniéw, rodzicéw, grona pedagogicznego
czy wladz o$wiatowych; nieustannie podlega krytyce blizszego lub dalszego srodowiska
spotecznego. Opinie te bywaja niejednokrotnie niezwykle powierzchowne i niemiarodajne,
a czasem wrecz nieprawdziwe lub niesprawiedliwe.

Z drugiej strony, nauczyciel pracuje w jakims sensie w odosobnieniu. To, w jaki spos6b
prowadzi codziennie poszczegolne lekcje, jak odnosi sie do uczniéw lub w indywidualnych
rozmowach do rodzicéw, nie jest konfrontowane z szerszym audytorium, ktére mogloby
dokona¢ miarodajnej oceny kompetencji interpersonalnych danego nauczyciela. Stad tez
wielu nauczycieli - jak potwierdza to potoczna obserwacja - nie tylko nie ma dostatecznej
wiedzy na temat swoich pozytywnych i negatywnych cech sprzyjajacych lub ograniczaja-
cych kontakty interpersonalne, ale nie ma takze $wiadomosci, jak odbierani sa przez innych.
Nauczyciel w pracy i wiedzy o sobie czesto kieruje sie intuicja oraz swoiscie rozumianym
instynktem wewnetrznym. Takie dziatanie niejednokrotnie okazuje sie trafne i uzyteczne.
Jednak w momencie, gdy pojawiaja sie okreslone problemy lub stosowane dotychczas metody
postepowania okazuja sie¢ malo przydatne, czy wrecz skrajnie nieefektywne (np. z chwila
wystagpienia konkretnych trudnosci dydaktycznych lub wychowawczych), wéwczas skon-
frontowanie wlasnej strategii dzialania z oceng innych wydaje sie najbardziej optymalne,
cho¢ jednoczesnie nieczesto spotykane. Temu celowi moglyby stuzy¢ specjalne zajecia
grupowe o charakterze treningéw interpersonalnych (tzw. grupy Balinta), a takze indy-
widualny coaching lub superwizja adresowana do grona pedagogicznego. Warto jednak
zwroci¢ uwage, ze tego typu, nieczesto wszak stosowane, formy podnoszenia kwalifikacji
interpersonalnych nauczycieli muszg by¢ prowadzone przez odpowiednio przygotowanych
specjalistow. Konfrontowanie bowiem wtasnej aktywnosci, do ktorej jesteSmy przywiazani,
czy obrazu siebie z ocenami innych ludzi wigza¢ sie moze z wysokim poziomem stresu.
Dzieje sie tak chociazby w przypadkach oséb posiadajacych niedostatecznie uksztattowa-
na wlasng tozsamos¢ lub strukture ego oraz ogodlnie niski poziom integracji osobowosci.
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W skrajnych przypadkach brak fachowosci nies¢ moze takie obcigzenia emocjonalne, ktére
grozi powstawaniem zaburzen psychicznych. Poszerzanie pola nauczycielskiej zawodowej
i interpersonalnej swiadomosci musi zatem nie tylko odbywac sie w sposéb profesjonalny,
ale takze z poszanowaniem godnosci, przynaleznej kazdemu czlowiekowi. Stad tez zajecia
tego typu powinny kierowa¢ sie zasadami stosowanymi w trakcie treningéw wrazliwosci
interpersonalnej: bezposredniego porozumiewania sie, otwartosci i szczerosci, dochowania
tajemnicy oraz toleranciji (B. Sliwerski, 2010, s. 149-150). Tego rodzaju dziatania przyczynia
sie z pewnoscia do podniesienia efektywnosci pracy pedagogicznej, a w szczeg6lnosci do
podniesienia kompetencji w rozwigzywaniu trudnych probleméw wychowawczych.
Drugi model pozwala w sposob pelniejszy dostrzec obszary nieswiadomych nierozpoznan
istotnych aspektéw sytuacji problemowych, na jakie natrafi¢ moze nauczyciel.
Dyskontujac, a zatem wyolbrzymiajagc pewne elementy rzeczywistosci pedagogicznej
kosztem innych (bo do tego sprowadza sie w istocie omawiane zjawisko), nauczyciel czy
wychowaweca nie jest w stanie dostrzec wagi zagadnienia i w sposéb efektywny podjac
skutecznych dziatarh prowadzacych do rozwigzania problemu. W sposéb nieuchronny po-
jawiaja sie slepe punkty, a czasem wrecz czarne dziury z modelu wczesniejszego. Myslenie
nauczyciela pozbawione jest wéwczas glebszego wgladu w rzeczywistos¢, ktora go otacza.

Wieloé¢ badan pedeutologicznych dowodzi, ze wobec niepowtarzalnosci sytuacji pedagogicz-
nych i osobowosci pedagogoéw nalezaloby przyjac¢ prawo do stosowania odmiennych sposobéw
myslenia (B. Sliwerski, 2010, s. 16).

W tym sposobie myslenia badanie swiadomosci wtasnych relacji w stosunku do innych
zajmuje z pewnoscia nieposlednie miejsce. Sytuacja osoby patrzacej na $wiat przez nieodpo-
wiednie okna i dyskontujacej pole swojej aktywnosci zawodowej do ztudzenia przypomina
literacka posta¢ Don Kichota z La Manczy, tytulowego bohatera powiesci M. Cervantesa. Jak
wiadomo, Don Kichot byl przekonany, ze jest blednym rycerzem, ktéry ma do spelnienia
wiekopomna misje. Postrzegat rzeczy i ludzi w zmienionej, nieprawdziwej perspektywie,
np. w wiatrakach rozpoznal gestykulujacych olbrzyméw, w zolnierzach eskortujacych
pewng szacowng dame dostrzegl podstepnych czarnoksieznikéw, a stado owiec uznal za
dwie potezne armie, a po chwili za kondukt zalobnikéw. Dodajmy jeszcze, ze byt gteboko
przekonany, iz balwierska misa, ktora nosit na glowie, to czarodziejski hetm Mambrina,
i nawet nie przypuszczal, na jaka $miesznos¢ ze strony otoczenia sie naraza. Mylit sie tez
gleboko co do spotykanych os6b. Stuzgca Maritornes nie byla przeciez ksiezniczka, a Aldo-
na Lorenzo, w rzeczywistosci niezbyt urodziwa i - co tu kry¢ - réwniez niezbyt cnotliwa
wieéniaczka, z pewnoscia nie zaslugiwala na miano dobrze urodzonej damy o wytwornym
imieniu Dulcynea z Toboso. To tylko niektére z przykladéw nierozpoznan naszego boha-
tera. W rzeczywistosci bylo ich znacznie wiecej, co dociekliwemu badaczowi tego utworu
epickiego daje szanse tatwego zaprojektowania zaréwno proporcji pol w diagramie Okien
Johari, jak i stworzenia bezblednej matrycy dyskontowe;.

Na koniec powiedzmy jeszcze, ze dwa powyzsze modele (modulus - miara, wzor) nie
sa niczym innym jak wlasnie modelami, z ktérych dopiero wywies¢ mozna odpowiednie
metody badan. Sa zatem konstruktami ludzkiego umystu, pewnym systemem zatozen,
pojec czy istniejacych miedzy nimi zaleznosci. Ich warto$¢ moze i powinna by¢ mierzona
stopniem, w jakim trafnie wyjasniaja oraz stwarzaja mozliwos¢ rozumienia okreslonego
fragmentu otaczajacej rzeczywistosci. Modelowanie okazuje sie efektywne i przydatne,
gdy pozwala sensownie uporzadkowac ogromna liczbe informacji, jakie do nas docieraja,
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inspirowac i tworzy¢ pomysty dalszych badan naukowych czy dawac poczucie sensownosci
podejmowanych dziatani. Modele naukowe moga by¢ oceniane ze wzgledu na rézne kryteria
czy przestanki. Twoérca ogoélnej teorii systemow, L. von Bertalanffy, byl przekonany, ze mo-
dele powinno sie ocenia¢ przede wszystkim pod wzgledem pragmatycznym, ,[..] zastana-
wiajac sie, czy maja one moc wyjaéniania i prognozowania” (1984, s. 146). Obok wzgledow
pragmatycznych model powinien takze spetnia¢ caly szereg innych koniecznych warunkéw,
m.in. izomorfizmu (polegajacy na mozliwie najwiekszej zgodnosci i podobieristwie modelu
z oryginalem), przejrzystosci, prostoty i dostepnosci. Ponadto warto, aby proponowany
model byl zrozumialy, ale nie nadmiernie upraszczal, i nakreslat ramy, ale nie ograniczat,
dajac w ten sposéb mozliwos¢ interpretacji i wyjasniania, a takze sporzadzania efektywnych
prognoz. Modele maja rézny charakter i status metodologiczny, poczynajac od modeli ma-
tematycznych i technicznych, przez ekonomiczne, po schematy, jakie tworzymy w naukach
spotecznych i humanistycznych. Kazdy model jest czyms$ z goéry uproszczonym, schema-
tycznym, zdystansowanym, a zatem nie do korica prawdziwym. Daje czasem prawdziwe,
a czasem tylko zludne poczucie rozumienia otaczajgcego nas $wiata. Na szczescie istnieja
procesy empirycznej weryfikacji lub falsyfikacji, ktére powalaja oceni¢ ich rzeczywista
warto$é. Miejmy zatem nadzieje, ze i w przypadku prezentowanych tu modeli znajda sie
badacze gotowi do ich oceny.
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Streszczenie

Artykul prezentuje dwa modele: Okna Johari oraz diagram dyskontowania transakcyj-
nego, jako uzyteczne szablony pozwalajace na zaprojektowanie metod oceny kompetencji
interpersonalnych nauczycieli. Pochodza one z odmiennych, cho¢ komplementarnych dzie-
dzin: teorii komunikacji interpersonalnej i pomocy psychologicznej oraz koncepcji analizy
transakcyjnej. Pierwszy model sluzy do zwiekszenia wlasnej samoswiadomosci w relacji
z innymi; pozwala tez wysuna¢ hipoteze stalosci wskazujaca na niezmienng proporcjonal-
nosc¢ obszaréw §wiadomosci i nieSwiadomosci w relacjach z innymi. Drugi model wyraza sie
w nieswiadomym ignorowaniu pewnych waznych informacji umozliwiajacych rozwigzanie
okreslonego probleméw w pracy nauczyciela. Uzytecznos¢ wspomnianych modeli wymaga
weryfikacji lub falsyfikacji empirycznej.

Summary

The article presents two models: Johari Windows and a diagram of discounting transaction,
as useful templates for designing methods to allow assessment of interpersonal competences
of teachers. They come from different but complementary areas: the theory of interpersonal
communication and psychological support, and the concept of transactional analysis. The first
model is used to enhance their own self-awareness in relationship with others. It also lets you
extend the hypothesis of an unchanging constancy of proportionality indicating the areas of
awareness and ignorance in relations with others. The second model is expressed by uncon-
sciously ignoring some important information for troubleshooting specific problems in teacher’s
work. Empirical verification or falsification can show utility this models for pedagogical practise.
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Hermeneutyka pedagogiczna
jako orientacja metodologiczna

Hermeneutyka jako teoria rozumienia i interpretacji, metoda poznania oraz teoria
i praktyka ksztaltowania bytu ludzkiego interesuje nas od dawna. Kierunek wiekszosci na-
szych podrézy badawczych wyznacza wlasnie odkrywanie znaczen i senséw kryjacych sie
w réznorodnych ludzkich ekspresjach - tekstach, zachowaniach, wydarzeniach, sytuacjach.
Szczegoblnie interesuje nas odstanianie wartosci i senséw organizujacych wychowawcza
i ksztalcaca rzeczywistos¢ edukacyjna. Stad nasze zaangazowanie w hermeneutyke peda-
gogiczna. Hermeneutyka pedagogiczna jest okreslana jako pedagogiczna teoria rozumienia
i interpretacji (w ogélnym znaczeniu) lub orientacja metodologiczna (w waskim znaczeniu)
(B. Milerski, 2011, s. 12). W ogélnym znaczeniu uwzglednia

[..] znaczenie rozumienia i interpretacji w ksztalceniu i badaniach pedagogicznych oraz wpltywy
doswiadczen pedagogicznych na rozumienie i interpretacje (B. Milerski, 2011, s. 12),

natomiast w wezszym znaczeniu uwzglednia rozumienie i interpretacje jako kategorie
metodologiczne odnoszace sie do ,[...] procesu identyfikacji senséw i warto$ci organizujacych
rzeczywisto$¢ wychowawcza oraz jej wyktadni” (B. Milerski, 2011, s. 13).

W przedstawianym artykule uwage koncentrujemy na aspekcie metodologicznym,
uwzgledniajac podtytul Metodologiczne propozycje niniejszego tomu. Mamy jednoczeénie
Swiadomos$¢, ze hermeneutyka ma nie tylko wymiar metodologiczny i epistemologiczny,
ale takze ontologiczny.

Opisanie przez nas (w zarysie) hermeneutyki pedagogicznej ma do spelnienia dwa zada-
nia. Pierwsze, na poziomie poznawczym, to zapoznanie czytelnika z okreslona propozycja
badawczg; drugie, na poziomie dydaktycznym, to wzbudzanie zainteresowania opisywana
propozycja, zaproszenie do hermeneutycznego bycia w $wiecie, ktére ma réwniez na uwadze
to, ze nie jesteSmy osamotnione w promowaniu takiej wlasnie drogi badawczej.
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Nauka jako metoda poznania

Nauka jest jedng z podstawowych dziedzin kultury. Tworza ja przekonania normatywno-
-dyrektywalne ustanawiane przez spotecznos¢ naukowcéw. System przekonan regulujacy
praktyka badawcza ulega zmianom. Zmiany uzaleznione s od wielu czynnikéw kulturo-
wych i spolecznych, ale takze przyrodniczych reorganizacji; maja swoje Zrédto w umystach
ludzi funkcjonujacych w okreslonym czasie i przestrzeni.

Nauka odstania nowe perspektywy, przestrzenie i rozwigzania; sprzyja odkrywaniu szans
i barier w rozwoju czlowieka, spoleczeristwa i cywilizacji; jest Zrédlem praktyk spotecznych.
Nauka - mimo postmodernistycznej dyskwalifikacji pewnosci wiedzy - nadal pozostaje
autorytetem, cho¢ inne drogi/sposoby odkrywania §wiata réwniez ciesza si¢ uznaniem
(m.in. wywodzace sie z kregéw sztuki czy potoczne).

Naukowcy, odstaniajac nowe przestrzenie i nowe rozwiazania, kieruja sie okreslonymi
regutami'. W zwiazku z zaakceptowaniem okreslonych regut ujawniaja si¢ okreslone modele
rozwoju nauki?. Konsekwencja przyjecia przez spotecznos¢ naukowcéw wybranych regut
jest okreslony sposob bycia naukowcéw w Swiecie nauki.

Naukowiec jest czedcig $wiata (,jest” rozumiemy jako ,egzystuje”, nie jako , obecnos¢
o charakterze przedmiotowym”); jest zespolony ze $wiatem przez samo bycie (istnienie/
egzystowanie/swoja cielesnos¢), przez wspol(bycie) z drugim czlowiekiem i przez sytuacje,
ktore zastaje i ktore tworzy; wyrasta w Swiecie, rozwija sig, a nastepnie odkrywa i zglebia jego
zakamarki i tajemnice; wspottworzy go, ale i Swiat oddziatuje na niego (M. Heidegger, 1994).
Bycie czlowieka w Swiecie nie jest zamkniete, nie jest gotowym produktem, lecz jest dyna-
miczne i zmienne, indywidualne; charakteryzuje sie zdolnoscig do przekraczania; ma kon-
kretne usytuowanie, ktére prowadzi do , egzystencjalnego zaangazowania” (E. Mounier, 1964).

! W literaturze metodologicznej wyrdznia sie wewnetrzne i zewnetrzne reguly sterowania nauka.
Wewnetrzne reguly tworzone sg przez ludzi nauki, a konstytuuja je przekonania normatywno-dyrek-
tywalne, ktére wskazuja, jakie dzialania badawcze i jakie wytwory poznawcze realizowane w nauce
w danym okresie historycznym sa uznawane za naukowe. Natomiast zewnetrzne reguly tworzone
sa w pozanaukowych ukladach spotecznych (np. politycznym, ekonomicznym czy obyczajowym),
ktére wysuwaja wobec nauki okreslone zadania. Efekty nauki oceniane sa przez pozanaukowa spo-
tecznos¢ - reprezentantéw okreslonych ukladéw, biorac za kryterium stopieri realizacji ich oczekiwan
i przydatnos¢ tych wynikéw do realizacji celéw artykutowanych przez okreslone ukiady. Regutly te na
réznych etapach rozwoju nauki bylty/sa/beda w stosunku do siebie: zgodne, inne, ale niesprzeczne,
konfliktowe lub wykluczajace sie nawzajem (J. Such, 1986, s. 9-19; T. Hejnicka-Bezwiriska, 1997, s. 21).
Odwotujac sie do wspomnianego podziatu regul, jest to autonomiczny i heteronomiczny model roz-
woju nauki. Autonomiczny model rozwoju nauki preferuje wewnetrzne reguly sterowania nauka,
realizowanie sie nauki wedlug regut wewnetrznych; ,[..] czynniki zewnetrzne [...] moga stanowi¢ tylko
tzw. «kontekst odkrycia», tzn. wplywaja one na dobér podejmowanych przez nauke probleméw, czyli
na ich zakres, ale nie wplywaja na sposé6b ich rozwiazania i osiaggane wyniki badari naukowych. Brak
autonomii nauki, ktérej wskaznikiem sg sytuacje, ze uklady i czynniki zewnetrzne wobec nauki maja
wplyw na wyniki sporéw merytorycznych istniejgcych na terenie poszczegdlnych dyscyplin nauko-
wych, jest zawsze zapowiedzig kryzysu nauki i prowadzi do zwyrodnienia tej formy $wiadomosci
lub przeksztalcania jej w inng forme §wiadomosci, np. ideologie” (T. Hejnicka-Bezwiriska, 1997, s. 21;
zob. tez J. Such, 1986, s. 14). Heteronomiczny model rozwoju nauki preferuje reguly zewnetrznego
sterowania nauka, a przynajmniej je uznaje. W tym modelu rozwoju nauki przekonania normatywno-
-dyrektywalne dotyczace metodologii ,[...] jako zjawiska historyczne zalezne sa od takich sfer zycia,
jak: gospodarka, technika, obronnosé, ustréj spoteczny i polityczny, kultura, stan Swiadomosci, ogélny
klimat intelektualny, $wiatopoglad i inne” (T. Hejnicka-Bezwiniska, 1997, s. 21). Such (1986, s. 9-19)
zauwaza, ze zaden ze wspomnianych modeli nie przystaje do rzeczywistosci w ogole, a naukowa
rzeczywisto$c lokuje sie w szeregu miedzy tymi dwoma modelami.
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Naukowiec nie tylko bada, poszukuje i odkrywa, posiada wlasne refleksje, ale takze
przezywa: jest istota emocjonalna, uczuciowq, nieodgadniona, w sensie mozliwosci, jakie
moze podarowac $wiatu. To istota realizujaca si¢ w szczeg6lnym tylko dla siebie sposobie
bycia - we wspolpracy ze $wiatem; ujawnia sie w okreslonym miejscu i czasie. Jest odkryweca.
Odkrywca o réznorodnych twarzach, umiejetnosciach, zdolnosciach i talentach; jego ak-
tywnosc¢ koncentruje sie wokoét prowadzenia poszukiwan i dociekan wiodacych do nowych
wartosci/jakosci poznawczych, rozwigzywania ré6znego rodzaju probleméw, tworzenia
dziet zawierajacych wartosci poznawcze, rozwazania razem z innymi i zgodnie z regulami
dyskusji naukowej zagadnienn poznawczych wyrostych z sytuacji problemowej w nauce,
przekazywania srodowisku naukowemu i spoteczeristwu swych idei, refleks;ji, teorii, kon-
cepcji, pogladow.

Aktywnos$¢ badawcza naukoweca jest implikacja przyjecia okredlonych regut poznawania
Swiata, okreslonej metody naukowe;j.

Jest wiele drég i metod prowadzacych do (roz)poznawania coraz to nowych obszaréw swia-
ta, nowych horyzontéw, spojrzeni, nowych pomystéw na rozwigzanie probleméw, tajemnic
czlowieka ijego bycia w $wiecie. R6znorodnos¢ zaklada ciagly wybér miedzy alternatywnymi
mozliwo$ciami, taczy sie z ,[...] eksperymentowaniem réznymi §rodkami i réznorodnymi
drogami i metodami” (B. Sliwerski, 1998, s. 11). Zgoda na réznorodnos¢ w nauce przy jedno-
czesnym zachowaniu jej autonomii (wolnej od zewnatrzsterownosci i politycznych uwiktan)
oznacza, ze kazdy moze wybiera¢ ,[...] odmienng droge badan, krytyki i afirmacji okreslonych
teorii” (B. Sliwerski, 1998, s. 11). Umiejetnos¢ korzystania z tej réznorodnosci daje szanse na
to, ze wybrana przez naukowca droga/metoda bedzie stuzyta zaréwno rozwojowi nauki,
jak i ludziom, oraz bedzie pomocna w skali mikro lub/i w skali makro.

Hermeneutyka pedagogiczna jako metoda poznania jest naszym wyborem z kilku
powodow:

- jest zainteresowana rozumieniem edukacyjnej rzeczywistosci, czyli odkrywaniem sen-
sOw i wartosci ja organizujacych, interpretacja tekstéw pedagogicznych, rozumieniem
historycznego wymiaru pedagogiki, odkrywaniem warunkéw mozliwoéci edukowania,
a ponadto sprzyja:

- odkrywaniu nowych horyzontéw i rozwigzarn, mozliwosci, ale i ograniczer;

- odkrywaniu samego siebie, drugiego czlowieka, jego bycia w $wiecie, sposobéw wsp6t-
pracy z nim i sposobéw bycia w $wiecie;

- doskonaleniu samego siebie;

- doskonaleniu warsztatu metodologicznego.

Hermeneutyka pedagogiczna jako metoda poznania bada nie tylko wspélczesny swiat edu-
kacyjny, ale i historyczny; bada ,[...] proces historycznego uswiadomienia senséw i wartosci
konstytuujacych ré6zne wykladnie rzeczywistosci wychowawczej” (B. Milerski, 2011, s. 13).

Hermeneutyka — rys historyczny

W czasach antycznych - pomijajac Platona, ktéry w dialogach odstania pewne hermeneu-
tyczne kroki przy interpretacji mitéw i metafor - hermeneutyka ograniczata sie do interpre-
tacji wypowiedzi pisanej lub méwionej. Wytonila sie z retoryki i poetyki Arystotelesowskiej
jako sztuka wykladni oraz interpretacji tekstu pisanego. Sw. Augustyn z Hippony w zwigzku
z egzegeza Pisma Swietego skierowal hermeneutyke na obszary nie tylko interpretacji, ale
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takze rozumienia tekstu. Rozumienie jest procesem wewnetrznym. Warunkiem tego procesu
jest weczesniejsza wiara osoby, ktéra chce zrozumie¢ tekst. Uwierzyé, aby zrozumie¢; zro-
zumie¢, aby uwierzy¢ - mozna powiedzie¢, ze to prototyp Heideggerowskiego kota herme-
neutycznego. Augustyniska hermeneutyka zwracala uwage na role tekstu (na przedmiot po-
znania) w procesie jego rozumienia przez odbiorce, ale jednoczeénie podkreslata, ze odbiorca
ma wplyw na tekst (podmiot poznania jako partycypator). W konsekwencji, hermeneutyka
ta dotykala epistemologii i stawiala pod znakiem zapytania mozliwos¢ obiektywizmu w po-
znaniu tekstu (M. Sawicki, 1996, s. 17).

Sredniowiecze to okres rozwoju hermeneutyki prawniczej i teologicznej, metoda inter-
pretacji Biblii, ktéra stuzyta stosowaniu podanych w niej praw do konkretnych przypadkéw
(M. Sawicki, 1996, s. 17).

W czasach nowozytnych po hermeneutyke siegata filologia ttumaczenia jednego jezyka na
drugi ,[..] jako metode ustalania réwnowaznikéw sensu wypowiedzi w réznych jezykach”
(M. Sawicki, 1996, s. 10).

Zwrot ku hermeneutyce filozoficznej zapoczatkowat F. Schleiermacher na poczatku
XIX w., ktéry opracowal hermeneutyke ogdlna jako teorie sztuki rozumienia. W. Dilthey,
nawiazujac do Platoriskiej hermeneutyki, ktéra badata metaforycznosé jezykaijej znaczenie
W poznaniu, juz wyraznie przenidst problem w dziedzine epistemologii. Dla Diltheya her-
meneutyka otwierala horyzonty rozumienia natury rozumienia, a tym samym horyzonty
rozumienia czlowieka jako wydarzenia dziejowego, czlowieka-interpretatora oraz czlowieka-
-partycypatora tych dziejow (M. Sawicki, 1996).

Zaréwno Schleiermacher, jak i Dilthey uczynili z hermeneutyki metode poznania w na-
ukach humanistycznych jako naukach o ludzkiej duchowosci.

Hermeneutyka W. Diltheya jako metoda poznania — podstawowe
przestanki refleksji hermeneutycznej dla hermeneutyki pedagogiczne;j

Hermeneutyka Diltheya, ktora byta konsekwencja jego filozofii zycia, to nie tylko teoria
interpretacji i rozumienia, ale podstawa nauk humanistycznych, zrédlo i inspiracja dla
rozwoju zorientowanej hermeneutycznie pedagogiki, hermeneutyki pedagogicznej, ,po-
most pomiedzy refleksja filozoficzng i pedagogiczng” (B. Milerski, 2011, s. 71). Odwotujac
sie do znawcéw hermeneutyki Diltheya (m.in. H. Dannera, M. Milerskiego, E. Paczkowskiej-
-Lagowskiej, G. Sowinskiego, Z. Kuderowicza, A.L. Zachariasza), przylaczamy sie do my-
Slenia, ze kazda hermeneutyka jest teorig rozumienia i interpretacji, lecz nie kazda teoria
rozumienia i interpretacji ma charakter hermeneutyczny (np. filozofia analityczna czy teorie
curricularne, wyrastajace z behawioryzmu). Warunkiem takiego myslenia jest osadzenie
hermeneutycznej teorii rozumienia i interpretacji w tradycji hermeneutyki klasycznej oraz
uprawianej na jej gruncie refleksji humanistyczne;j.

Badania humanistyczne réznia sie od przyrodniczych. Zycia duchowego, ktére Dilthey
uczynil punktem wyjScia w poznaniu czlowieka, nie mozna - jego zdaniem - odkrywacg,
stosujac reguly poznania eksperymentalnego, nie mozna go zoperacjonalizowac czy poddac
pomiarowi empirycznemu. Co nie oznacza, ze zycie duchowe nie moze by¢ przedmiotem
badan naukowych. Moze, tylko - zdaniem niemieckiego filozofa - nalezy zastosowac inna
niz w naukach przyrodniczych metodologie. Hermeneutyka stala sie taka wlasnie alterna-
tywna metoda (B. Milerski, 2011; W. Dilthey, 2004).
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Hermeneutyczne poznanie wywodzi si¢ z przezywania zycia, natomiast przyrodnicze jest
poznaniem obiektywizujacym $wiat w kategoriach przedmiotowych, ktére poddaja sie ope-
racjonalizacji. Dilthey zauwaza, Ze nie kazde przezycie jest przestanka poznania naukowego,
ale kazde poznanie humanistyczne ma swoje zrédlo w przezyciu rzeczywistosci (W. Dilthey,
2004). Tylko rzeczywisto$¢ dostepna przezyciu za posrednictwem zobiektywizowanych
ekspresji zycia duchowego jest podstawa poznania w naukach humanistycznych, a nie
rzeczywistosé przezywana w ogole. Dlatego Zrédtem humanistycznej wiedzy naukowej nie
jest przezywanie subiektywnych stanéw psychicznych, lecz przezywanie zycia za pomoca
zobiektywizowanych ekspresji - zewnetrznych form duchowego $wiata. To nie przezywanie
rzeczywistosci poznawanej, nie wrazenia i nie subiektywne doswiadczenia sa przedmiotem
badan, tylko obiektywne postacie kulturowe, w ktérych zamkniety zostal duchowy $wiat
i na bazie ktérych mozliwe jest tworzenie wrazen (B. Milerski, 2011; W. Dilthey, 2004).

Poznanie zobiektywizowanych ekspresji

[..] zaklada zywy stosunek poznajacego do przedmiotu poznania - w poznaniu humanistycz-
nym zycie jest bowiem dostepne w przezyciu. Zarazem jednak owo przezywane zycie nie jest
prosta pochodna subiektywnego swiata duchowego twoércy, ale czyms wiecej - rzeczywistoscig
wyniesiong ponad $wiat autora i w tym sensie rzeczywistoscig wazna takze dla poznajacego,
dla jego jednostkowego bytu (B. Milerski, 2011, s. 53; zob. tez W. Dilthey, 2004).

Zycie — duch — rozumienie
Kategorie naukowe w przestrzeni humanistycznej W. Diltheya

Filozofia Diltheya to filozofia zycia. Pojecie ,zycie” w kontekscie naukowym uzywane
jest przez Diltheya w odniesieniu do $wiata czlowieka. Elementy tego Swiata wzajemnie
oddziatujg na siebie. Oddziatywania te majg miejsce w

[.] warunkach ukladu obiektéw przyrodniczych, podlegajacych zasadzie przyczynowosci
i obejmujacych soba réwniez sfere proceséw psychicznych zachodzacych w ciatach. [..] [Zycie]
stanowi podstawe wszystkich wystepujacych w nim postaci i systemoéw naszego przezywania,
rozumienia, ekspresji oraz ich poréwnawczego rozwazania (W. Dilthey, 2004, s. 222-224).

Zycie warunkowane jest przyroda, ale jest réwniez przezywane. Zatrzymujac sie na po-
ziomie oddziatlywan zjawisk przyrody, koncentrujac si¢ na przyczynowo-skutkowym cha-
rakterze, badacz wykorzystywac bedzie instrumentarium nauk przyrodniczych (W. Dilthey,
2004; B. Milerski, 2011). Wchodzac juz na poziom doswiadczania zycia przez przezywanie
(a nie tylko poprzestajac na poziomie bodziec - reakcja), Dilthey proponuje zastosowanie
metodologii nauk humanistycznych. Przezywanie dotyczy zaréwno oddzialywan zjawisk
przyrodniczych, jak i zjawisk kulturowych - ekspresji uzewnetrzniajacych duchowy swiat
wlasny oraz innych ludzi.

Ekspresje te moga mie¢ forme ulotnych fenomenéw psychologicznych badz tez zobiektywi-
zowanych wytworéw kulturowych. Aby jednak mogly sta¢ sie znaczace dla przezywajacego
podmiotu, musi dokona¢ sie ich rekonstrukcja. Nie polega ona na odkrywaniu empirycznych
zaleznosci przyczynowo-skutkowych, ile na prébie odtworzenia zwiazku pomiedzy oddziaty-
waniami proceséw psychicznych. Proces takiej rekonstrukcji W. Dilthey nazywa rozumieniem
(B. Milerski, 2011, s. 56).
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Filozofia zycia to zarazem filozofia ducha. Duch spaja wszystkie procesy zyciowe, jest ich
podstawa. Swiat ducha nie jest dostepny bezposrednio, tylko za poérednictwem ekspresji
zyciowych. Ekspresje te sg réznorodne. Dzieki nim czlowiek odkrywa duchowy $wiat; po-
znaje zakamarki ludzkiej duszy i subiektywne szepty zamkniete w zewnetrznych formach
kulturowych, osadzajac je w calosci elementéw zycia duchowego. Poznawanie dokonuje sie
przez ich rozumienie (W. Dilthey, 2004).

Duch obiektywny to réznorodne postaci kulturowe, zewnetrzna forma duchowego
Swiata, kryjaca rozmaite stany psychiczne, emocje, uczucia, refleksje, wydarzenia, sytuacje,
przesztosé, okolicznosci, warunki i sposoby bycia w $wiecie, cele indywidualne i wspolne
wyznaczone przez spoleczenistwo, jezyk, obyczaj, sztuka, nauka, magia, religia, filozofia,
prawo; to przestrzen, w ktérej dokonuje si¢ proces rozumienia siebie i innych ludzi oraz
uzewnetrznien ich zycia.

W efekcie §wiat ducha - dany w postaci zobiektywizowanych ekspresji zyciowych jako
przedmiot badan naukowych - traktowany jest holistycznie.

Wszystko bowiem, w czym duch sie zobiektywizowal, zawiera w sobie co$ wspélnego dla Ja
i Ty. Kazdy skwer, na ktérym posadzono drzewa, kazdy pok¢j, w ktérym urzadzono miejsca do
siedzenia, sa dla nas zrozumiale od najmlodszych lat, gdyz ustalanie celéw, urzadzanie, okre-
Slanie wartosci jako wspoélne ludziom, przypisalo kazdemu miejscu w przestrzeni i kazdemu
przedmiotowi w pokoju jego funkcje. Dziecko wzrasta w pewnym fadzie i obyczaju rodzin-
nym, dzielonym z innymi czlonkami rodziny, i w tym kontekscie przyjmuje polecenia matki.
Jeszcze zanim nauczy sie mowi¢, tkwi catkowicie w medium wspélnosci. I tylko dlatego uczy
sie rozumie¢ gesty i wyrazy twarzy, ruchy ciala, okrzyki, stowa i zdania, Ze spotyka je zawsze
jako takie same i z tym samym odniesieniem do tego, co oznaczaja i wyrazaja. W ten spos6b
jednostka orientuje sie w $wiecie ducha obiektywnego (W. Dilthey, 2004, s. 194-195).

Swiat ducha obiektywnego nie jest wiec tylko abstraktem i transcendencja, ale podsta-
wa zycia wspolnego i psychicznego kazdego czlowieka; jest Swiatem, ktéry oddziatuje na
ludzka $wiadomos¢, tworzy czlowieka i jego relacje interpersonalne. Obiektywizacja ducha
dokonuje sie¢ w przestrzeni kulturowej. Cztowiek rozwija swojego ducha w kontakcie z jego
zewnetrznymi objawami; jego rozwdj polega na rozwoju duchowej struktury osobowosci,
ktore z kolei maja wplyw na ksztatt zewnetrznych form $wiata duchowego.

Miedzy duchem obiektywnym jako podstawa zycia wspolnego i jego zobiektywizowa-
nymi ekspresjami a zyciem duchowym zachodzi okreslona relacja. Relacja ta ma charakter
dialektyczny. Elementy ja tworzace wspoélpracuja ze soba, oddziatuja na siebie, s ,[...] w dy-
namicznym zwiazku i przenikajacych sie zaleznosciach” (B. Milerski, 2011, s. 59). Na gruncie
tej wspotpracy dokonuje sie

[...] uswiadomienie przezywanej struktury duchowej w jej obiektywnych (zobiektywizowane
ekspresje kulturowe) i subiektywnych (zycie duchowe jednostki) odniesieniach. Droga owego
u$wiadomienia jest proces nazywany rozumieniem (B. Milerski, 2011, s. 60).

Na tak dostrzezonym horyzoncie rozumienie staje sie aktem zyciowym, ktére ma swoje
zrodlo w zyciu przezywanym. Jest to jedna z podstawowych kategorii filozofii zycia i her-
meneutyki; zamyka triade: (prze)zycie - obiektywna ekspresja - rozumienie.

Dilthey rozumienie okreslit jako ,[..] proces, w ktérym ze zmyslowo danych znakow
rozpoznajemy element psychiczny, ktérego znaki te sa uzewnetrznieniem” (2004; cyt. za:
B. Milerski, 2011, s. 60). Cecha tej definicji jest dystans wobec mozliwosci bezposredniego
poznania czlowieka.
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Dilthey (2004) zwrdécit uwage na to, iz rozumienie odbywa sie na ré6znych poziomach
i w r6znych sytuacjach. Jego zdaniem, dokonujac analizy procesu rozumienia, nalezy
uwzglednic jego zwigzek z zyciem. Nie nalezy zaczynac¢ analizy procesu rozumienia od
rozumienia jako metody poznania, tylko od rozumienia jako kategorii ludzkiej egzystencji,
aktywnoéci poznawczej cztowieka, niekoniecznie wyrézniajacej sie naukowym charakterem.
W tej perspektywie rozumienie ma charakter pragmatyczny; stanowi zasadnicza funkcje
zyciowq czlowieka. Ten sposéb myslenia

[..] poprzedzil pézniejsza ontologie hermeneutyczna Martina Heideggera. Czlowiek, aby by¢
prawdziwie czlowiekiem i tworzy¢ relacje miedzyludzkie, musi nieustannie podejmowac wy-
silek rozumienia (B. Milerski, 2011, s. 6; zob. takze W. Dilthey, 2004).

Biorac za kryterium poziomy, na ktérych dokonuje sie proces rozumienia, oraz sytuacje,
w ktérych sie realizuje, Dilthey wyr6znit nastepujace formy rozumienia:

- elementarne formy rozumienia podporzadkowanego interesom praktycznego zycia,
- elementarne formy rozumienia odniesione do aspektéw ducha obiektywnego
- wyzsze formy rozumienia (2004, s. 190 i n.).

Dwie pierwsze formy odnosza sie do tego, co subiektywne i indywidualne (zindywidu-
alizowana ekspresja ludzkiej psychiki), do jednostkowych aktéw praktycznego zycia. W tej
plaszczyzZnie zycia praktycznego ludzie musza wiedzie¢, czego nawzajem od siebie oczekuja.
Komunikaty, jakie do siebie wysylaja, by mégt zostac¢ osiagniety pozadany efekt, musza
by¢ dla obu stron zrozumiate, czyli musza one operowac tym samym kodem jezykowym,
respektowac te same przekonania normatywno-dyrektywalne, ktére reguluja okreslona
praktyka spoleczng. Akty te rodza elementarne formy rozumienia;

[..] sa one niczym litery alfabetu, ktérych skladanie umozliwia wyzsze formy rozumienia. Pod
postacia takiej formy elementarnej mam na mysli zinterpretowanie pojedynczego przejawu
zycia (W. Dilthey, 2004, s. 193).

Tego typu rozumienie nie ma charakteru holistycznego, nie odnosi sie do calosci zycia.
Proste czy zlozone czynnosci realizowane w wymiarze praktycznym, takie jak: sprzatanie,
budowanie, gotowanie czy remontowanie, maja swoj cel, ale nie mozna ich odnies¢ do catosci
zwiazku zyciowego. W drugim przypadku, wchodzac w przestrzen relacji interpersonal-
nych, rozumienie elementarne ,[..] moze by¢ zwigzane z pytaniami dotyczacymi intencji
czy motywow jednostkowych aktéw psychicznych poszczegélnych os6b” (B. Milerski, 2011,
s. 62). W obu przypadkach nie ma jednak informaciji istotnej dla orientacji zyciowej czto-
wieka. Prébujac zrozumie¢, dlaczego drugi czlowiek ma takie czy inne samopoczucie, nie
odpowiemy na pytanie dotyczace kierunku jego drogi zyciowej, poniewaz mamy do czynie-
nia z jednostkowym stanem psychicznym badz zachowaniem, ktére jest jego nastepstwem
oderwanym od cato$ciowego charakteru zycia duchowego. Rozumienie w tym przypadku
ma charakter naturalny i jest niezbednym elementem zycia kazdego cztowieka.

Trzecia, wyzsza forma rozumienia to rozumienie hermeneutyczne, ktére podejmuje probe
rozumienia zycia duchowego, a w konsekwencji, duchowej struktury osobowosci cztowie-
ka za posrednictwem obiektywnych ekspresji zycia duchowego. Ta forma rozumienia, po-
dobnie jak poprzednie, odwoluje sie do aktywnosci poznawczej czlowieka, jednak spetniajgc
okreslone warunki, staje si¢ metoda poznania w naukach humanistycznych.

Zdaniem Diltheya, hermeneutyczne rozumienie moze realizowac sie na dwa sposoby:

- przez obserwacje ludzi, ich postaw, zachowan i sposobéw bycia w §wiecie,
- przez zobiektywizowane ekspresje kulturowe.
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Zar6éwno rozumienie przez obserwacje, jak i za posrednictwem wytworéw kulturowych
nie moze dotyczy¢ interpretacji jednorazowych aktéw dziatan (jest to jeden z warunkéw,
by rozumienie bylo/ stalo si¢ metodq naukowg). Kazde rozumienie kieruje swoj wysilek na
co$ indywidualnego, przy czym na poziomie elementarnym ukierunkowane jest na to, co
pojedyncze i psychicznie subiektywne, natomiast na poziomie hermeneutycznym rozumienie
tego, co elementarne, wpisuje sie¢ w kontekst

[...] calosciowych elementoéw zycia duchowego, wytworéw kulturowych - tekstéw, form zycia
spolecznego, postaci obyczaju, przekazéw mitycznych (B. Milerski, 2011, s. 70).

Chodzi o zrozumienie nie tylko prostych ,zaleznosci miedzy wyrazem a tym, co wyra-
zone”, lecz dokonanie rekonstrukcji zwiazkéw miedzy ,[...] r6znorodnoscia przejawéw zy-
cia danej osoby a struktura psychiczna lezaca u ich podstaw” (dotyczy rozumienia przez
obserwacje) (B. Milerski, 2011, s. 62).

Wyzszej formie rozumienia towarzysza trzy istotne, zdaniem Diltheya, momenty:

- transpozycja,
- rekonstrukcja stanéw duchowych,
- odtwarzajace przezywanie.
Transpozycja to, najogélniej, przeniesienie si¢ w polozenie tego, co ma by¢ zrozumiane:

[..] rozumienie wyzsze polega na zadaniu odnalezienia w tym, co dane, pewnego powiazania
zyciowego. Jest to mozliwe jedynie wéwczas, gdy powiazanie zyciowe, zachodzace w naszym
wlasnym przezywaniu i doSwiadczane przez nas w niezliczonych wypadkach, jest zawsze
obecne i gotowe wraz ze wszystkimi tkwigcymi w nim mozliwosciami. Ten stan umystu dany
w zadaniu rozumienia nazywamy wchodzeniem w polozenie innego czlowieka czy tez wgle-
bianiem si¢ w pewne dzielo (W. Dilthey, 2004, s. 201-202).

Odtwarzajace przezywanie jest istotnym momentem w procesie rozumienia. Wbrew na-
zwie, ktéra moze sugerowac¢ mechaniczne kopiowanie, ten moment ma charakter twérczy
i polega na

[...] ponownym przezywaniu danego stanu, tworczego przezycia imitujacego - i w tym sensie
odtwarzajacego. [...] Odtworzenie jakiego$ stanu psychicznego wymaga kreatywnej inteligencji
i korelacji duchowej (H. Danner, 1998; cyt. za: B. Milerski, 2011, s. 64).

Odtwarzajace przezywanie to nie tylko przestanka rozumienia, ale i budowania swo-
jego $wiata przezy¢. Rozumienie zobiektywizowanych ekspresji zyciowych, utrwalonych
zewnetrznych przejawoéw zycia duchowego odtwarzanych w przezywaniu, Dilthey nazwat
»~wykladnia lub interpretacjg” (2004; B. Milerski, 2011). Spojnik , lub” wskazuje, ze pojecia ,,in-
terpretacja” i ,wykladnia” majg podobny zakres znaczeniowy. W tak zarysowanej przestrzeni
hermeneutyka jest teorig wykladni lub interpretacji. Przyjmujac, ze rozumienie jest metoda
wykladni lub interpretacji, hermeneutyka jest jednoczes$nie teorig rozumienia. Rozumienie
Diltheya jest procesem mentalnym, ma kolowy charakter (koto hermeneutyczne), porusza
sie miedzy odniesieniem do czesci i odniesieniem do calosci; jest nieustannym procesem,
spiralnym ruchem, jest forma poznania ,w drodze”. Dokonuje si¢ posrednio przez rozumie-
nie zewnetrznych form zycia duchowego. Nie poprzestaje jednak na tym, co zewnetrzne,
lecz tylko dzieki zakorzenieniu w przezyciu zanurza si¢ w wewnetrzny duchowy $wiat,
podejmuje prébe odkrywania struktur duchowych jednostkowego bytu.
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W tym sensie poznanie w naukach humanistycznych nie dotyczy tylko rodzaju ludzkiego,
czlowieka jako obiektywnego faktu, lecz zyskuje réwniez wymiar egzystencjalny, odstaniajac
przed samym poznajacym nowe horyzonty rozumienia siebie. Jakas$ nauka tylko wéwczas na-
lezy do humanistycznych, gdy jej przedmiot dostepny jest nam w postepowaniu opartym na
zwiazku zycia, ekspresji i rozumienia (B. Milerski, 2011, 54-55; W. Dilthey, 2004, s. 30).

Rozumienie jest procesem warunkowanym przezyciem, ukierunkowanym na odkry-
wanie struktur duchowych jednostkowego bytu, odkrywanie sensu zobiektywizowanych
ekspresji. Sens konstytuuje $wiat poddany procesowi rozumienia jako co$ znaczacego dla
rozumiejgcego podmiotu (B. Milerski, 2011). Dilthey dotknal tematu zwigzku rozumienia
i sensu. W Budowie Swiata historycznego w naukach humanistycznych ujat problem relacji miedzy
rozumieniem i sensem nastepujqco:

Jedynie w relacji zachodzacej miedzy znaczeniem zdarzen a zrozumieniem i sensem catosci
zycia zwiazek zyciowy uzyskuje adekwatne dla siebie przedstawienie (2004, s. 233).

Sens widziany jest tutaj jako zasada semantyczna, ktéra pozwala odczytac dany tekst czy
dana rzeczywistos¢ jako znaczaca catosé. Ogladajac jakis film, czytajac jakas ksiazke, przy-
gladajac sie jakiemus obrazowi - poszukujemy sensu, préobujemy go odkry¢. Nie sumujemy
znaczen poszczeg6lnych scen, pojec czy zdan, koloréw czy form, lecz poszukujemy spdjni,
w Swietle ktorej poszczegodlne sceny, zdania i kolory uktadajg sie w znaczaca catosé. Chodzi
o poszukiwanie w odkrywanej przestrzeni verbum internum (stowa wewnetrznego), sensu,
dzieki ktéremu interpretowane elementy czy zjawiska staja si¢ znaczacymi calosciami,
+[.] zakladajac jednoczesnie, ze zycie duchowe nie jest chaosem, lecz tworzy znaczace ca-
tosci” (B. Milerski, 2011, s. 71).

Przedstawiona postac¢ rozumienia ma walor ontyczny, taczy sie z ksztalttowaniem sposo-
bu bycia w $wiecie, ale i walor metodologiczny, 1aczacy sie z naukowym poznaniem $wiata
w naukach humanistycznych.

Polaczenie rozumienia z identyfikowaniem sensu, zamarkowane przez Diltheya i kon-
tynuowane przez zwolennikéw takiego myslenia, stalo sie istotnym wyznacznikiem her-
meneutyki jako podstawy nauk humanistycznych. Poznanie takie nie ma waznosci ogélne;.

Recepcja hermeneutyki w pedagogice

Opisanie recepcji hermeneutyki w pedagogice w niniejszym artykule powstato gléwnie
na podstawie Zrédel niemieckojezycznych. Argumentem przemawiajagcym za zawezeniem
opisu do dokonan niemieckich filozoféw/pedagogow jest fakt, ze to w ich przestrzeni
rozpoczeto badania hermeneutyczne w pedagogice. Bardzo pomocna okazata sie ksiazka
Milerskiego Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii (2011). Autor napisat ja,
odwolujac sie do tekstow Zrédlowych niemieckiej hermeneutyki klasycznej (w wiekszosci
przez siebie ttumaczonych), przywolatl recepcje hermeneutyki w rodzimej pedagogice,
uwzgledniajac czeSciowo odmienne od perspektywy niemieckiej podejscia wspolczesnych
polskich pedagogéw.

Jezyk opisu rzeczywistosci edukacyjnej - wychowawczej i ksztalcacej - zmieniat sie
wraz z rozwojem pedagogiki jako nauki, otwierajac dyskurs na nowe metodologie i podej-
Scia badawcze. Hermeneutyka pedagogiczna, majaca zrédla w filozofii F. Schleiermachera,
W. Diltheya, HG Gadamera, M. Heideggera, E. Husserla, P. Ricoeura, jest przyktadem takiego
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podejscia badawczego, jednym ze sposobéw poznania naukowego, odkrywania i tworzenia
Swiata edukacji, rzeczywistosci edukacyjne;j.

Poczatki hermeneutyki w pedagogice siegaja okresu powstawania wspoiczesnej her-
meneutyki i pedagogiki. Jednak zwigzek hermeneutyki z pedagogika nie zostal od razu
rozpoznany. Odkrywanie tego typu relacji bylo procesem. Jego poczatki siegaja czasow
Schleiermachera, a potem Diltheya (B. Milerski, 2011).

Schleiermacher byl twércg hermeneutyki filozoficznej i wspoiczesnej pedagogiki. Zwiazek
pedagogiki z hermeneutyka istnial u niego bardziej posrednio niz bezposrednio. W jego
pedagogicznych wykladach nie dostrzega sie odniesienia do rozumienia i interpretacji. Jed-
nak jego rozumienie pedagogiki oraz relacji miedzy teorig a praktyka zdradza taki zwiazek.
Ponadto pojmowanie teorii wychowania: ,[...] jako dwoch form oddziatywan pedagogicznych:
wychowania jako przeciwdziatlania oraz wychowania jako wsparcia” (B. Milerski, 2011,
s. 75) - rowniez wskazuje na aspekt hermeneutyczny, na relacje hermeneutyki z pedagogika.
Schleiermacher zaréwno przeciwdziatanie, jak i wsparcie odnosit ,[...] do trzech obszaréw:
$wiadomych przekonan, aktow woli i sprawnosci” (B. Milerski, 2011, s. 75). Tak rozumiane
wychowanie dalekie jest od technicznego formowania umiejetnosci, uwzglednia natomiast
wole i sSwiadome uczestnictwo w kulturze, samodzielnos¢ myslenia, wewnatrzsterownosg,
a w konsekwencji, Iaczy sie ze sztuka rozumienia i interpretacji rzeczywistosci.

Dilthey obejmowatl mysla nie tylko filozofie zycia, hermeneutyke, metodologie humani-
styki czy psychologii, ale rowniez wychowanie. Jednak w jego pedagogicznych wyktadach,
podobnie jak u Schleiermachera, nie odnajdzie si¢ bezposrednich odniesieri do hermeneutyki
W jego rozumieniu. Sg natomiast odniesienia posrednie, np. w pojmowaniu wychowania,
ktére rozumiat jako planowa dziatalnos¢ dorostych majaca na celu ksztaltowanie zycia du-
chowego dorastajacych. Zycie duchowe realizuje si¢ wedtug prawa wzrostu i rozwoju, nie ma
charakteru behawioralnego, nie podlega zasadzie: przyczyna - skutek (W. Dilthey, 2004; B. Mi-
lerski, 2011). Dlatego tez jego ksztalt jest efektem rozwoju duchowego opartego na refleksji.

Refleksyjny kontakt z rzeczywistoscia wyznaczany jest, z jednej strony, normami danej
kultury, z drugiej poszanowaniem jednostkowej indywidualnoéci. Pedagogika bada ten stan
rzeczy, a zarazem wskazuje droge ksztalcenia (B. Milerski, 2011, s. 79).

Doswiadczanie duchowosci taczy sie z rozumieniem. Czlowieka mozemy zrozumiec
tylko woéwczas, gdy razem z nim odczuwamy, przezywamy jego gesty, zachowania, posta-
wy, rozumiemy przez mitos¢. A zycie duchowe mozna pozna¢ i prébowac zrozumieé przez
zobiektywizowane kulturowo ekspresje - aspekt hermeneutyczny pedagogiki Diltheya. Ro-
zumienie jako kategoria pedagogiczna i hermeneutyczna w jego wykladach pedagogicznych
explicite pojawia sie tylko raz (B. Milerski, 2011, s. 79). Dilthey, wlaczajac pedagogike w Swiat
hermeneutyczny, dat poczatek pedagogice zorientowanej hermeneutycznie, cho¢ réznie
przez éwczesnych badaczy nazywanej: pedagogika kultury, pedagogika humanistyczna,
filozoficzna pedagogika humanistyczna, pedagogika ludzkiej duchowosci.

Pojecie pedagogiki hermeneutycznej pojawilo sie dopiero w latach 50. XX w. i powstalo na
bazie pedagogiki zorientowanej hermeneutycznie, nauki humanistycznej traktujacej o duchu
i ludzkiej duchowosci. Wczeéniej nawet w pracach wspomnianych autoréw nie znajdziemy
takiego okreélenia. Prawie trzydziesci lat p6Zniej do pedagogicznego dyskursu wlaczono pojecie
hermeneutyki pedagogicznej (B. Milerski, 2011, s. 91) za sprawa J. Schurra, ktéry, odwotujac
sie do filozofii oraz pedagogiki Schleiermachera, zwerbalizowatl ide¢ hermeneutyki pedago-
gicznej. Problem zasygnalizowany przez Schurra zostat rozbudowany przez H. Dannera oraz
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J. Hiillena. Ugruntowali oni status naukowy hermeneutyki pedagogicznej, wzmocnili debate
o relacji hermeneutyki z pedagogika. Debata ta zyskala nowe glosy dotyczace metodologii
badan w pedagogice, jak i podstaw ksztalcenia, gdyz hermeneutyka pedagogiczna pojmowana
byla - i takie rozumienie funkcjonuje do dzi$ - jako orientacja metodologiczna pedagogiki her-
meneutycznej, a szerzej, humanistycznej oraz jako aspekt teorii ksztalcenia (B. Milerski, 2011).

Na zakres znaczeniowy poje¢ ,pedagogika hermeneutyczna” i ,hermeneutyka peda-
gogiczna” miat wplyw zaréwno rozwdj samej pedagogiki jako nauki humanistycznej, jak
i r6znych podejs¢ hermeneutycznych.

Hermeneutyka przyczynita sie zar6wno do ukonstytuowania pedagogiki hermeneutycznej
(ktorej historyczna postacia jest pedagogika kultury), jak i hermeneutyki pedagogicznej. Peda-
gogika hermeneutyczna to polaczenie hermeneutykii pedagogiki. Danner dostrzega w tym
zwigzku dominacje hermeneutyki. Taki uklad, jego zdaniem, niesie z soba niebezpieczeristwo
jednostronnosci uzasadnienh wszystkich badanych zjawisk pedagogicznych. Traktujac her-
meneutyke jako jedna z metod, jako jedna z mozliwoéci poznania $wiata pedagogicznego,
mozna - zdaniem Dannera - unikna¢ zagrozenia jednostronnego ttumaczenia pedagogicz-
nych wydarzen. Proponuje wiec wyjs¢ poza pedagogike hermeneutyczna w rozumieniu
pedagogiki kultury i zanurzy¢ sie w przestrzeni hermeneutyki pedagogicznej zorientowa-
nej metodologicznie. Méwiac w najwiekszym skrocie, pierwsza przyjmuje ,[..] przestanki,
ktoére nie dajg sie wyprowadzi¢ wylacznie z poznawczego aktu rozumienia” (H. Danner,
1998, s. 110; cyt. za: B. Milerski, 2011, s. 104), natomiast druga, rozumiana wylacznie jako
metoda, jedna z mozliwych drég badawczych, ktérej ,[...] przedmiotem s wszystkie fakty
pedagogiczne, o ile moga zosta¢ w pelni ujete dzieki rozumieniu” (H. Danner, 1998, s. 110;
cyt. za: B. Milerski, 2011, s. 105) - moze uchronié¢ przed jednostronnoscia. Metodologiczne
ujecie hermeneutyki pedagogicznej ma swoje dalsze konsekwencje: implikuje okreslone jej
zadania. Do jej podstawowych zadani Danner zaliczyt:

[..] interpretacje tekstéw pedagogicznych, rozumienie historycznego wymiaru pedagogiki,
hermeneutyke formulowania hipotez pedagogicznych oraz rozumienie rzeczywistosci wycho-
wawczej (B. Milerski, 2011, s. 104).

W kregu metodologicznego pojmowania hermeneutyki pedagogicznej znajduje sie m.in.
myslenie J. Hiillena i A. Werneta.

Hiillen proponuje rozumiec jg jako teorie przedmiotu badan pedagogicznych. Przedmiot
badan jest czesScia metodologicznej organizacji, dlatego tez rozstrzyganie o statusie przed-
miotu badan wpisuje si¢ w metodologiczng przestrzen (B. Milerski, 2011).

Wernet (2006) podjat debate dotyczaca ,[...] przezwyciezenia stereotypéw o naukowym
deficycie metody hermeneutycznej w badaniach pedagogicznych” (B. Milerski, 2011, s. 106).
Jednak nie na polemice skoncentrujemy uwage, lecz na koficowych jej wnioskach. Ot6z
Wernet podjat probe opisania mozliwosci metody hermeneutycznej w badaniu rzeczywi-
stosci wychowawczej, by w konsekwencji méc zastosowac ja w kazuistyce pedagogicznej
(rekonstrukcyjnym opracowaniu modeli rzeczywistosci wychowawczej oraz rozumieniu
konkretnych przypadkéw, czyli studium przypadkow). Na okreélenie swojej aktywnosci
badawczej nie uzywa jednak okreélenia ,hermeneutyka pedagogiczna”, lecz ,,hermeneuty-
ka”, ,hermeneutyka naukowa zorientowana na rzeczywistos¢”, ,badanie hermeneutyczne
zorientowane na rekonstrukcje przypadku” lub ,badanie hermeneutyczno-kazuistyczne”.
I w tej perspektywie hermeneutyka w pedagogice pelni funkcje metody, ma metodologiczny
wymiar, jest ,zagadnieniem metody” (B. Milerski, 2011).
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Relacje miedzy hermeneutyka i pedagogika byly przedmiotem naukowego zaintereso-
wania takze w innych krajach, m.in. w Polsce. Dokonania niemieckich filozoféw, teologéw,
pedagogoéw i psychologéw dotyczace odkrywania, budowania tozsamosci nauk humani-
stycznych, pedagogiki, miejsca hermeneutyki w pedagogice zainspirowaly m.in. takich
pedagogéw, jak: B. Suchodolski (Stan badarn nad metodologiq nauk humanistycznych w Niemczech,
1926), L. Chmaj (Kierunki i prqdy pedagogiki wspotczesnej, 1938; Prqdy i kierunki w pedagogice, 1962),
S. Hessen (O sprzecznosciach i jednosci wychowania, 1939; Podstawy pedagogiki, 1931), B. Nawro-
czytiski (Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury, 1947). Wspélczesénie aspekty hermeneutyczne,
ktére najczesciej stanowia jakas czes¢ dyskursu/debaty/dociekan, odrebnych zagadnieri lub
sa ich implikacja, mozna odnalez¢é w pracach takich badaczy-pedagogéw, jak: B. Sliwerski
(Wspétczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania, 2009), J. Gajda (Pedagogika kul-
tury w zarysie, 2006), T. Szkudlarek, L. Witkowski, W. Jakubowski (Edukacja w Swiecie kultury
popularnej, 2006), M. Czerepaniak-Walczak czy J. Rutkowiak. Hermeneutyka i jej aplikacje
pedagogiczne stanowily przedmiot dociekan, refleks;ji filozoficznej, teologicznej, pedago-
gicznej czy filologicznej i literaturoznawczej: B. Milerskiego (Hermeneutyka pedagogiczna. Per-
spektywy pedagogiki religii, 2011), M.S. Szymanskiego (Niemiecka pedagogika reformy 1890-1933,
1992), B. Sliwerskiego, A. Folkierskiej (Pytanie o pedagogike, 1990; Sergiusz Hessen — pedagog
odpowiedzialny, 2005), J. Gniteckiego (Elementy metodologii badarn w pedagogice hermeneutycznej,
1996; Metodologia badarn w pedagogice hermeneutycznej, 2007), K. Ablewicz (Hermeneutyczno-
-fenomenologiczna perspektywa badan w pedagogice, 1994; Teoretyczne i metodologiczne podstawy
pedagogiki antropologicznej. Studium sytuacji wychowawczej, 2003), A. Ciazeli (Polska pedagogika
kultury w pierwszej potowie XX wieku, 2010), M. Sawickiego (Hermeneutyka pedagogiczna, 1996),
B. Myrdzik (Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, 1999), J. Kruk (Filozoficzno-pedagogiczne
aspekty rozumienia tekstu, 1998). Badacze ci niekiedy reprezentuja odmienne od niemieckich
prekursoréw stanowisko wobec hermeneutyki.

Metodologiczny charakter hermeneutyki zostal wyeksplikowany w pracach zbiorowych
dotyczacych metodologii badarn pedagogicznych. Warto wymieni¢ tu takie prace, jak Meto-
dologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie (red. D. Kulinowski, M. Nowak) oraz Jakosciowe
orientacje w badaniach pedagogicznych (red. D. Urbaniak-Zajac, ]. Piekarski).

Trudno w jednym artykule przyblizy¢ stanowiska chociazby tylko wymienionych przez
nas badaczy, pedagogoéw, dydaktykéw. Ta forma publikacji rzadzi sie swoimi prawami.
Odsytamy czytelnika do wymienionych rozpraw, ktére sa niezwykle pomocne zaré6wno
w odkrywaniu hermeneutycznych mozliwosci, jaki i ograniczen, w uporzadkowaniu wiedzy
dotyczacej hermeneutyki i jej zwiazkéw z pedagogika.

W zglebianiu tajnikéw, zakamarkéw hermeneutyki, genezy i rozwoju szczegdlnie pomogta
nam - jak juz wspominaty$my - ksigzka Milerskiego Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy
pedagogiki religii (2011). Ksigzka stanowi studium hermeneutyki pedagogicznej, ktéra zdefi-
niowana zostalta przezen jako

[..] pedagogiczna teoria rozumienia i interpretacii [...] jako podstawa badania rzeczywistosci
wychowawczej, sposobu poznania w procesie ksztalcenia i samego procesu ksztattowania
jednostkowego bytu (2011, s. 133).

Milerski zaweza rozprawe do problematyki teorii ksztalcenia; koncentruje sie nie na
metodologii, ale na zjawisku ksztalcenia, a dokladniej, na jego podstawach, ale nie pomija
takze metodologicznego ujecia. Wedtug Sliwerskiego
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[.] autor wydobywa w niej bowiem dla nauk o wychowaniu niezwykle subtelne odcienie,
wydawaloby sie, ze bardzo odlegtych, a przeciez wcigz aktualnych i niepodejmowanych debat
na temat tak genezy pedagogiki hermeneutycznej, jak i r6znicy miedzy nig a hermeneutyka
pedagogiczna. Formuluje r6znice miedzy hermeneutyka pedagogiczna (bylaby teorig rozumie-
nia i interpretacji uprawiana pedagogicznie, a wiec uwzgledniajaca kontekst metodologiczny
badan pedagogicznych) a pedagogika hermeneutyczna (,bytaby natomiast pedagogikq postepu-
jacq hermeneutycznie »w catosci«, a wigc w réznych obszarach wiedzy pedagogicznej i rzeczywistosci
wychowawczej”) [...]. Dokumentuje, Ze nie istnieje jedno pojecie hermeneutyki pedagogicznej
i pedagogiki hermeneutycznej; uswiadamia, ze hermeneutyka nie ma tylko wymiaru metodo-
logicznego, ale takze epistemologiczny i ontologiczny [...]. Pokazuje, w jaki sposéb mozna bada¢
konstytuowanie sie danej subdyscypliny czy kierunku badan w ramach nauk pedagogicznych,
uwzgledniajac w tym idee i przestanki jej historyczno-spotecznego rozwoju, jak i powstawanie
i ewolucje wylaniajacych sie w niej szkét naukowych oraz sztuke egzystencjalnej interpretacji
tekstéw [..] dokonuje wlasnej wykladni hermeneutyki, jednoznacznie okreslajac jej konotacje
teoretyczne i oddzielajac od niehermeneutycznych teorii rozumienia i interpretacji (np. od filo-
zofii analitycznej czy teorii curricularnych wyrastajacych z behawioryzmu (B. Sliwerski, 2011).

Przygotowanie do podrozy

Hermeneutyczna podréz przebiega po przestrzeniach antynaturalizmu ontologicznego
i metodologicznego, uznajac podmiotowy charakter przedmiotu swych badan (M. Adamska-
-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007).

Hermeneutyczny kierunek podrézy oznacza, ze w naukowym ujmowaniu wybranego
zagadnienia badacz reprezentuje podejscie charakterystyczne dla tych, ktérzy staraja sie
zrozumie¢ doswiadczenie i dzialanie na bazie filozoficznej antropologii.

Metoda hermeneutyczna oparta na rozumieniu badanych zjawisk jest nie tylko intelek-
tualnym procesem, ale takze procesem ,[..] angazujacym wszystkie wtadze psychiczne czto-
wieka” (J. Such, 1986, s. 15). Jest metoda opisujaca i interpretujaca $wiat ludzki, ktoéry trzeba
rozumiec niczym tekst. Celem poznania hermeneutycznego jest rozumienie. Przedmiotem
rozumienia jest zawsze to, co jednostkowe, ale uyymowane w kontekscie catosci, poniewaz
rozumienie jest odniesieniem subiektywnego przezycia do tego, co ogélne, obiektywne
(W. Jakubowski, 2006, s. 97).

Warunkiem rozumienia jest przed-rozumienie, czyli przezycia, doswiadczenie egzy-
stencjalne, samo zycie, ktére

[..] nie jest do korica poznawalne przez samego badacza, i Ze jest ono splecione, w trudny do roz-
sadzenia sposob, z intuicja sensu (tudziez bezsensu) danego zjawiska (K. Ablewicz, 2003, s. 127).

Rozumienie przez czlowieka senséw i znaczen jest sposobem poznawania $wiata. Sens
jest zawarty w ludzkiej ekspresji zyciowej, np. w wierszu, powiesci, utworze muzycznym,
jakimé wydarzeniu czy sytuacji. Jednak to odbiorca podejmuje sie proby interpretacji dziela,
odkrycia jego sensu; probuje zrozumie¢ jego znaczenie. W tej perspektywie hermeneutyka
spelnia funkcje odstaniania:

- szczegolu (konkretnego dzieta), ale i calosci (sensu sztuki pewnego rodzaju); jest to
pierwsza reguta kota hermeneutycznego: rozumienie caloéci przychodzi po zrozumieniu
szczegbly;



132 Czesc 2. Proponowane ujecia metodologiczne stosowane w pedagogice...

- nas w $wiecie - w rozumienie zobiektywizowanych ekspresji zyciowych: tekstéw, dziet
(np. muzycznych, pantomimy, malarstwa) i mowy $wiata ludzi wnosimy siebie, historie
swojego zycia; jest to druga regula kota hermeneutycznego: aby rozumie¢ medium jezy-
kowe, jakim jest wiat ludzki, trzeba mu sie odda¢, czyli w nim zanurzy¢, trzeba w nim
zy¢ i go wspottworzyd;

- rzeczywisto$ci wspoélnoty ludzkiej, rzeczywistoéci dziet tworzonych przez innych, przy
czym ta rzeczywisto$¢ odstania prawde o nas samych; odkrywajac prawde o nas samych,
odstaniamy pelnie $wiata, ktérego jesteSmy czastka; jest to trzecia regula kota hermeneu-
tycznego (M. Sawicki, 1996, s. 18-19; M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007).
Zatem ruch po okregu obejmuje dwa aspekty rozumienia hermeneutycznego. Pierwszy

etap dotyczy rozumienia wstepnego - do tekstu nie nalezy podchodzi¢ bez przestanek, lecz

najpierw trzeba rozpozna¢ wilasng posiadana uprzednio wiedze w jej historycznosci. Rozu-
mienie wstepne do$wiadcza modyfikacji i rozszerzenia przez wykltadnie danego tekstu, co

z kolei przyczynia si¢ do lepszego jego rozumienia. Na drugim etapie zostaje skorygowane

pierwotne rozumienie tekstu. Jezeli nadal czego$ nie zrozumielismy, to mozemy zanurzy¢

sie w tekst ponownie, ale dystans miedzy badaczem a tekstem si¢ zmniejsza. Jednak her-
meneutyczna réznica nalezy jako moment strukturalny do kazdej sytuacji hermeneutycznej

(H.-H. Krtiger, 2005).

Hermeneutyka jest wiec rozmowa z tekstem (z uzewnetrznionymi formami §wiata du-
chowego). Tekst nie jest rozumiany tylko jako zapis, ale to takze rzeczywistos¢ spoteczna,
wydarzenie edukacyjne (wychowawcze i ksztalcace). Do rozmowy zaprasza np. pomnik,
ubranie, spojrzenie, gest, wiersz, obraz filmu, rysunek, dziela rozmaitych nauk i sztuk, stowa,
zdania, przekonania, sady, mniemania, mity, symbole, znaki, wypowiedz ustna lub pisem-
na ucznia, zabawa, gra na zajeciach, tekst podrecznika, sytuacja etyczna miedzy uczniem
a wychowawca/nauczycielem, styl odnoszenia si¢ ucznia do wychowawcy/nauczyciela,
i odwrotnie. Teksty stanowia czes¢ kultury i duzo méwia o ich twoércach, ale takze o $wiecie,
w ktorym zyja badz zyli. Tekst jest jakims$ Ty, ktéry zaprasza mnie do rozmowy. To, co tekst
mowi, jest odpowiedzig na jakies pytanie tak samo jak w bezposrednim dialogu. Rozumienie
tekstu polega na tym, ze poszukujemy sensu, odkrywamy i rozumiemy to pytanie. Jednak
w dialogu z tekstem, inaczej niz w dialogu bezposrednim, to my sami musimy zrekonstru-
owac pytanie, na ktore tekst jest odpowiedzia (A. Folkierska, 1990).

W tak nakreslonej przestrzeni miedzy poznajacym a poznawanym co$ sie wy-darza. Po-
znajacy otwiera sie na dzielo/rzeczywistos¢, ktora poznaje/bada, ale i poznawane dzielo/
rzeczywisto$¢ otwiera sie na poznajacego. To, co sie dzieje w przestrzeni, jest ,wy-darzeniem”.
Miedzy podmiotami tego wy-darzenia dzieje sie mowa. Mowa, jej jezyk stanowig ,,[...| me-
dium, dzigki ktéremu istniejemy. Swiadomos¢ nigdy nie jest bez jezykowa, §wiat wy-darza
sie w mowie” (H.G. Gadamer, 1994). Kazdy z uczestnikéw tego wy-darzenia chce te mowe
rozumiec oraz podejmuje prébe jej rozumienia i interpretacji (M. Adamska-Staron, M. Piase-
cka, B. Lukasik, 2007). Takie odkrywanie $wiata - jakosciowe - ,,pozwala zglebic istote zjawi-
ska, a takze poszerzy¢ perspektywe jego ogladalnosci (kontekst)” (I. Krasiejko, 2011, s. 169).

Hermeneutyczna interpretacja jest interpretacja wspierajaca sie - jak juz wspomniatys-
my - na jaki$ przedsadzeniach, na przyjetych wstepnie zalozeniach, na oczekiwaniach i na-
dziejach podmiotu. W tym sensie kazda interpretacja hermeneutyczna zdeterminowana jest
przez pewien kontekst, ktéry okresla znaczenie tekstu. Dlatego mozna powiedzied, ze nie
ma znaczenia poza kontekstem, a sam kontekst jest réwniez przedmiotem interpretacji.
Interpretacja nie jest raz na zawsze okreslona, ale nie jest tez calkowicie dowolna.
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Zakres jej dowolnosci ograniczaja z jednej strony uzyte do jej budowy zastane elementy
(nagromadzony materiat kulturowy), z drugiej za$ konfiguracje wspélnot interpretacyjnych,
dzieki istnieniu ktérych dana propozycja interpretacyjna moze stac sie interpretacjy, a zatem
przynajmniej lokalnie sie upowszechni¢ (A. Szahaj, 2004, s. 161).

Strategia hermeneutyczna opiera si¢ na naukowo ujetym schemacie: autor - tekst - in-
terpretator - interpretacje, eksponujac tekst i interpretatora (A. Szahaj, 1994). Taki uklad
pozwala interpretatorowi wyjé¢ poza tzw. intencje autora, co nie oznacza ignorowania tych
intencji (J. Tischner, 1989). Jak pisat Gadamer: ,[..] nie da sie przeklada¢ tekstu z jezyka na
jezyk, nie méwiac samemu” (1976).

Interpretacja ta umozliwia podmiotowi (interpretatorowi) estetyke bycia w przestrzeni
kulturowej (a wiec i edukacyjnej) - ,bycia drugim, trzecim i czwartym” (L. Witkowski, 1998).
Jednoczesnie interpretacja siegajaca po hermeneutyke wydaje sie niezwykle wazna z punktu
widzenia wspotpracy z innoscia ,niewspotobecng” (L. Witkowski, 1998, s. 252).

Reguly interpretacji tekstu

Poszukujac rozwigzan dla zdefiniowanych probleméw badawczych, kierujemy sie we-
wnetrznymi regutami sterowania naukg, a tym samym opowiadamy sie za autonomicznym
modelem uprawiania nauki. Hermeneutyczna podréz, na ktora sie decydujemy, aby znalez¢
odpowiedzi na postawione pytania badawcze, rzadzi sie okreslonymi przez spotecznosé
naukowcow regulami. Reguly te nie stanowia rygorystycznego planu, lecz ,[...] moga wyste-
powaé w innej kolejnoéci i wzajemnie sie przenika¢” (B. Sliwerski, 2009, s. 165; zob. H. Dan-
ner); implikuja postepowanie badawcze, ktérego nie cechuje rygorystyczna bezwzglednosé.
Istotna jest postawa naukowa badacza, jego wola zrozumienia badanej rzeczywistosci,
tekstow kulturowych czy - operujac terminologia Diltheya - zobiektywizowanych ekspresji
zycia duchowego. Otwarto$¢ na to, co nowe i inne, pokora wobec badanej przestrzeni, wobec
autora badanego tekstu, tworcy okreslonej ekspresji Zyciowej, rozumianego wydarzenia,
autorefleksja, krytyczny stosunek do wiasnych odkry¢, umiarkowany dystans,

[..] ktory obroni tekst przed apodyktycznoscia indywidualnosci i subiektywizmu interpretato-
ra, a takze pozwoli interpretatorowi zachowa¢ wrazliwo$¢ nie tylko na zagadnienia jaskrawo
zarysowane, lecz rowniez na detale podkreélajace specyfike danego zagadnienia (J. Tischner,
1989, s. 43-44) -

to tylko niektore z cech wyrdézniajacych postawe naukowa badacza podazajacego herme-
neutyczng droga.

Hermeneutyka nie sformulowala zamknietej teorii o zasadach, ale stworzyla mape
orientacji potrzebna do odczytywania i rozumienia tekstow. Reguly maja swoje Zrédio
w rozumieniu hermeneutyki. Aby zrozumie¢ badany tekst i nie zej$¢ z naukowej drogi, aby
poznanie nie zyskalo potocznego charakteru i nie weszlo w potoczny wymiar - naukowiec
powinien zapoznac sie z ta mapa, przyswoic sobie reguly hermeneutycznego badania tekstu,
zobiektywizowanych ekspresji zyciowych, nawet jezeli w hermeneutycznym postepowaniu
jest zgoda na pewna dowolnos¢ i pewne modyfikacje wymuszone np. specyfika poznawanej
rzeczywistoéci/poznawanego tekstu.
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Ponizej prezentujemy kilka propozycji okreslajacych metodyczne postepowanie badawcze
dotyczace rozumienia tekstu i jego interpretacji.

Reguly H. Dannera

Danner rozréznia trzy fazy interpretacji tekstu.

- Faza wstepna - sprawdzenie, czy tekst jest oryginalny, uswiadomienie sobie przez badacza
swojego przedrozumienia, swojej wiedzy pierwotnej, swojego podejécia do tematu oraz
w pierwszym dzialaniu/kroku wypracowanie ogélnego sensu tekstu, jego jadra, aby od
niego dotrze¢ do poszczegélnych elementéw.

- Fazainterpretacji immanentnej - w centrum znajduja si¢ badania semantyczne i syntak-
tyczne odnoszace sie do analizy stow i zwiazkéw gramatycznych oraz analizy logiczne
usitujace wypracowac sens tekstu jako catosci.

- Fazainterpretacji koordynujacej - badacz moze wiaczac takze inne dzieta danego autora
iuwzgledni¢ pozycje interpretowanego tekstu w jego biograficznym zyciorysie; dazenie do
odkrywania $wiadomych i nie§wiadomych zalozer autora (H.-H. Krtiger, 2005, s. 145-146;
B. Sliwerski, 2009, s. 164-165).

Zaproponowane przez Dannera reguly nie charakteryzuja sie rygorem bezwzglednym,
lecz stanowiaq mape orientacyjng; zapraszaja do okresélonej postawy badawczej; sa

[...] metodycznym postepowaniem badawczym, ale pojmowanym jako posuwanie si¢ wzdluz -
przez siebie wyznaczonej - drogi do zatozonych celow poznawczych. Jego efektem jest zrozu-
mienie czasu, w ktérym zyje, i z tej perspektywy dazenie do rozumienia mowy, ktéra przema-
wiaja do nas tak wspolczesne, jak i minione pokolenia. W ten spos6b pedagogike trzeba pisac¢
na nowo (B. Sliwerski, 2009, s. 165).

Zblizone do Dannera myslenie dotyczace badarn hermeneutycznych ujawnia K. Able-
wicz, ktéra swoje poglady hermeneutyczne zamknela w dwoéch gtéwnych monografiach:
Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badan w pedagogice (1994) oraz Teoretyczne i meto-
dologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej. Studium sytuacji wychowawczej (2003). Ablewicz
za przedmiot hermeneutyki pedagogicznej uznata rzeczywistos¢ wychowawcza i fenomeny
z nig zwigzane, m.in. sztuke, wierzenia i obyczaj. W tym sensie hermeneutyka pedagogicz-
na bada znaczenia tworzace czlowieka, jest wiec zagadnieniem/zjawiskiem szerszym od
pedagogiki hermeneutycznej. W tej przestrzeni badacz

[...] ukierunkowany jest na rozumienie czterech zasadniczych obszaréw: a) tekstéw (niekoniecznie
zreszta ,czysto” pedagogicznych), b) historii, c) rzeczywistosci wychowawczej, d) interpretacji
w badaniach empirycznych (K. Ablewicz, 1998, s. 33).

Autorka nakreslifa nastepujacy plan postepowania badawczego rozumienia tekstu.

1. Po zakoriczeniu prac wstepnych, sprowadzajacych sie do zgromadzenia literatury przed-
miotu, po wstepnej orientacji umiejscowienia w niej wybranego zagadnienia i zapoznaniu
sie z bibliografiag badacz powinien sformulowac ogdlne i szczegétowe pytania dzielgce caty
tekst na czesci [..].

2. Badacz sprawdza, czy tekst, ktéry ma poddac objasnieniom, jest tekstem Zrédlowym, tzn.
czy faktycznie jest dzietem podawanego autora, czy autentyczna jest forma jego wypowie-
dzi itp.
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3. Zasadniczy problem interpretacji sprowadza si¢ do mozliwej r6znicy pomiedzy znaczenia-
mi stéw a dokonywang interpretacja. Zgodnie z regula hermeneutyczng interpretator musi
unikac sytuacji, w ktorych okreslonym stowom nadawalby sens wspoélczesny, a jednoczesnie
dokonywalby calo$ciowej interpretacji tekstu.

4. Aby uniknacjednostronnosci tekstu i falszywej interpretacji, nalezy wzia¢ pod uwage sytuacje
powstawania tekstu i wigczyc¢ jej rozumienie w naukows interpretacje.

5. Badacz bierze pod uwage zwiazki syntaktyczne pomiedzy zdaniem i jego czeSciami. Istotne
znaczenie dla calo$ci analizowanego tekstu ma to, by zawarte w nim pojedyncze mysli, oceny,
tezy, czesci, rozdzialy itp. zostaly racjonalnie podzielone i przeanalizowane. Podziat tekstu
musi by¢ tak przemyslany, by mozna go bylo przejrzyscie opracowac, dlatego wyodrebnia sie
w nim tezy gléwne, krytyczne sady, wyjasnienia, przyklady, refleksje, dygresje. Wszystkie
sady autora, krytyki, komentarze musza by¢ przez interpretatora poddane sprawdzeniu od
strony ich poprawnosci i logiki.

6. Interpretator stale porusza si¢ w obrebie hermeneutycznego kota. Pojedyncze wypowiedzi
i ich jezykowe elementy sa odnoszone do wypowiedzi szerszych, pojedyncze stowo do
zwiazkéw wewnatrzzdaniowych, a pojedyncze zdanie do wiekszego fragmentu (B. Sliwer-
ski, 2011, s. 165-166).

Etapy badawczego postepowania zaproponowane przez Ablewicz nie majg by¢ podpo-
rzagdkowane bezwzglednym rygorom. Autorce zalezy raczej na wypracowaniu okreslonej
postawy naukowej, ktéra wyrazac sie bedzie gotowoscia badacza do przyjmowania odmien-
nych pogladéw.

Reguty T. Bauman

Tekst kultury to system znakéw, a zadaniem badacza jest:

- uporzadkowac go pod katem zawartych w nich mysli,

- zrekonstruowacé przekonania ich twoércow,

- wydoby¢ ukryte w nim zalozenia,

- zinterpretowac kluczowe dla tekstu kategorie (T. Bauman, 1995, s. 67-68).
Odczytywanie znaczen zawartych w wypowiedziach

[...] jest aktem tworczym i zdarzeniem bez precedensu: kto tekst czyta, jest autorem odczytania -
to, co czyta, jest przezen napisane (T. Bauman, 1995, s. 67-68).

Takie mentalistyczne uczestnictwo czyni z tekstéw , teksty na wolnosci” (A. Szahaj, 1994),
ktore jest przeciwstawne do tradycyjnej interpretacji (M. Adamska-Starori, M. Piasecka,
B. Lukasik, 2007). Badacz funkcjonujacy w tej perspektywie nie ucieka od tradycji, ale ujmuje
ja w optyce temporalnosci, ktéra nakazuje widziec¢ ja nie jako wykladnie jedynie stuszng
i kanoniczng, lecz jako translokacyjng, troszczaca sie o réznorodnos¢ interpretacyjna (L. Wit-
kowski, 1998). Kontekst (wspol)interpretacyjny tworzy przestrzen, ktérej modus egzystenciji
dobrze oddaje metafora ,, ptynnej nowoczesnosci” (Z. Bauman, 2006).

Regutly rozumiejacej wyktadni tekstu W. Klafki

- Uswiadomienie sobie przez badacza wiedzy wstepnej, sprecyzowanie swojego stanowi-
ska wobec problemu, ktérym sie zajmuje, po uprzednim zapoznaniu sie z literatura go
omawiajaca (czym zajmie sie w pierwszej kolejnosci).
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Badacz musi stale sprawdza¢ na danym tekscie pierwotne postawienie problemu oraz
wyrazajace si¢ w nim rozumienie wstepne i ewentualnie je modyfikowac.

Krytyka Zrédel czy tekstu - jezeli to mozliwe, nalezy siega¢ do pierwszego wydania tekstu,
do zrédta.

Badacz stawia sobie pytania o znaczenie poszczegdlnych stow czy form tekstu, czyli
dokonuje tzw. analizy semantycznej. Jezeli np. Humboldt uzywa w swoim tekscie stow
~estetyka” czy ,o0golne ksztalcenie ludzi”, to warunkiem interpretacji naukowej jest po-
danie w watpliwo$¢ naiwnego zréwnania dzisiejszego znaczenia tych stéw ze znacze-
niem, jakie nadawat im autor, i préba odtworzenia specyficznego znaczenia, w ktérym
XIX-wieczny myséliciel je stosowat.

Badacz musi uwzglednia¢ sytuacje towarzyszaca powstaniu danego tekstu. Na przy-
ktad spor polityczno-oswiatowy mozna zrozumieé tylko wowczas, gdy w interpretacji
uwzgledni sie takze pedagogiczne stanowiska osob bioracych udziat w dyskusji.

Aby nie zatrzymac sie tylko na czysto wewnetrznej interpretacji tekstu, badacz, interpre-
tujac go, moze wspomoc sie np. ekspertyzami spoleczno-historycznymi.

Badacz powinien uwzgledniaé¢ srodki syntaktyczne. Na przykltad przy badaniu argu-
mentacji stosowanej w tekScie badacz zastanawia sie, czy uzycie stowa ,ale” na poczatku
danej czesci zdania oznacza poczatek kontrargumentacji.

Badacz musi systematycznie dokonywac myslowego podziatu tekstu, ustala¢ gtéwne tezy,
wskazywac uzasadnienia i przykladowe objasnienia.

Badacz musi krytycznie sprawdzac¢ wywody autora tekstu i przebieg jego mysli; kontro-
lowag, czy tekst jest spojny logicznie i czy wystepuja niejasnosci lub sprzecznosci.
Interpretator nieustannie porusza sie po kole hermeneutycznym. Poszczegdlne wypo-
wiedzi stale wyjasniane sa w toku interpretacji w odniesieniu do szerszych kontekstéw.
Zarazem jednak obowiazuje regula, ze dany obszerny kontekst nie moze by¢ zrozumiany
bez uwzgledniania jego pojedynczych elementéw.

Wypowiedzi badacza musza by¢ stale odnoszone do kontekstu spotecznego i kulturo-
wego danego okresu historycznego, albowiem w zasadzie zawsze jest mozliwe, ze ujecie
i argumentacja zastosowane w teScie przez autora okreslane s3 w duzym stopniu przez
sytuacje spoleczna lub potozenie, w jakim sie znajdowatl (H.-H. Krtiger, 2005, s. 146-147).

Hermeneutyka konstytuuje kazdego, kto zanurza si¢ w wy-darzeniu; umozliwia i roz-

jasnia to zanurzenie; dekoduje przestrzen, w ktorej przebywaja podmioty; rozszyfrowuje

[..] przestrzen pelna znakéw, senséw, znaczen. Ci, ktérzy postuza sie tym medium, przestana
by¢ obserwatorami i badaczami zjawisk ksztalcenia i wychowania, a stang si¢ uczestnikami,
partycypatorami (M. Sawicki, 1996, s. 7-8; zob. tez M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik,
2007).

Dzieki hermeneutyce poznawane zmienia poznajacego: hermeneutyczne koto nieustannie

krazy, rozpoczynajgc swojg podréz od danego i dodwiadczonego fenomenu (np. wychowania,
sytuacji wychowawczej, zaje¢, lekcji),

[..] poprzez refleksje poszukujaca jego sensu, by na powrét mu sie przygladag, lecz juz z nowej
perspektywy, i ujrze¢ w nowym $wietle odstaniajagcym jego istote (K. Ablewicz, 2003, s. 69).
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Streszczenie

Od lat interesuje nas hermeneutyka rozumiana jako teoria rozumienia i interpretacji, metoda
poznania oraz teoria i praktyka ksztattowania bytu ludzkiego. Odkrywanie znaczen i sen-
sow kryjacych sie w réznorodnych ludzkich ekspresjach: tekstach, zachowaniach, sytuacjach
i wydarzeniach, zwlaszcza tych, ktére organizuja rzeczywistos¢ edukacyjna wychowawcza
i ksztalcaca - wyznacza kierunek naszej drogi badawczej.

Niniejszy artykul, w ktérym w zarysie opisujemy hermeneutyke pedagogiczna, ma do
spelnienia dwa zadania. Pierwsze zadanie, na poziomie poznawczym, to zapoznanie czytel-
nika z okreslong propozycja badawcza; drugie, na poziomie dydaktycznym, to wzbudzanie
zainteresowania opisywana propozycja, zaproszenie do hermeneutycznego bycia w $wiecie,
z uwzglednieniem faktu, iz nie jesteSmy osamotnione w promowaniu takiej wtasnie drogi
badawczej.

Summary

Hermeneutics as theory of comprehension and interpretation, as theory of recognition, as
theory and practise of human being forming has been in our interest for a long time. Discovering
meanings and substances hidden in different human expressions: texts, behaviours, situations,
events, especially those that organize the educational reality, determines the direction of our
researches. Our outlined description of pedagogical hermeneutics is supposed to fulfill two
tasks. The first one, on the cognitive level, is to familiarize the reader with a certain research
proposal, the other, on didactic level, to stimulate the interest in the described proposition,
invitation to hermeneutical existing in the world, in terms of the fact that we are not alone in
promoting such a way of researching.
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Marzenia sprawcze i ponadosobiste
w perspektywie badan narracyjnych

Wprowadzenie — wazne ustalenia’

Jedna z najwazniejszych przemian wspoélczesnej humanistyki nazwano zwrotem narraty-
wistycznym, ktéry oznacza, ze fundamentalng role w kulturze i psychice czlowieka zaczety
zajmowac opowiesci. Narracje uznano za podstawowa strukture porzadkujaca doswiadczenie
i rozumienie. Mozna powiedzie¢ za M. Bachtinem, ze

[...] upowiescio-wianie niemal wszystkich dziedzin zycia duchowego czlowieka stato sie od tego
momentu dobrze widocznym procesem (za: A. Burzyniska, M. Markowski, 2006, s. 160).

Korzenie narracji siegaja literaturoznawstwa, a konkretnie francuskiej szkoty narratologii,
ktorej przedstawiciele (R. Barthes. T. Todorov, C. Bremond, A J. Greimas) zwrdécili uwage na
jej pierwotnos¢ i istnienie tzw. kompetencji narracyjnej (A. Burzyriska, 2008, s. 23). Z czasem
narracja stala sie kategoria interdyscyplinarng, wazna takze dla/w edukacji.

Na gruncie filozofii ontologiczne podstawy narratywistycznej teorii tozsamosci okreslit
M. Heidegger. Rozumienie majace strukture narracyjna jest warunkiem bycia czlowieka,
co oznacza, ze narracje i ludzkie bytowanie mozna traktowac jako procesy rownowazne.
Dzieki idei narracji mysl filozoficzna ustanowita przestanki dla przejécia od substancjalnego
do dynamicznego ujecia podmiotu,

[..] od kartezjariskiego ,mysle, wiec jestem” poprzez hermeneutyczne ,rozumiem, wiec jestem”
do narracyjnego ,opowiadam, wiec jestem” (A. Burzynska, 2008, s. 33).

Tozsamo$¢ opowiadajacego podmiotu nie jest raz na zawsze gotowa. Jest dynamicznym
dzianiem sieijest ,[...] konstruowana w autonarracji jako dodwiadczaniu siebie, Swiata i zna-
czacych innych” (A. Burzynska, 2008, s. 34). Znaczacy Inni sa wielce znaczacy, albowiem
czlowiek zyje w $wiecie cudzych stéw (M. Bachtin, 1982) i musi na nie reagowac, konfronto-
wac sie z nimi. Musi réwniez podejmowac mediacje miedzy danym stowem a przedmiotem,

! Uzycie w tytule kazdego rozdziatu terminu ,wazny” znaczy: ,istotny z punktu widzenia prowadzonych
tutaj rozwazan”, ale w ogélnosci tematyki znaczy: , jeden z mozliwych”.
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ktory zostal juz oméwiony przez Innych. Stowo jest zawsze déja dit (R. Barthes, 2009),
tzn. ,juz powiedziane”. To moze znaczy¢ dalej, jak sadze, ze stowo jest nie tylko osobiste, ale
ponadosobiste (tj. faczace osobiste z pozaosobistym), naznaczone juz znaczeniem Innych.
Narracje to ,[...] mediacje miedzy jednostka a sytuacja spoteczng” (A. Burzyrnska, 2008, s. 29).
To niezwykle wazny trop dla podjetego tu tematu.

Istotne dla prowadzonego tutaj wywodu jest to, Ze wlasciwosci narracyjne przystuguja
réwniez procesom mentalnym, w ktérych projektujemy nasze przyszle dziatania. Takie my-
Slenie to konsekwencja przyjecia tez zwrotu narratywistycznego, ktéry w najbardziej rady-
kalnych koncepcjach glosit, ,[..] Ze nawet mézg cztowieka funkcjonuje w sposéb narracyjny”
(A. Burzyniska, 2008, s. 28). Marzenia jako przejawy zycia kulturowego/duchowego czlowieka
sa (auto)narracjami. Trzeba je traktowac nie jako wynalazek estetyczny, lecz prymarny akt
umystu przeniesiony ze sztuki do zycia, albowiem ,[...] aby zy¢, tworzymy opowiesci o sobie
i innych, o zaréwno naszej osobistej, jak i spotecznej przeszlosci i przysztosci” (A. Burzyn-
ska, 2008, s. 32). W perspektywie narratywistycznej zycie wraz z marzeniami naturalnie
jest wiec rozumiane jako pole konstruktywnego dziatania, a narracja jako twoérczy proces
komponowania naszej autobiografii. ,Opowiadanie jest miedzynarodowe, ponadczasowe,
ogolnokulturalne, jest zawsze obecne, jak zycie” (R. Barthes, 1968, s. 328).

Od ponad ¢wier¢ wieku dokonuje sie w naukach spofecznych cicha rewolucja metodolo-
giczna, ktéra polega na zamazywaniu podzialéw dyscyplinarnych. Nauki spoteczne i huma-
nistyka staja sie coraz bardziej powigzane z sobg, co wyraza si¢ we wspoélnym skupieniu na
interpretatywnych, jakosciowych podejsciach do badan (D. Kubinowski, 2011 s. 48). Wspo-
mniana rewolucja jest niczym innym jak powrotem do integralnego myslenia o czlowieku,
w ktérym rozdzial miedzy filozofia, naukami spolecznymi i twérczoscia literacka/poetycka
jest niemozliwy (D. Kubinowski, 2011, s. 49).

Gdy czlowiek chce by¢ humanistg, zaczyna zauwazad, ze skroét poetycki posiada walory,
ktérych nie zawiera zaden dyskurs naukowy, [...] celnej metafory w kulturze nie mozna zastgpic
zadnym innym, formalnie poprawnym dyskursem (L. Witkowski, 2007, s. 24).

W odniesieniu do fenomenu marzen zaznacza sie potrzeba takich wiasnie pogranicznych
badan, ktére zwrotnie moga stuzy¢ takze poezji, powiesci czy filozofii. Edukacja bowiem jest
jak poezja (G. Vico, 1966), a jej (nie)codzienna narracja konstruuje $wiat za sprawa , mostu
Heideggera” (R.M. Lukaszewicz, 2010, s. 36). Dlatego sadze, ze w prezentowanym tutaj pro-
jekcie pozadany jest dyskurs postugujacy sie strategia bricoleur (majsterkowicza), ktéra daje
prawo badaczowi do uzycia rozproszonych fragmentéw wiedzy i metod: antropologicznych,
socjologicznych, lingwistycznych, psychologicznych, pedagogicznych i ulozenia nowej calosci
zgodnie z zamierzeniami (E. Rewers, 2004, s. 39). Do spotkania miedzy réznymi dyscypli-
nami nie dochodzi wtedy, gdy jedna zaczyna zastanawiac si¢ nad innymi, ale wtedy, gdy
zdaja sobie sprawe z tego, ze musza rozwiazywac te same badz podobne problemy. Wlasnie
to przydarzyto sie filozofii, socjologii, antropologii, psychologii, pedagogice i jeszcze innym
dyscyplinom, w ktorych ,[..] uzycie terminu narracja ma nie tylko metaforyczne uzasad-
nienie” (E. Rewers, 2004, s. 40).

Marzenia naleza do najmniej zbadanych fenomenéw ludzkiego zycia, a sg przeciez zja-
wiskiem wielowymiarowym i przez to transdyscyplinarnym. Z ogladu dotychczasowych
badan nalezy wyraznie rozgraniczy¢ marzenia dotyczace dzieci (takze mlodziezy) i te, ktére
dotycza ludzi dorostych. Nalezy tez zaznaczy¢, ze mamy do czynienia z badaniami, ktore
stawiajg diagnoze, o czym marzymy, a takze z takimi, ktére wspieraja realizacje marzen
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w projektach, ale maja charakter raczej (cho¢ nie wyltacznie) treningéw psychologicznych
(zob. B. Dymara, 1996; W. Lukaszewski, M. Marszal-Wisniewska, 2006; J. Trzebiriski, 2002;
K. Leksicka, 1997, R M. Lukaszewicz, 1994).

Niebagatelnym motywem podjecia takich badan jest faktyczny brak programéw stricte
edukacyjnych, obudowanych interdyscyplinarnym kontekstem studiéw literaturowych.
Trzeba nadto podkresli¢, ze poglebione badania nad funkcjonowaniem moézgu czlowieka
podejmowane przez tzw. neuronauki dokumentuja znaczenie i wplyw marzeii na jego rozwoj
w wielorakim wymiarze (G. Dryden, J. Vos, 2000; M. Szurawski, 2008).

Dlaczego zatem nalezy animowac¢ edukacyjne projekty wspierajgce marzenia? Po pierw-
sze, marzenia uskrzydlaja wyobrazZnie, a wyobrazZnia - marzenia: mozemy woéwczas w petni
korzysta¢ z potegi umystu, z metapozytywnego myslenia, ktére twérczo stymuluje nasz
potencjal. Po drugie, marzenia ksztalttuja charaktery, a charaktery - marzenia: budzimy
wowczas w sobie pasje, uczymy sie uporu, cierpliwosci i odpowiedzialnosci. Po trzecie,
marzenia animuja wizje, a wizje - marzenia: odkrywamy woéwczas sensy i wartosci zna-
czacych celéw dla zmian na lepsza przyszlosé. Po czwarte, marzenia zywia sie ciekawoscig,
a ciekawo$¢ - marzeniami: potrafimy wowczas zdyskontowaé dziecieca ciekawos¢ Swiata,
spontaniczno$é, poczucie radosci i tworczej zabawy. Po piate, marzenia konstruuja $wiat,
a $wiat - marzenia: czlowiek wowczas daje wiare swojej misji na ziemi i staje sie sobg (R.M. Lu-
kaszewicz, 2007).

W proponowanym zamysle badawczym marzenia musza by¢ opowiedziane, musza wiec
przesta¢ milcze¢ i dotaczy¢ do dyskursow, ktére juz przeciez milczec przestaty! Celem tego
opracowania jest proba odnalezienia jednej z mozliwych teoretyczno-metodologicznych
Sciezek dla ujecia marzen w edukacji jako autonarracji sprawczych i ponadosobistych. To
nietatwe zadanie ze wzgledu na zaproponowana kompilacje znaczefi. Wymaga zaangazo-
wania nie tylko logicznego myslenia, ale takze wyobrazni, intuicji, wgladu, a nade wszystko
odwagi w zderzeniu si¢ z wielowymiarowa rzeczywistoscia badawcza.

Marzenia jako autonarracje sprawcze i ponadosobiste —
wazne przestanki

Konstruujac powyzszy cel rozwazan, odnosze sie¢ do wczedniejszych wlasnych badan
dotyczacych fenomenu wyobrazni w edukacji (M. Piasecka, 2010). W trakcie realizacji wie-
lomiesiecznego autorskiego programu z dzie¢mi, stymulujacego mechanizmy wyobrazni
tworczej, ujawnil sie wéwczas watek poboczny badania w postaci marzent dzieciecych.
Ciekawe obserwacje niebedace meritum tamtego dos§wiadczenia staly sie przyczynkiem do
namystu nad prezentowanym tu projektem, czyli ujecia marzen jako autonarracji sprawczych
i ponadosobistych.

Studium literatury po$wieconej marzeniom dowodzi, ze istnieje w tym obszarze defini-
cyjny chaos. Definicje maja czesto charakter enigmatyczny, eklektyczny i deprecjonujacy:

[..] ymuje sie marzenia najczesciej jako: fantazjowanie, rojenie, fanaberie, przypadkowe koja-
rzenia, beztadny ciag mysli, utrate poczucia realnosci, utopie, kaprys, ucieczke od klopotéw,
romantyzm, konfabulacje [..], nie istnieje tez systematyczna i klarowna klasyfikacja marzen;
do najczesciej wymienianych naleza marzenia senne, na jawie, ucieczkowe, kompensacyjne,
magiczno-basniowe, utopijne, realne (T. Pilch, 2004, s. 82).
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Trzeba tez podkresli¢, ze istnieja punkty styczne w obrebie takich poje¢, jak: aktywna
imaginacja, fantazmat, symulacja mentalna, oczekiwania, aspiracje, ustanawianie celu, wi-
zualizacja (W. Lukaszewski, M. Marszal-Wisniewska, 2006). Poswiecona temu jest bogata
literatura, zaréwno Sciéle naukowa, jak i popularno-naukowa, nazwijmy ja motywacyjna.

Przyjmujac teze, iz marzenia maja charakter autonarracji, podkreslamy na samym po-
czatku fakt, ze cztowiek probuje rozumie¢ rzeczywistos¢ tu i teraz oraz prébuje budowac
schematy poznawcze/interpretacyjne.

Pomagaja mu tym samym porzadkowac¢ doswiadczenia w waznych dla niego sferach zycia,
czynig $wiat mozliwym do zycia, opisujg rzeczy w zasiegu reki, w wyobrazni buduja $wiat
réwnolegly do istniejacego, tyle ze lepszy, pelniejszy, mozliwy (T. Pilch, 2004, s. 83).

Potraktowanie marzen jako autonarracji sprawczych, bedacych wizjami stanéw mozli-
wychi/lub pozadanych, do jakich prowadzi urzeczywistnianie pewnych wartosci, to jedna
z waznych przestanek do podjecia tego problemu. Autonarracje sprawcze oznaczaja, ze ich
spelnienie jest mozliwe tylko w przypadku aktywnosci wiasnej. Tymczasem odtwarzanie
kodu kulturowego zakorzenionego w polskim (ale nie tylko) spoleczeristwie przejawia sie
w permanentnym braku inicjacji i autonomicznosci dziatan oraz niskim wartosciowaniu
wyobrazni (J. Czapinski, T. Panek, 2007, 2009, 2011), a zatem bezsprzecznie i marzen. To
niebagatelny powéd, aby animowac programy edukacyjne stymulujace marzenia. Empirycz-
nym tropem slusznosci wspierania marzer sa - jak sadze - badania, w ktérych analizowano
osobowosciowe i sytuacyjne wyznaczniki wytrwalosci w dziataniu. Interesujace dla prowa-
dzonego tu wywodu sa wyniki eksperymentéw dotyczacych tzw. symulacji mentalnych,
ktére wchodza w sklad czynnikéw sytuacyjnych. Najogolniej rzecz biorac,

[..] symulacja mentalna moze oznacza¢ dwie sprawy: a) wyobrazanie sobie wlasnego dzialania
ukierunkowanego na wynik, b) wyobrazanie sobie cech pewnego stanu przyszlego, wyniku
jakiegos$ procesu (W. Lukaszewski, M. Marszat-Wisniewska, 2006, s. 63).

Istnieje takze wiele wyobrazen faczacych w sobie oba ukierunkowania; ponadto pojecia
te pozostaja z zwigzku z r6znymi podobnymi zjawiskami, w tym oczywiscie z marzeniami.
Ostateczne konkluzje z przeprowadzonych eksperymentéw podkreslajg skutecznosé mental-
nych symulacji jako czynnika wptywu na zachowania wytrwate. Seria badan pokazuje, ze sy-
mulujac proces osiggania wyniku, mozna znacznie zwiekszy¢ wytrwatosé (W. Lukaszewski,
M. Marszal-Wisniewska, 2006, s. 98-99). Marzenia stajq si¢ sprawcze w wyniku aktywnosci
wlasnej, ktéra wymaga wytrwatosci i wytrzymatosci na przeszkody, aby osiggnac cel.

Druga istotna przestanka to nawigzanie do przemysleri N. Denzina, czolowego przed-
stawiciela nurtu narracyjnego w naukach spotecznych, o potrzebie narracji wiekszych niz
osobiste tzn. takich, ktére pomoga ulepszy¢ wiezi miedzyludzkie, podnie$¢ morale, umocnic¢
wspolnoty, realizowaé wspélne cele. Stad pomyst potraktowania marzeri jako autonarracji
ponadosobistych, tzn. takich, ktére nie maksymalizuja wylacznie ani interesu osobistego,
ani interesu pozaosobistego, ale oba interesy razem. Marzenia jako autonarracje sprawcze
i ponadosobiste mnoza potencjal wyobrazni spolecznej, budza uspione zdolnosci, odkry-
waja mocne strony, tworza co$ wlasnego, wspieraja poczucie sprawstwa, kontroli i wlasnej
wartosci. Zabezpieczaja przed egocentryzmem i rywalizacja, staj si¢ generatorem inspiracji,
inwencji i kreatywnosci, pomnazaja spoleczny kapital, koncentruja sie na wizjach tego, co
mozliwe i/lub pozadane, czyli na przysztosci (R.M. Lukaszewicz, 2007).
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E. Fukuyama w ksigzce Wielki Wstrzgs: natura ludzka a odbudowa porzqdku spotecznego (2000)
twierdzi, ze w ciaggu minionego pétwiecza w krajach postindustrialnych nastgpit drastyczny
spadek kapitalu spolecznego, tzn. wartosci i zasad regulujacych wspétzycie miedzyludzkie.
Spadek ten jest bezposrednig przyczyna rozpadu wiezi wspdlnotowych w réznych obszarach
zycia, a co za tym idzie - obnizenia jakosci zycia. J. Czapinski (J. Czapiniski, T. Panek, 2007,
2009, 2011) w systematycznych badaniach nad kapitalem spotecznym Polakéw dowodzi,
ze takie elementy kapitatu spolecznego, jak: zaangazowanie w dzialania na rzecz spoteczno-
Sci lokalnej, dobrowolne uczestnictwo w organizacjach czy wzajemne zaufanie, sg jednymi
z najnizszych w Europie. A. Zybertowicz (2011) konkluduje, Ze potrzebujemy coachingu
(treningu) patriotycznego. W moim przekonaniu potrzebujemy kompetentnych programéw
wspierajacych marzenia jako ponadosobistych autonarraciji, ktére sa konkretnym narzedziem
w wymiarze edukacyjnym i psychologicznym.

Interesujace u Fukuyamy jest przekonanie, ze Zrédlo wartosci tkwi w naturze ludzkiej,
tzn. w jednostce, ktora jest zdolna do samodzielnego usensowniania doswiadczen zyciowych
(M. Stras-Romanowska, 2010, s. 36). Rodzi sie pytanie: Czy jednostka jest na tyle silna, zeby
obejs¢ sie bez uniwersalnych wartosci przynaleznym wielkim narracjom? Czy to jest w ogéle
mozliwe? Antropologowie kultury zgodnie twierdzg, ze czlowiek sam z siebie nie jest zdolny
do wygenerowania sensotwoérczych wartosci czy uniwersalnych regut rozumienia $wiata
(M. Stras-Romanowska, 2010, s. 27). Podkreslaja natomiast (podobnie jak psychologowie),
ze miedzy wielkimi i matymi narracjami kazdego cztowieka zachodzi Sciste powigzanie.
Ten wzajemny zwiazek aktualizuje caly czas pytanie o to, czym jest zycie, doswiadczenie,
opowies¢, tozsamosé (E. Dryll, 2010, s. 179).

Spotkanie wydarzer zgromadzonych w historii organizuje sens [...], czytelnik jest wezwany
do spojrzenia na swoje zycie w $wietle wielkich opowiadan stanowiacych jego kulture (P. Ri-
coeur, 1985, s. 33).

To jest odpowiedzZ na pytanie, jak opowies¢ bedaca abstrakcyjna strukturg znaczeri moze
przemieniac egzystencije nie tylko jednostki, ale takze catych spoteczeristw czy kultur. Wydaje
sie, ze marzenia rozumiane jako autonarracje sprawcze i ponadosobiste moga takich zmian
dokonaé¢. Aby moéc powiedzie¢ wiecej (jednak z pewnoscia bez catkowitej pewnosci; por.
K.R. Popper, 1997), nalezy skonstruowac program edukacyjny, zrealizowac go i poddac¢ miek-
kiej metodologicznej weryfikacji, bo takiej procedury wymaga natura tego przedmiotu badan.

Marzenia sprawcze i ponadosobiste wobec matych
i wielkich narracji — wazne odniesienia

Czlowiek dokonuje nieustannej interpretacji (wspét)obecnych znakoéw, ktére najpierw
spostrzega, zanurzony w codziennoéci. Na swej drodze zycia spotyka takze wiele tajemnic,
ktorych nie potrafi jednak obja¢ percepcja. Zdaniem E. Dryll (2010) tym pierwszym nadaje
mniejszg range, konstruujac matle narracje, natomiast drugim - wieksza, konstruujac wielkie
narracje:

Jedne i drugie realizujg pragnienie pozostawania w kregu zjawisk mozliwych do objecia
poznaniem [...], opowiadajac, zyskujemy poczucie panowania nad zjawiskami, a nawet pewnego
wtajemniczenia (2010, s. 163).
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To jedno z mozliwych rozumient matych i wielkich narracji, interesujace z punktu wie-
dzenia podjetego tematu. Dlaczego? Ot6z wydaje sie, Ze marzenia majg co$ z tajemnicy, sa
jak kamien filozoficzny: przemieniajq szare na zlote, przemieniaja szare komorki na zlote
pomysty - dziatania - dokonania. Powotujac sie na myél filozoficzna J. Baudrillarda (2008,
s. 10), mozna powiedzie¢, ze istnieja jako ,nic” ijako ,co$”. Tajemniczej nicoéci nie nalezy sie
obawiag; nicos¢ nie jest zadng tragedig, lecz kojarzy sie raczej z potencjalnoscig. Im bardziej
pusta jest nico$¢, tym mniej zakazéw ogranicza sposoby jej wypelniania réznymi strate-
giami zycia. Mozna by¢ miedzy prawda , czego$” a potencjalnoscia ,niczego” (R. Kubicki,
2010, s. 98). Idac tym tropem myslenia, mozna by¢ miedzy oczywisto$cia zycia terazniejszego
i tajemniczoscig zycia przysztego. Marzenia jak najbardziej wpisuja sie w taki mechanizm
kreacji, (auto)kreacji czy tez (auto)narracji.

Uwaga psychologéw realizujacych badania narracyjne jest skierowana przede wszystkim
na narracje male, ktére sa opowiesciami dotyczacymi zdarzen i przezy¢ jednostkowych.

Opowiesci te, mimo ze sa strukturalizowane wedlug uniwersalnych, wielkonarracyjnych
schematow, a ich treéci poddawane interpretacjom wedlug mniej lub bardziej uswiadomionych
kryteriéw znaczeniowych obecnych w tekstach kultury, maja status matych narracji ze wzgledu
na indywidualny wymiar (M. Stras-Romanowska, 2010, s. 21).

Natomiast w pracach psychologicznych niewiele uwagi poswieca si¢ narracjom wielkim
oraz ich znaczeniu w zyciu pojedynczego czlowieka i wspélnoty. Przyczyna takiego stanu
rzeczy jest indywidualistyczny charakter dzisiejszej kultury, ,[..] ktéra cechuje skrajny
antropocentryzm prowadzacy wrecz do narracyjnego narcyzmu” (M. Stras-Romanowska,
2010, s. 29).

Dzisiaj kazdy ma swoja narracje, wykreowana tytulem indywidualistycznej wolnosci,
samorealizacji, ale tez zlowrogiej rywalizacji. Tymczasem wielkie przekierunkowanie war-
todci wspolczesnej kultury dotyczy uszlachetniania naszych kodéw kulturowych w strone
»[.] nie tylko dojrzalej podmiotowosci osobowej, ale nade wszystko podmiotowosci zbio-
rowej” (J. Szomburg, 2011, s. 13). Mata narracja, zwana tez osobista, jest Zrodtem wiedzy
o podmiotowym wymiarze osobowosci jednostki. Dotyczy przezy¢, refleksji, wewnetrzne-
go dialogu, tzn. zjawisk, ktére majg miekka nature, sa niewymierne, dynamiczne, plynne,
wielokontekstowe (J. Szomburg, 2011, s. 13), a moze i tajemnicze. Konstruowanie matych
narracji ma nieocenione znaczenie dla samego podmiotu, ale trzeba mocno podkresli¢,
ze sprzyja takze osigganiu miedzyludzkiego porozumienia (M. Stras-Romanowska, 2010,
s. 24) na poziomie wspoélnoty. To wazny akcent dla omawianego tu pomystu wobec marzen
jako autonarracji ponadosobistych.

Termin ,wielka narracja” zostal wprowadzony do nauk spotecznych przez J.-F. Lyo-
tarda jako fenomen charakteryzujacy epoke nowoczesnosci, ktéry absolutnie nie ma racji
bytu w postmodernizmie. Wielka narracja, czy tez metanarracja, to w szerokim znaczeniu
...] tekst kultury (system ideowy, dyskurs spoteczny), ktérego podstawowa funkcja jest usen-
sownianie obrazu $wiata” (M. Stras-Romanowska, 2010, s. 24). Sa nimi takze Swiatopoglady,
paradygmaty, megaprojekty badawcze, wielkie marzenia uczonych, dotyczace r6znych wizji
opisu (wszech)$wiata. W wezszym znaczeniu wielkimi narracjami sa opowiesci o dziejach
legendarnych bohateréw, ktérych dramaturgia ma duze znaczenie dla zbiorowosci, porusza
jej wyobraznie i sumienie (M. Stras-Romanowska, 2010, s. 25). Wedlug P. Ricoeura (1985)
wielkie narracje to teksty nalezace do kanonu opowiesci znanych w danej kulturze lub
w wielu kulturach wspolczesnych i dawnych. Przekazuja znaczenia najbardziej istotne dla
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egzystencji czlowieka. Wielkie kulturotwoércze narracje (np. basnie) nie maja jednego autora,
lecz sg utrwalane i przekazywane przez spoteczeristwo. Fantastyczne, symboliczne i alego-
ryczne, opowiadaja o istotnych problemach i przezyciach, te zas uobecniajg si¢ w biografii
pojedynczego czlowieka, a nastepnie manifestuja w malej narracji (M. Stras-Romanowska,
2010, s. 25). Uzywajac terminu R. Barthes’a, sa jakby ciggle na nowo ,juz powiedziane”. To
paradoksalne sformulowanie, majace posta¢ oksymoronu, jest, moim zdaniem, trafnym
odniesieniem do marzen jako autonarracji ponadosobistych.

Po fali epokowego odwrotu od wielkich narracji obserwuje sie symptomy powrotu do
nich, cho¢ zyjemy w epoce ponowoczesnej, czy tez , plynnej nowoczesnosci” (zob. Z. Bauman,
2006). Wspomniany juz Denzin, zatroskany losami ludzkosci, przekonuje,

[...] Ze przetrwaja nie tyle najsilniejsi, ile ci, ktérzy znajda oparcie w czyms wigkszym i mocniej-
szym niz wlasne Ja - w Innych, we wspdlnocie (M. Stras-Romanowska, 2010, s. 30).

Wartosci absolutne, ktore sa obecne w wielkich narracjach, wyznaczajg kierunek dazen,
pragnient i marzery; okreélaja reguly wspétzycia miedzy ludZzmi; jednoczg spoteczeristwo
w realizacji wsp6lnych celéw; pomagaja zachowac porozumienie i fad spoteczny. Tym samym
chronig wspolnote, ktéra daje szanse na stawanie sie cztowiekiem w petni. O potrzebie wiezi
wspolnotowych §wiadcza liczne obserwacje psychologiczne, a takze przemyslenia filozoféw
dialogu. Wedtug nich

[..] symetryczne, wzajemne relacje ja - ty ija - inni oraz zwiazane z nimi potrzeby: po-rozumienia,
wspo6l-bycia, wspét-odczuwania, wspét-pracy, wspoél-odpowiedzialnosci naleza do podstawo-
wych atrybutéw czlowieczeristwa (M. Stras-Romanowska, 2010, s. 32).

Ciekawy watek wielkich narracji dotyczy odréznienia czasu powszedniego, zwyczajne-
go - profanum, od czasu tajemniczego, $wietego - sacrum. Czas kulturowy to naturalna
mozaika sacrum i profanum. Wielkie narracje daja sposobnos¢ do uczestnictwa w rytuatach,
do obcowania z symbolami, do zblizania si¢ do tajemnicy metafizycznego $wiata. Marzenia
z cala pewnoscig dotykaja obrazéw, symboli, mitéw, ktére nie sa przypadkowymi wytwora-
mi psychiki, lecz ,Odpowiadaja pewnej potrzebie i spetniajg okreslong funkcje, polegajaca
na obnazeniu najskrytszych form istnienia” (M. Eliade, 1998, s. 15). Dlatego wazne jest, aby
czlowiek czesto doswiadczat tego kojacego wplywu najglebszych prazrédel, gdyz woéwczas
powraca do rajskiego stadium praczlowieka. Powroty te przenosza go w bogaty swiat ducho-
wy. Tymczasem wspoélczesny $wiat banalizuje sie i coraz bardziej okaleczany jest z sacrum.
Marzenia staja si¢ wobec tego takze niezbednym medium reglamentowanej dzi$ swietosci.

Marzenia jako autonarracje sprawcze i ponadosobiste majg wiele punktéw stycznych
z fenomenem matych i wielkich (czy tez wiekszych) narracji, co staralam sie tutaj zaryso-
wac. Oglad ten, z pewnoscia niewyczerpujacy, jest wynikiem interpretacji i zaposredniczen,
ktére majg swoje zakotwiczenie w badaniach (re)konstruujacych. Kazdy badacz ma prawo
nazwania swoich intuicji i potraktowania ich jako jednej z mozliwych drég odkrywania
prawdziwych senséw.
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Marzenia jako autonarracje sprawcze i ponadosobiste w kulturze,
psychologii i edukaciji — wazne konteksty

Ogromny dorobek nurtu narratywistycznego, zaréwno w kulturze, jak i w psychologii,
stanowi inspirujace odniesienie dla podejmowanych badan pedagogicznych. Antropologicz-
ne podstawy badan narracyjnych w psychologii sa zré6znicowane. Jednak wspoélnych Zrédet
naukowych mozna doszukiwac sie w filozofii podmiotu i filozofii $wiadomosci,

[...] ktorej tworcami byli Sokrates, $w. Augustyn, Kartezjusz, Kant, a ktéra szczyt swego rozwoju
osiggnela na przelomie XIX i XX w., obejmujac pod ogélna nazwa antropologii filozoficznej takie
kierunki, jak fenomenologia, egzystencjalizm i personalizm, reprezentowane przez M. Schelera,
E. Husserla, M. Heideggera i innych (M. Stras-Romanowska, 2008, s. 62).

Dzisiaj na pierwszy plan wysuwa sie filozofia dialogu z takimi jej przedstawicielami, jak
M. Buber czy E. Levinas. Istota badar w tej orientacji jest podmiotowe doswiadczanie (tzw.
samodos$wiadczanie), ktore jednak Scisle wigze sie z doswiadczaniem drugiego czlowieka,
gdyz ,[..] inny jest konieczng droga do samorozumienia” (M. Stras-Romanowska, 2010, s. 64).
Samodos$wiadczanie jest procesem caloéciowego poznania bez rozdzielania zmystéw, uczug,
intuicji, intelektu; jest przezyciem zawierajacym realng rzeczywisto$¢. Przezywany Swiat
nie jest jednak $wiatem samym w sobie, ale §wiatem moim, twoim, naszym; Swiatem, ktory
jawi sie jakiej$ podmiotowosci (M. Stras-Romanowska, 2010, s. 64).

Badania narracyjne typu opisowo-interpretacyjnego (fenomenologiczne i hermeneu-
tyczne), ktére dotycza szeroko pojetego zycia duchowego, maja wiele racji bytu. Po pierw-
sze, dotycza unikatowych czy ekstremalnych zjawisk, takich jak inne kultury, niezwykte
zachowania czy niezwykle stany umystu (np. marzenia). Po drugie, uzyskana wiedza po-
maga w rozwijaniu indywidualnej i grupowej tozsamosci. Po trzecie, opisy pozytywnych,
pozadanych zjawisk moga petni¢ role wzorcotworcza, dostarczaé¢ przyktadow radzenia
sobie w trudnych sytuacjach, korygowac formy zycia w wymiarze jednostkowym i wspdl-
notowym. Po czwarte, narracje moga przyczyniac sie¢ do budowania spotecznego klimatu
tolerancji i wiezi miedzyludzkich. I po piate wreszcie, stanowia doskonala forme psycho-
terapii (M. Stras-Romanowska, 2010, s. 71-72).

Z punktu widzenia wspolczesnej metaformacji humanistycznej zaznacza sie potrzeba
badan holistycznych w odniesieniu do podjetego tu tematu. Moje my$lenie w tej sprawie
porzadkuja nastepujace pytania z poziomu meta.

Po pierwsze: Co robi¢, aby wspiera¢ marzenia rozumiane jako autonarracje sprawcze
i osobiste? W tym wymiarze kapitalnym odniesieniem jest idea estetyzacji (M. Foucault,
2000), czyli troski o siebie, a takze innych, egzystencjalne przebudzenie uwrazliwiajace
czlowieka na jako$¢ wlasnej egzystencji i innych oséb, stwarzanie siebie i $wiata jako dzieta
sztuki przez samoobserwacje, refleksje, tworzenie nowych idei w marzeniach o sobie i §wie-
cie, potraktowanie siebie i §wiata jako pewnego rodzaju badawczego laboratorium ludzkiej
egzystencji (M. Kundera, 1991).

Po drugie: Jak to robi¢? Czy istnieja okreslone narzedzia i sposoby ich wykorzystania,
ktore pozwolityby na skuteczna walke o siebie i innych, o $wiat mozliwy i pozadany? W tym
wymiarze najwazniejszym odniesieniem jest jezyk jako gléwne narzedzie budowania sie-
bie, ale tez innych (ciekawe odniesienie do tzw. efektu Michata Aniota). Autonarracje to
opowiadania o serii zdarzen temporalnych: opowiadam, wiec jestem. Trzeba nauczy¢ sie
przejscia od wagi tekstow do ich rangi; trzeba nauczy¢ drapieznej pokory wobec tekstu czy
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tez logiki oksymoronu; trzeba nauczy¢ wyobrazania transcendentalnego jako umiejetnosci

wyobrazania siebie samego jako aktywnego elementu w tle stanowionym przez wcze$niejsze

elementy natury i kultury; trzeba nauczy¢ medytacji nad tekstami kultury (M. Janion, 1996).
Zmierzenie sie z problemem marzen jako autonarracji sprawczych i ponadosobistych

w edukacji, ktérego efektem ma by¢ ostatecznie konstrukcja programu edukacyjnego, wy-

maga wielowatkowego tla. Dalsze rozwazania dotyczg zatem nastepujacych kontekstow:

1) (auto)narracje w wymiarze kulturowym w odniesieniu do tezy, iz marzenia konstruuja
Swiat, a Swiat konstruuje marzenia;

2) (auto)narracje w wymiarze psychologicznym w odniesieniu do tezy, iz $wiat powstaje
w umyséle czlowieka;

3) (auto)narracje w wymiarze pedagogiczno-edukacyjnym w odniesieniu do tezy, iz cztowiek
umie/uczy sie transformowac wizje w porzadki $wiata mozliwego i/lub pozadanego.
Zogniskowanie dyskusji wokoét powyzszych tez jest proba znalezienia jakies wspolnej

(integralnej) ptaszczyzny, ktora jednak z pewnoscia nie jest wyczerpujaca i stanowi wstep

do dalszej dyskusji.

1. Wazny kontekst kulturowy

W odniesieniu do watku kulturowego punktem wyjsécia czynie my$l G. Vattima o od-
chodzeniu nauk humanistycznych od nowoczesnej utopii przezroczystosci i klarownosci na
rzecz tematyzacji Swiata, rozumianej jako przeksztalcanie tego, co realne, w to, co basniowe
(E. Rewers, 2004). Sam Vattimo powoluje sie na rozdziat Jak swiat prawdziwy stat sie w koricu
basnig ze Zmierzchu bozyszcz F. Nietzschego (1905). Nowa basniowos¢ Swiata wywodzi Vat-
timo z wielosci jego obrazéw rozpowszechnionych przez media, a takze ze wspoélczesnych
~Swiato-obrazo-twoérczych” praktyk humanistycznych. Na skutek takiego rozprzestrzeniania
sie roznych obrazéw $wiata zatraca sie zmyst realnosci. W nowo powstatych obrazach swiata
dominujaca role odgrywaja rywalizujace, konkurujace lokalne racjonalnosci, ktére pogle-
biaja wrazenie rozpadania sie¢ wspélnej rzeczywistosci, a przy tym kolektywnej tozsamosci.
Rodzi sie woéwczas w czlowieku tesknota za bezpieczna swojskoscia i zachwycajaca erupcja
innych $§wiatéw, co stanowi wyzwanie dla nauk humanistycznych i sztuki (E. Rewers, 2004,
s. 41). One bowiem postuguja si¢ dwiema scalajacymi strategiami: narracja i wyobraznig,
a wiec takze marzeniami. Pierwsza z nich pozwala zbudowa¢ sp6jna opowies¢ z tego, co
do$wiadczone, albo - jeszcze inaczej - z tego, co juz powiedziane. Druga natomiast buduje
nowe przestrzenie, nowe mozliwe §wiaty oraz pozadane sposoby egzystowania w nich.
Z drugiej strony, Vattimo uwaza jednak, ze to wlasnie nauki humanistyczne konstytuuja
sama obiektywnos¢ §wiata w ramach nietzscheariskiej strategii, w ktorej nie ma faktéw, a sa
tylko interpretacje. Sam Vattimo podkreslat:

[..] bardziej sensowne bedzie uznanie, ze to, co nazywamy realnoscia, jest kontekstem mnogosci
wytwarzanych basni i zadanie nauk humanistycznych lezy doktadnie w tematyzowaniu $wiata
wedtug nich (E. Rewers, 2004, s. 42).

Zatem nauki humanistyczne maja wlasny basniowy charakter i musza zapanowac nad
ciggiem opowiesci przenikajgcych sie nawzajem, tworzacych sie¢ niejasnych schematéw
i przekazow. Wobec takiej rzeczywistosci trzeba postawy afirmatywnej (A. Giddens), by
mie¢ nadzieje, ze ta r6znorodnosc¢ sprzyja konstruowaniu wlasnej wyjatkowej tozsamosci
jednostki zdolnej do prowadzenia spdjnej narracji w wielu kontekstach (E. Rewers, 2004,
s. 42-43). Z punktu wiedzenia podjetego tematu projekt Vattima jest ptaszczyzna uzasad-
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niajaca postawiona teze. Dlaczego? Otéz w tej wizji czlowiek jest podmiotem zdolnym do
tworczego zycia, ktére wypelnia narracjami antropocentrycznymi i etnocentrycznymi,
konstruujac w ten sposéb basniowe $wiaty albo, jeszcze inaczej, $wiaty wedlug marzen-
-autonarracji sprawczych i ponadosobistych. Zdaniem E. Rewers (2004) w nastepstwie praktyk
basniowej wyobrazni nie tworzy sie i nie zaklada jakiej$ obiektywnej natury swiata. Moim
zdaniem, wystarczy przesledzi¢ ciagle watki kultury (zob. J. Bronowski, 1988), aby jednak
w tym gaszczu basniowych narracji znalez¢ swoja opowiesé, czyli to, co A. Giddens nazywa
oryginalnymi faktami myslowymi i pragnieniami (E. Rewers, 2004, s. 43). A zatem znalez¢
opowie$¢ na nowo juz powiedziang, ktora takim faktem sie staje.

Prawda jest, ze czlowiek tworzy kulture, ale jak kultura tworzy czlowieka? Na przestrzeni
czasu mieliSmy juz konstruowanie czlowieka w spoleczeristwie pierwotnym, kierowanie czlo-
wiekiem w spoteczenistwie religijnym, ksztaltowanie czlowieka w spoteczeristwie nowoczes-
nym (T. Bulifiski, 2002). A dzis? Postmodernistyczna koncepcja cztowieka jest tozsamoscia
plynna, ktora jest w ciggtym stanie tworzenia swojej podmiotowosci; mozna powiedzie¢,
ze czlowiek jest jakby ,ciagle do zrobienia” (T. Bulinski, 2002, s. 191). Czy jest on w stanie
udzwignac¢ te nieokreslonos¢ samego siebie i swego miejsca w kulturze?

W teorii J. Habermasa socjalizacje rozumie sie jako jednosé uspotecznienia i indywidu-
alizacji, ktéra pozwala przedstawi¢ proces stawania sie podmiotu jako interakcje miedzy
jednostka a warunkami srodowiska spotecznego-kulturowego. W centrum wskazanej teorii
znajduje sie pojecie kompetencji komunikacyjnej (wywiedzione z interakcjonizmu symbolicz-
nego G.H. Meada), uzywane jako synonim pojecia ,tozsamos¢ ja”. Pojecie to okresla zdolnosc¢
podmiotu do porozumiewania si¢ w obrebie ciagle niejasnej i kruchej struktury rél, przy
jednoczesnym zachowaniu wlasnej tozsamosci (K. Tillmann, 1996). By¢ moze nalezy skie-
rowac myslenie na nowe interpretacje tej teorii, ale nie w warunkach metakultury tradycji
(tak jak to rozumie Habermas, u ktérego wszystkie procesy zachodza w sferze publicznej),
ale w warunkach dzisiejszej metakultury nowosci, zwanej tez metakultura symultaniczna.
W kulturze tej za sprawa nowoczesnych technologii komunikacyjnych rozprzestrzenianie
sie i replikacja form kultury oddzielaja sie od siebie. Kultura ta wytwarza odrebny swiat
wyobrazony, totalng ekspresje, rozmaite jezyki narracji, wytwarza styl zycia oparty na pa-
radygmacie przyrzadu (zob. W. Burszta, 2008).

To niebezpieczna pulapka i wielkie wyzwanie dla edukacji, ktéra powinna ksztaltowac
silng tozsamos¢. Sita tozsamosci zalezy za$ od charakteru. By¢ moze hermeneutyka siebie
(P. Ricoeur, 1985) i tozsamos$c¢ narracyjna idem oraz ipse w ujeciu P. Ricoeura to dobry fun-
dament dla marzen rozumianych jako autonarracje sprawcze i ponadosobiste. Modelem
tozsamosci idem jest nasz charakter, natomiast modelem tozsamosci ipse jest akt nazwany
przez Ricoeura po$wiadczeniem czy obietnica. W ramach charakteru rozpoznajemy trwate
dyspozycje (habitus) osoby; sa one znakami, cechami charakteru. Model obietnicy natomiast
odnoszony do tozsamosci typu ipse wyraza dynamiczne trwanie osoby, jej rodzaj wiernosci
sobie; by¢ moze rodzaj ksztaltowania tego charakteru jest wyrazem wolnosci Ja (siebie, jaz-
ni) (P. Ricoeur, 2005). Poréwnanie tych tozsamosci pojawia sie wiec wraz z zagadnieniem
trwaloSci w czasie. Ricoeur twierdzi, ze pozostawanie sobag, ta toZsamo$¢ ipse nie jest nam
czym$ danym, nie jest podstawg, ale dzialaniem: jest tym, co nam zostaje ciggle zadane.
Obietnica ta jest zobowigzaniem pozostawania soba wobec siebie i wobec innych. Jest wiec
tozsamoscig budowang na gruncie naszych zobowigzan, naszej zyciowej historii, opowiesci,
aktéw spolecznych w relacjach do siebie, ale réwniez do drugiego/Innego (G. Lubowicka,
2000, s. 24-26).
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Powyzsze rozwazania sa by¢ moze drogowskazem do udzielenia odpowiedzi na pytanie:
»[-] czy mozna wyobrazi¢ sobie [basniowy - M.P] §wiat zycia, ktory jest siedzibg wszyst-
kich [basniowych - M.P] §wiatéw zycia” (E. Rewers, 2004, s. 43), a potem go skonstruowac?
Wydaje sig, ze taki wlasnie antropologiczny rys majg marzenia jako autonarracje sprawcze
i ponadosobiste.

2. Wazny kontekst psychologiczny
Psychologowie utozsamiajg marzenia z wizjami stanéw mozliwych i/lub pozadanych, do
jakich prowadzi urzeczywistnianie pewnych wartosci. Takie rozumienie oddaje, w moim
przekonaniu, sens postawionej tezy, iz §wiat powstaje w umysle cztowieka (zob. ]. Trzebin-
ski, 2002).
Narracyjna struktura marzenia wynika z przynaleznosci do niej czterech podstawowych
komponentéw narracji. Sg nimi:
- bohaterowie historii dziejacych sie¢ w danej sferze;
- ich wartosci, czyli pozytywne i negatywne dla bohateréw stany tej strefy $wiata; rowniez
stany hipotetyczne;
- mozliwe komplikacje czekajace bohateréw w momencie realizacji intencji i planow;
- uwarunkowania i szanse przezwyciezenia trudnosci i realizacji intencji (J. Trzebirnski,
2002, s. 22).
Taka struktura utatwia okreslenie pewnej przestrzeni dramaturgii, w ktorej realizuja sie
szczegolne historie opowiadane przez bohatera autonarracji (J. Bruner, 1992). Te historie za$
uruchamiaja dodwiadczenia w procesie rozumienia $wiata, buduja osobista wiedze,

[..] sa ¢éwiczeniem na symulatorze zdarzen, jak stwierdza Singer, a ze zawieraja zawsze tres¢
pozytywna dla czlowieka, buduja réwniez pozytywny wizerunek jutra (T. Pilch, 2004, s. 83).

Produktami autonnaracyjnej symulacji przysztosci, jak podkresla J. Trzebiniski, sa wiasnie
scenariusze mozliwych i pozadanych zdarzen:

Bogactwo tresci symulowanego stanu pozadanego oraz planu jego realizacji zwieksza wplyw
obu tych struktur na kierunek wagi i myslenia, a takze powoduje wzrost subiektywnego praw-
dopodobieristwa realizacji zamiaru i realnosci wybranego planu dziatania (2002, s. 59).

Istotne jest takze to, ze symulowane historie sg stosunkowo bliskie strukturze rzeczywi-
stego dzialania jednostki, tak jak jest ono przez nig doswiadczane.

Marzenia-autonarracje pelnig szczegdlna funkcje, a mianowicie wyzwalajag dwa mecha-
nizmy motywacyjne. Pierwszy z nich przypomina motywacje zadaniowg, ktéra jest obecna
nawet po przerwaniu dziatania przez jakie$ zewnetrzne okolicznosci i ma tendencje do
ustawicznej aktywacji. Drugi z mechanizméw wynika z autonarracyjnej interpretacji fak-
tow. Jego poznawcza przestanka sa sktadniki schematu autonarracyjnego odnoszace sie do
jej wlasnych intencji, postaw i uczu¢ (J. Trzebinski, 2002, s. 38-39). A zatem jednostka, do-
Swiadczajac marzenia rozumianego jako autonarracja, przede wszystkim rozumie siebie jako
podmiot o okreslonych motywach i uczuciach. To sklania ja do podejmowania odpowiednich
dziatan. Z drugiej strony, rozwijajaca si¢ autonarracja tak wspéttworzy treé¢ doswiadczen
jednostki, ze faktycznie odczuwa ona odpowiednie motywy i emocje, ktére popychaja ja do
wspomnianych dzialar. Takie
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[...] synergiczne dzialanie obu mechanizméw zapewnia stabilno$¢ zachowan jednostki i ich
duza odpornosc na zewnetrze przeszkody (J. Trzebiriski, 2002, s. 41).

Marzenia-autonarracje maja zwiazek z zadaniami i - podobnie jak one - zawieraja opis
dazeni, planéw ich realizacji, opis trudnosci i sposobéw ich redukowania. Marzenia obudo-
wane sg wyobraznia, emocjami i fantazja, zadania za$ rowniez wyobraznia, ale takze racja
i realnoscig. A wiec im wiecej cztowiek marzy, budujac plany dziatania fikcyjnego, tym
latwiej potem buduje plany dzialania zadaniowego (Ph. Zimbardo, 2002).

Trzeba tez podkresli¢, ze opowiesci o tzw. Swiecie rzeczywistym konstruujemy wedtug
tych samych schematéw co opowiedci fikcyjne. Dlatego ,,[...| nie wiemy i nigdy sie nie dowie-
my, czy uczymy sie narracji od zycia, czy zycia z narracji” (J. Bruner, 2006, s. 134). Dlatego
tez warto marzy¢, doswiadczajac jednoczesnie , Terazniejszego, Przeszlego i Niemozliwego”
(J. Bruner, 2006, s. 127).

Kiedy rozwazam marzenia jako autonarracje sprawcze i ponadosobiste, to zasadne wy-
daje sie odniesienie do uniwersalistycznego sensu opowiesci, czyli wkraczanie w przestrzen
psychologii egzystencjalnej. Interesujacymi tropami w tym wzgledzie moga by¢: dialog poe-
tycki (K. Deissler), internarracyjny splot (P. Ricouer), ponadczasowa tajemnica (F. Kermode),
czy wspélne bazowe linie tematyczne (H. Hermans). Wspélny obszar ujmowania czlowieka
dla psychologii narracyjnej i egzystencjalnej to wizja czlowieka jako istoty opowiadajacej
historie (w psychologii narracyjnej) z charakterystycznym dla psychologii egzystencjalnej
zalozeniem ukazujacym czlowieka jako istote kierujaca sie wola sensu (U. Tokarska, 2010,
s. 295). Uwzglednienie podstawowych zalozer obydwu nurtéw umozliwia ich oryginalne
polaczenie. Polega ono na tym, ze wspomaganie okreslonej formy narracyjnej aktywnosci
czlowieka, jaka jest konstrukcja i rekonstrukcja narracji autobiograficznej w kontekscie,

[...] daje szanse zaspokojenia dwu réznych potrzeb, to jest pozostawania opowiadaczem historii,
a jednoczesnie poszukiwaczem sensu (U. Tokarska, 2010, s. 295).

Te pozornie nieprzystajace do siebie formy opisu cztowieka zyskuja nowa jakos¢ w ramach
egzystencjalnie zorientowanej psychologii narracyjnej. Czlowiek otrzymuje tu

[...] sposobnos¢ przyswojenia i doskonalenia poznawczych strategii cyklicznej konstrukcji
i rekonstrukcji wlasnej narracji (U. Tokarska, 2010, s. 296) -

a metaforycznie méwiac, staje sie cztowiekiem drogi. Metafora czlowieka drogi jest bardzo
dogodna strategia opisu tych ustaleni i obecng w réznych teoriach, np. w neojungowskiej
teorii C. Pearson (zob. U. Tokarska, 2005), waznej dla podjetego tu tematu badar.

Marzenia sg wielka przygoda odkrywania drogi w sobie po to, aby zmienia¢ $wiat na
lepsze, a zwrotnie - przekracza¢ siebie. Kazdy ma droge w sobie, cho¢ wielu moze o tym
nie wie. Odkrycie jej to przekonanie czlowieka o celowosci i mozliwosciach wspéttworzenia
wlasnego losu, pragnienie jej wspottworzenia i spetnienia sensu zycia, umiejetnos¢ zjednywa-
nia sobie przychylnosci wspélnoty, doswiadczanie wytrwalosci w dziataniu i odpornosci
w pokonywaniu przeszkéd, odkrywanie prawdy o sobie i Swiecie w sobie (U. Tokarska, 2010,
s. 301). Zatem $wiat zaczyna sie od czlowieka (W. Sedlak, 1986).

3. Wazny kontekst pedagogiczny
Koncepcja edukacji z wyobraznig R.M. Lukaszewicza (1997) jest ptaszczyzna stanowiaca
kontekst pedagogiczny dla podjetego przedmiotu rozwazarn. Wyraza ona myslenie o edukacji
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jako dialogu czlowieka ze $§wiatem. Dialog ten jest tworzeniem obrazu $wiata otwartego,
w ktérym materia jest aktywna, brak réwnowagi jest Zrédlem porzadku, nieodwracalnosé jest
procesem tamania symetrii, pojecia czasu i ewolucyjnosci (czyli kreatywnosci) wbudowane sa
we wszystko, a losowos¢ i niestabilnos¢ niosa z soba réznorodnosé (R.M. Lukaszewicz, 2000).
Dzigki temu mamy ponowne ,zaczarowanie przyrody” w sensie Weberowskim i cztowieka -
aktora, wspottworce swiata (I. Prigogine, I. Stengers, 1990, s. 320-321). Od jego subtelnego
umysltu i tworczej, spontanicznej postawy zalezy subtelny obraz swiata (H. Skolimowski,
1993), a moze wlasnie basniowy.

Edukacja z wyobraznia jest kreatywnym przekraczaniem, co oznacza, ze cztowiek umie/
uczy sie transformowac wizje w porzadki §wiata mozliwego i/lub pozadanego. Dalej, ozna-
cza to, iz

[...] jej najglebsze sensy nawiazuja z jednej strony do twoérczej wyobrazni jako bogactwa wewnetrz-
nego, ktére polega na korzystaniu z nieustajacego, spontanicznego potoku obrazéw, symboli,
metafor rodziny czlowieczej, a z drugiej - do ewolucyjnych proceséw samotranscendencji/
przekraczania, ktéra stwarza nieciaglosci, przesuniecia, twoércze przeskoki, ale jednoczesnie
nieustajaco manifestuje sie kreatywnym powstawaniem (R.M. Lukaszewicz, 2002, s. 177).

Rozumienie edukacji jako

[...] kreatywnego instrumentu uktadania sie czlowieka ze §wiatem, w nastepstwie czego wzrastaja
szanse samorealizacji i samoorganizacji spotecznej (R.M. Lukaszewicz, 2002, s. 76) -

ujawnia koniecznos¢ konstruowania kompetentnych programéw edukacyjnych. Programy
te wpisuja sie w strategie wspomagania aktywno$ci cztowieka zaréwno w zgodzie z indywi-
dualnymi potrzebami i mozliwo$ciami, jak i spotecznie uznawanymi warto$ciami i celami.
Takie podejscie synchronizuje z omawianym tutaj problemem marzeni jako autonarracji
sprawczych i ponadosobistych.

U podstaw takiej strategii stymulowania znajduja sie, zdaniem tukaszewicza, egzy-
stencjalne powinnosci edukacji, ktére moga i powinny wypetnié¢ luke powstala na skutek
preferowania jedynie powinnosci utylitarnych, zorientowanych na transmisje dziedzictwa
kultury i przekaz wartosci instrumentalnych. Cho¢ z pewnoscig sa one bardzo wazne
i konieczne, to jednak nie moga dopomoc czlowiekowi w jego codziennych rozterkach
egzystencjalnych, rownie waznych i obecnych. Przejawiaja si¢ one w nastepujacych trzech
integralnych orientacjach:

- orientacji ku sobie, czyli demokratyzacji wtasnych mozliwosci,
- orientacji ku ludziom, czyli spotkaniu i dialogowi,
- orientacji ku $wiatu, czyli przymierzu z rzeczywistoscig potencjalng (R.M. Lukaszewicz,

1989, s. 59).

Z punktu widzenia orientacji ku sobie czlowiek tworzy samego siebie, a powinnoscig
edukacji

[...] w wymiarze ludzkiej egzystencji jest wspomagac 6w dialektyczny proces przez wzbogacane
i r6znorodne poznawanie sensu wiedzy o sobie samym (R.M. Lukaszewicz, 1994, s. 22).

To zadanie dla edukacji, ktéra powinna tworzy¢ nadzieje na demokratyzowanie wias-
nych mozliwosci, ale takze zaoferowac sposoby dla ich spelniania sie. Mlody czlowiek przez
wlasne ozywione wizje wymyka sie sztywnym kanonom i ,[..] jest kim$ poprzez to, iz staje
sie sobg” (R.M. Lukaszewicz, 1994, s. 23).
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Z punktu widzenia orientacji ku ludziom edukacja ,[...] moze by¢ wielka przygoda po-
znawania innych” (R.M. Lukaszewicz, 1994, s. 25). Zasadza sie ona na filozoficznej kategorii
dialogu Bubera, dla ktérego kazde prawdziwe bycie polega na spotkaniu. We wspoétczesnym
Swiecie czlowiek zostal zdominowany przez technike, zostal ubezwlasnowolniony przez
ekonomiczne i statystyczne wskazniki (R.M. Lukaszewicz, 1994, s. 26). Rzeczywisto$¢ od-
czarowana przez technologie przestata by¢ rzeczywistoscig ludzka (E. Kobylifiska, 1985,
s. 166). Dialog jest potrzebny, i to w podwdéjnym znaczeniu: aby zrozumie¢ innego czlowieka,
a w obliczu spotkania z Innym - zrozumie¢ samego siebie.

Z punktu widzenia orientacji ku §wiatu nalezy rehabilitowa¢ Utopie, do ktérej ludzkosc¢
stale zmierza. Prognozowanie przyszlosci bez dalekiej perspektywy jest pozbawianiem ludz-
kosci marzeri o lepszym $wiecie A przeciez trafne utopie to po prostu wielkie i wartosciujace
idee, ktore orientuja ludzkie zycie, bez ktérych nie ma ani uporu codziennej egzystencji, ani
szalonych czynéw, ani niepokojow twoércéw. Wielkie wizje budujg wlasnie przymierze z rze-
czywistoScia potencjalng. Zadaniem edukacji jest wyposazanie czlowieka w instrumenty
poznawania i przeksztalcania Swiata (R.M. Lukaszewicz, 1994, s. 27).

Edukacja z wyobraznig jest wyzwaniem dla animatoréw réznorodnych projektéw eduka-
cyjnych. W odniesieniu do rozwazanego tu przedmiotu badan konstrukcja takiego programu
powinna obejmowac trzy integralne wymiary:

- stricte edukacyjny, ktéry polega na wypracowaniu skutecznych sposobéw stymulowa-
nia rozwoju indywidualnego kapitatu ludzkich mozliwosci, uczenia sie tworzenia wizji
sprawczych i ponadosobistych; ksztaltowania pozytywnych zmian na rzecz zachowan
i motywacji proaktywnych, prospolecznych, kreatywnych;

- spoleczny, ktéry polega na animacji Srodowiska przez podejmowanie dziatan potrzebnych,
uzytecznych i tworczych; na uczeniu sie kooperacji zadaniowej; rozwijanie motywacji
prospotecznych;

- innowacyjny, ktéry polega na wypracowaniu nowatorskiego programu o walorach roz-
wojowych i kreatywnych (R.M. Lukaszewicz, 2007).

Oczekiwania wobec programu wspierajacego marzenia jako autonarracje sprawcze
i ponadosobiste, ktére maja postac kategorii psychologicznych, to wymdég metodologiczne;j
koniecznosci weryfikujacej jego efekty. Ale przeciez sama realizacja takiego projektu jest
przezywaniem, doswiadczaniem, kreowaniem i opowiadaniem nie tylko wlasnej Historii,
Legendy czy Basni.

Zakonczenie — wazne pomyslenia
Co dalej?

Na koniec nalezy zada¢ pytanie: Jak mozemy spelnia¢ marzenia? Jest to pytanie wprost
o metode. Marzenia trzeba w sobie odkry¢ niczym droge, wyrazic¢ jako wizje, zidentyfikowac
sie z nig, opowiadajac, podazac za nig i stawac sie soba. Trzeba zmieni¢ wizje w dzialanie,
zmierzyc¢ sie z nieznanym, podjaé ryzyko w budowaniu $wiata mozliwego, pozadanego, a na-
wet basniowego. Staratam sie to opowiedzie¢, wedrujac po meandrach transdyscyplinarnosci
marzen. By¢ moze jestem na ten czas i na wlasne zyczenie wygnancem, ktory, wkraczajac
w nowy $wiat, zdaje sobie sprawe, ze wiedza o nim nie jest w pelni satysfakcjonujaca. Jednak
oddalanie sie w strone nieznanego, odchodzenie od chez soi (od siebie) nawet za cene ryzyka,



M. Piasecka. Marzenia sprawcze i ponadosobiste w perspektywie badar narracyjnych 153

stwarza dystans i bliskoé¢ zarazem. Obydwie sytuacje sa niezbedne, aby ,[..] na ciemnym
morzu niewidzialnego rozbtysty wyspy widzialnych ksztaltéow” (Z. Bauman, 2006, s. 320).
Czy to sie powiedzie? Moze tego dowies¢ jedynie realizacja programu edukacyjnego

w zarysowanej tu mozliwej perspektywie teoretyczno-metodologicznej. Metodyka prezen-

towanego projektu jest ztozona. Wzorujac sie na tréjpoziomowej strukturze czynnosci kultu-

rowej, mozna tak samo ujac¢ czynnos¢ pedagogiczna jako zalozong, podjeta i zrealizowana.

W ogoélnym zarysie koncepcja programu zaklada dwutorowos¢ dziatan i obejmuje:

- watek psychologiczny w postaci treningu kreatywno-rozwojowego niedostarczajacego
bezposrednio tresci, bedacego czyms w rodzaju twoérczej trampoliny. Jego zadaniem jest
przelamanie konwencjonalnosci myslenia i dzialania oraz realizacja nastepujacego planu
dziataniowego: Co wspomagac? Jak wspomagac? Jak zmierzy¢ wspomagane cechy?

- watek edukacyjny w postaci warsztatu zaje¢ niekonwencjonalnych pod hastem ,Wyjdz
z cienia - miej marzenia” (zob. R. Lukaszewicz, 2007), wspierajacy marzenia jako auto-
narracje sprawcze i ponadosobiste.

Przyjecie formuly warsztatu aktywnosci niekonwencjonalnej jest propozycja edukacji,
ktoéra opiera sie na heurezie, na samodzielnym, aktywnym prowadzeniu eksperymentéw,
obserwacji, poszukiwar, na odkrywaniu tego, co mozliwe za sprawg intelektu i wyobrazni,
za sprawg intuicji i twoérczosci, za sprawa doswiadczania siebie jako czesci swiata. Metoda
konstrukcji programu to projektowanie okazji edukacyjnych, metoda wywiedziona z kon-
cepcji edukacji z wyobraznia tukaszewicza (1994). Taka perspektywa edukacji polega na
uczeniu sie konstruktywnego ingerowania w bieg zdarzerr w celu przeksztalcania $wiata
i samourzeczywistniania si¢ w nim cztowieka. Jest oparta na wizjach wtasnych mozliwosci
ludzi, optymalizujacych rozwoj okreslonego indywidualnie, a spolecznie wazkiego ideatu
doskonatosci (R.M. Lukaszewicz, 2010).

W odniesieniu do rozwazanego tu problemu marzer jest jeszcze wiele pytan. Odpowiedzi
na nie wymagaja dalszych studiéw; ich tematem bedzie kolejny artykul. Jedno jest pewne:
konstruowanie programéw edukacyjnych wpierajacych marzenia jako autonarracje sprawcze
i ponadosobiste ma swoje uzasadnienie. Swiadomos¢ istnienia narracyjnego sposobu pozna-
wania $wiata otwiera perspektywy na inne sposoby myslenia o edukacji (M. Adamska-Staron,
M. Piasecka, B. Lukasik, 2007). Narracja jest szansg dla szkoty sprzyjajacej konstruowaniu
znaczen. Szkola oparta na trybie paradygmatycznym (J. Bruner, 2006) wyposaza uczniéw
w wiedze zapisana deklaratywnie, sformalizowana, dogmatyczna, pomija natomiast wiedze
procesualng, zapisang narracyjnie (D. Klus-Stariska, 2002). A wladnie ta wiedza jest niezbed-
na w sytuacjach nowych, nietypowych, niestandardowych, ktére wymagaja kreatywnosci.

Naczelnym celem wspéiczesnej edukacji jest pomoc ludziom w ich twérczym rozwoju
na miare cywilizacji humanistycznej. Do jej zadan nalezy stwarzanie wszelkich mozliwych
warunkéw do odkrywania i doswiadczania przezy¢ w kazdym wymiarze egzystencji. Ma-
rzenia dostepne kazdemu z nas mogg opowiedzie¢ i wykreowac lepszy $wiat, bo przeciez

[...] czlowiek jest zawsze opowiadajacym opowiesci, zyje otoczony zaréwno swoimi opowies-
ciami, jak i opowiesciami innych ludzi, widzi wszystko, co mu sie przydarza, w kategoriach
tych opowiesci i stara sie przezywac swe zycie tak, jakby je opowiadat (J.-P. Sartre, 1964, za:
J. Trzebiniski, 2002, s. 116).
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Streszczenie

Dla podjetego tu problemu jest istotne, ze wlasciwosci narracyjne przystuguja takze proce-
som mentalnym. Marzenia sa wiec (auto)narracjami i trzeba je traktowac nie jako wynalazek
estetyczny, lecz prymarny akt umystu przeniesiony ze sztuki do zycia. Za uzasadnieniem
takiego ujecia przemawia to, ze do tej pory nie podjeto kompleksowych badan - tj. zaréwno
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w wymiarze interdyscyplinarnego studium literaturowego, jak i w wymiarze konstrukcji -

narzedzia, jakim jest program edukacyjny. Celem tego opracowania jest zatem poszukiwanie

jednej z mozliwych teoretyczno-metodologicznych éciezek dla ujecia marzerh w edukacji jako
autonarracji sprawczych i ponadosobistych. Zmierzenie sie z tym problemem wymaga wielo-
watkowych rozwazan, ktére koncentruja sie wokot:

- (auto)narracji w wymiarze kulturowym w odniesieniu do tezy, iz marzenia konstruuja
$wiat, a Swiat konstruuje marzenia;

- (auto)narracji w wymiarze psychologicznym w odniesieniu do tezy, ze §wiat powstaje
w umysle czlowieka;

- (auto)narracji w wymiarze pedagogiczno-edukacyjnym w odniesieniu do tezy, iz czlowiek
umie/uczy sie transformowac wizje w porzadki §wiata mozliwego i/lub pozadanego.
Zogniskowanie dyskusji wokot powyzszych tez jest proba znalezienia wspoélnej integralne;j

plaszczyzny dla dziatan praktycznych.

Summary

On account of the issue discussed here, it is important that narrative properties are also
reserved for mental processes. Therefore, dreaming is connected with (auto)narrations and
they should not be treated as an aesthetic invention, but as a primary act of mind transferred
from art into life. The fact that no complex research has been taken up until now, i.e. in the
field of interdisciplinary study of literature and in the field of constructing a tool, such as
an educational programme. The purpose of this paper is, therefore, a quest for one of the
possible theoretical-methodological paths for regarding dreams in education as causative
and super-personal auto-narration. Coping with this issue requires multi-aspect delibera-
tions, which focus on:

- (auto)narration in the cultural aspect in reference to the thesis that dreams form the world,
and the world form dreams;

- (auto)narration in the psychological aspect in reference to the thesis that the world is cre-
ated in human mind;

- (auto)narration in the pedagogical-educational aspect in reference to the thesis thata human
being is able/learns to transform visions into the order of a possible and/or desired world.
Focusing discussion on the abovementioned theses is an attempt at finding a common

integral ground for practical actions.
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Qualia komunikatéw medialnych

Przejawiamy tendencje do prowadzenia zycia bazujgcego na wielu teoriach, ktére znajdujq sie ponizej poziomu
Swiadomej mysli i sq przyjmowane bez sprawdzania. Jednakze Swiadomos¢ istnienia teorii i poddawanie ich we-
ryfikacji ma znaczenie kluczowe, poniewaz jest szczegolnie wazne w odniesieniu do procesu zmiany i uczenia sig.

Norman Berger (2012)

Wstep

Nauka o wptywie zmystéw, Swiadomosci na przyswajanie wiedzy jest nauka stosunkowo
mloda. Dopiero od XIX w. nastepuje rozwoéj wiedzy o mézgu i umysle. Problemy filozoficz-
ne, takie jak swiadomos¢ czy wolna wola, odzyly z nowymi argumentami wyniesionymi
z badant moézgu.

Aby przyjrzec sie qualiom, ich roli w procesie nauki, nalezy zacza¢ od przedstawienia
umystu czlowieka, ktory, jak pisze D.C. Dennett:

[...] jest skomplikowana materig utkang z wielu réznych watkéw, taczaca w sobie wiele r6znych
wzordéw. Niektore tak stare jak samo zycie, inne tak mtode jak dzisiejsze technologie (1997).

W XVII w. Kartezjusz mysélal, iz tylko czlowiek ma rozum, a cala reszta zywej materii
to roboty bez umystu. W dzisiejszych czasach wiemy, ze nie tylko cztowiek jest zdolny do
Swiadomego dzialania i nauki, ze istnieja inne umysty niz ludzki. W dziedzinie robotyki
réwniez poczyniono bardzo duze postepy. Wiemy juz, ze roboty humanoidalne' do zludzenia
przypominaja prawdziwego czlowieka, potrafia wykonywac pewne czynnosci typowe dla
ludzi (np. mruganie oczami, méwienie czy oddychanie) i potrafig ,wyczuc¢”, czy czlowiek je
lubi (http://www.asimo.pl/modele/actroid.php). Ale wciaz sa to narzedzia w rekach ludzi.

Nasze wyobrazenia o $wiecie, poglady, wszystko, w co wierzymy i co dla nas istnieje,
poczucie szczescia lub jego brak, jest wynikiem dziatalnosci uktadu nerwowego, a w szcze-
golnosci mozgu, ktorego funkcja jest umyst (W. Duch, 1998, s. 9).

! Roboty humanoidalne w pewnym stopniu probuja nasladowa¢ wygladem oraz motoryka zachowanie
czlowieka. Pelnig role towarzysza, asystenta oraz platformy badawczej. Moga stuzy¢ do celéw akade-
mickich w zréznicowanych przedmiotach ksztalcenia, poczynajac od interakcji robota z czlowiekiem
i obrobki sygnalu, przez prace nad sztuczna inteligencja, do kontroli ramion i chwytania (http://
robosklep.eu/sklep/pl/c/Humanoidalne/60). Roboty potrafig rozpoznawac ruszajace sie obiekty, po-
stawy i gesty, Srodowisko, dzwigki, twarz; integrowac z systemem sieci uzytkownika (np. przywitac
gosci, zaprowadzi¢ ich we wskazane miejsce); maja dostep do Internetu; wiecej zob. www.asimo.pl/
modele/robotasimo.php.
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Jakie istnieja umysly? Skad o nich wiemy? Pierwsze pytanie dotyczy tego, co istnieje,
czyli ontologii. Drugie - naszej wiedzy o tym, czyli epistemologii (D.C. Dennett, 1997, s. 12).
W przypadku umystu mozemy faczy¢ ontologie z epistemologia: to, ze myslimy, jest dowo-
dem na to, ze posiadamy umyst*.

Kognitywistyka i qualia

Rozwoj technologii informacyjno-komunikacyjnych (ICT) zaowocowal powstaniem
nowych galezi poznawczych. Wielu naukowcéw zintegrowalo zagadnienia z psychologii
poznawczej, psycholingwistyki, psychiatrii, neurofizjologii, filozofii umystu, sztucznej
inteligencji i technologii informacyjnych, aby zaja¢ sie badaniem i modelowaniem umystu,
jego $wiadomosci, myslenia i uczenia sie. W wyniku tego powstala interdyscyplinarna
nauka: kognitywistyka (M. Kakolewicz, 2008). Kognitywizm rozszerza postrzeganie ucze-
nia sig, traktujac je jako zestaw bardzo ztozonych proceséw przetwarzania informacji, ich
interpretowania i budowania skomplikowanych modeli mentalnych. Technologie kompu-
terowe wykorzystywane pod wplywem kognitywizmu sa narzedziami do porzadkowania
informacji.

Sieganie do naszej Swiadomosci, aby przywota¢ wspomnienia, wydarzenia czy wiedze,
jest tym, co nazwano qualiami. Aby uzupelni¢ definicje, nalezy dodag¢, ze qualia sa jedno-
czeénie niewyrazalne jezykowo i dostepne wylacznie dla jednej osoby, a wiedza na ich te-
mat jest niekorygowana i bezposrednia. Dennett nie zgadza sie z tym pogladem, poniewaz
bezposrednie uczestniczenie w procesie poznawczym powoduje zapamietywanie, a nowa
wiedza jest korygowana przez mowe, komunikacje. Uwaza, Ze jezeli dzielimy sie wiedzg,
to nie jest ona juz dostepna tylko dla jednej osoby.

Qualia i zapamietywanie w procesie edukacyjnym

M. Kakolewicz dzieli qualia na rzeczywiste (bezposrednie) i medialne.

Qualia rzeczywiste to te, z ktérymi mamy kontakt bezposredni. Sa zwigzane z bodZcami
sensorycznymi’, odczuwaniem emocjonalnym w bezposrednim zaangazowaniu doswiad-
czanym w danym procesie czy sytuacji zyciowej. Uczymy sie przez zmysly i bez informacji
docierajacych do naszego systemu nerwowego nie bytoby uczenia sie ani rozwoju. Zmysty
dostarczaja pozywienia dla naszych ukltadéw zmystowych i ruchowych (V.F. Maas, 1998,
s. 20). Bycie bezposrednim uczestnikiem okolicznosci i przezywanie aktywnosci poznawczej
powoduje wystepowanie qualiow wewnetrznych.

Natomiast qualia medialne to odzwierciedlajgce obiekty, zjawiska wystepujace w komu-
nikatach medialnych*.

% Juz Kartezjusz twierdzil, ze cztowiek jest umystem, czyli rzecza myslaca.

* Badanie sensoryczne obejmuje sprawdzenie produktu pod katem: smaku, zapachu, wygladu, barwy,
konsystencji. Objawami pamieci sensorycznej jest np. krétkie czasowo dotkniecie przez druga osobe,
odczucie, ktére nadal czujemy mimo braku kontaktu z osoba. Jest to pamie¢ ikoniczna.

* Przyktadami komunikatow medialnych sa: teksty i druki, fotografie, obiekty graficzne, obiekty au-
diowizualne, film, przekazy: radiowe, telewizyjne, komputerowe.
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Jakos¢ komunikatu bedzie tym wieksza, im wiekszy bedzie zbiér bodZcéw reprezento-
wanych przez komunikat. Nalezy zaznaczy¢, ze ilos¢ i r6znorodnosé¢ formy medialnej nie
zawsze jest korzystna dla procesu ksztalcenia.

Uczenie si¢ z komunikatéw medialnych moze by¢ prowadzone na dwa sposoby. Pierw-
szy z nich wystepuje wtedy, gdy mamy pewien zaséb wiedzy o danym doswiadczeniu czy
zjawisku, czyli mamy pewng przedwiedze (M. Kakolewicz, 2008). Ten rodzaj komunikatu
dla uczacego sie jest korzystniejszy. Nastepuje proces odswiezania wiedzy, odpamietywania,
w ktérym qualia rzeczywiste odwotuja sie do bezposredniego doswiadczania i wigcej tresci
jest zapamietywanych.

W drugim przypadku komunikat medialny mialby stanowi¢ podstawowe, pierwotne
zrodlo tworzenia schematu poznawczego. Pozytywne efekty takiego poznania sg niewiel-
kie. Za przyklad moga postuzy¢ doswiadczenia z fizyki czy chemii, w ktérych wazne jest,
aby osoba zainteresowana byla obecna podczas przeprowadzania badan, gdyz odczuwanie
zmystowe (np. sila nacisku czy szybkosci mieszania, zapach, wydobywajace sie cieplo) jest
podstawowym warunkiem rozumienia zachodzacych reakcji i wartosci poznawczych.

W praktyce edukacyjnej najczesciej spotykamy sie z werbalnym?® przekazem nauczyciela
wspomaganym przez tresci ksigzkowe (podrecznikowe, zalecana literatura). Komunikaty
tekstowe (werbalne) to najczesciej przymiotniki i przystéwki, reprezentujace qualia, ktore
nie daja mozliwosci powstawania nowych qualiow (M. Kakolewicz, 2008). Wyjatkiem moze
by¢ przypadek, kiedy miedzy nauczycielem a uczniem powstanie silna interakcja w po-
staci sprzezenia zwrotnego®: odbiorca dzieki wnikliwej wspétpracy z nadawca, uzywajac
odpowiednich poréwnan, odnosi sie do sytuacji, ktérych qualia nadawca potrafi odszukac
w pamieci. W zaleznosci od tego, jak gleboki (w sensie zakresu i intensywnosci) jest poziom
przetwarzania informacji, wzrasta liczba i ztozonos¢ operacji; w toku procesu przetwarzania
poddawane sa docierajace do nas informacje. Przetwarzanie informacji na glebszych pozio-
mach wptywa na zapamietywanie informacji. Ma to szczegdlne znaczenie w procesie uczenia
sie. Jedli na podstawie teorii behawioralnych mozna przypuszczaé, ze liczba powtérzer ma
wplyw na zapamietywanie (co jest prawda), to teoria pozioméw przetwarzania informacji
i badania z niej sie wywodzace pokazuja, Ze nie tyle liczba powtérzen (wkuwanie), ile myslenie
w o wiele wiekszym stopniu zwieksza efekty uczenia sie. Odnoszenie nowej wiedzy do tej,

»Najbardziej zlozony kod uzywany przez cztowieka to jezyk, czyli system znakow i rzadzacych nimi
regul, bedacy istota komunikacji werbalnej. Poprawne postugiwanie sie jezykiem, czyli uzywanie
znakoéw z kodu jezykowego, to tzw. akty mowy. Natomiast za posrednictwem wypowiedzi reaguje-
my na zadane pytanie badz przedstawiona sugestie. Wypowiedz moze ukazywac nowy sens, moze
uzupelniaé, rozwija¢ badz komentowac poprzednia wypowiedz. Tlo wypowiedzi modyfikuje ja,
a stowa ukazuja swoje znaczenia dopiero w kontekscie innych stéw. Wystepuja réwniez rézne style
ijezyki mowy w zaleznosci od danej sytuacji zyciowej. Nasze wypowiedzi maja wptyw na dziatanie,
mys$li i uczucia innych ludzi, a skutki naszych zachowarn werbalnych moga by¢ rézne i przynosic
odmienne efekty. Porozumiewanie si¢ to wbrew pozorom bardzo trudny i skomplikowany proces,
ktory wymaga $§wiadomej kontroli tego, co przekazujemy, i jak nasze komunikaty rozumie odbior-
ca. Samo opanowanie regul tworzenia zdart wiasciwych dla danego jezyka nie gwarantuje jeszcze
poprawnej komunikacji” (A. Musial, 2012). Natomiast komunikacja niewerbalna (bezstowna) opiera
sie na mowie ciala (np. gestach, mimice). Istnieja dwa rodzaje kanaléw komunikacji niewerbalnej:
ruchy ciata (np. gesty, dotyk, mimika, kontakt wzrokowy) oraz zaleznosci przestrzenne (dystans, jaki
istnieje miedzy rozmoéwcami).

Stanowi je proces odwrécenia komunikacji, podczas ktérego wyrazamy swoja reakcje na odebrany
komunikat nadawcy: im silniejsze jest sprzezenie zwrotne, tym lepsza jako$¢ procesu komunikacji.
Wyrdéznia sie dwa podstawowe rodzaje sprzezen zwrotnych: bezposrednie i posrednie (owocujace
np. wzrostem efektywnosci pracy).
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jaka sie juz ma, i wytwarzanie licznych skojarzer sprawiaja, ze informacje sg o wiele lepiej
zapamietywane i latwiej moga zosta¢ odtworzone. Szczegolnie dobrze na przypominanie
wplywa odnoszenie materiatu do samego siebie, gdyz sprawia, ze informacje s glebiej prze-
twarzane i lepiej pamietane. Proces ten nazywa sie efektem autoreferencji’ (T. Zareba, 2012).

Umysl przejawia sie w dzialaniu, jest tworem z natury swej aktywnym, lecz jest réwniez
czyms$ wiecej niz tylko epifenomenem systemu nerwowego. Umysl przejawia sie w powiaza-
niu, ktére konstruuje miedzy swoimi wewnetrznymi stanami a tym, jaki skutek przynosi jego
dzialanie poprzez dziatania (A. Skibinski, 2003).

Koncepcja pozioméw przetwarzania informacji pojawita sie w 1972 r. dzieki badaniom
ELM. Craika i R.S. Lockharta. Zauwazyli oni, ze im glebszy poziom przetwarzania infor-
macji, tym wieksze prawdopodobieristwo jej zapamietania.

Proces kodowania jest SciSle uzalezniony od ilosci i rodzaju uwagi po$wiecanej informa-
cjom. W szczegolnosci przypominanie sobie okreslonych informacji jest latwiejsze wtedy,
kiedy - wydobywajac je z pamieci - wykorzystujemy ten sam rodzaj przetwarzania, kt6-
rym postugiwaliSmy sie podczas ich zapamietywania. Zaleznos¢ ta jest nazywana zasada
przetwarzania dostosowanego do transferu (D. Knuth, J.H. Morris Jr, V. Pratt, 1977)%. Moze
to by¢ obmyslanie przykladéw obrazujacych przeczytany materiat czy twierdzenia, albo
odwrotnie, przyktady podwazajace twierdzenia. W przypadku gdy na egzaminie zadaniem
bedzie napisanie eseju, proces kojarzenia powinien rozpoczac sie od zastanowienia nad
forma zapamietania pewnych faktéw taczacych; czesto nalezy zadawac pytanie , dlaczego”.
Pracujac nad materialem w ten sposéb, jest duze prawdopodobienistwo nie tylko napisania
dobrego eseju, ale zapamietania przerobionych tekstow na dlugi czas. Czesto styszymy
od studentéw czy licealistow zwrot ,zakué, zdaé¢, zapomniec¢”, ale wcale tak nie musi by¢.
Przeciez studiowanie to nie tylko przechowywanie wiadomosci w pamieci krétkotrwatej’,
lecz wiedza, z ktérej powinni$Smy czerpac nauke przez cale zycie.

Dennett (1997, s. 71) mawial, Ze o mocy umystu - w istocie o tym, ze umyst jest Swiadomy -
decyduje nie to, jak wyglada, lecz to, co ,to potrafi zrobi¢”. Umyst jest ,,generatorem oczeki-
warn, z terazniejszosci wydobywa wskazéwki, ktore oczyszcza za pomoca tego, co zachowat
z przeszlosci, i przeksztalca w przewidywania przysztosci”, podejmujac realne dziatania.

Postrzeganie $wiata/rzeczywistosci przez kazdego z nas wyglada nieco inaczej i zapi-
sywanie doswiadczania jest kodowane w inny sposéb. Dlatego budowanie nowej wiedzy
uwarunkowane jest tym, jak wyglada nasza przedwiedza (historia pamieci). Wazna jest
rowniez podbudowa naszej przedwiedzy: Czy opiera si¢ na doswiadczaniu bezposrednim
czy tresciach medialnych (M. Kakolewicz, 2008)?

W qualiach bezposrednich wazna jest liczba zmystéw, ktéra bierze udzial w doswiad-
czaniu, ale réwnie istotne jest zaangazowanie emocjonalne: gleboko$¢ doswiadczania oraz
wczuwania si¢ w proces poznawania i zapamietywania.

Perspektywa autoreferencyjna nakazuje potraktowac¢ umyst jako relacje.

Algorytm Knutha-Morrisa-Pratta - algorytm wyszukiwania wzorca w tekécie. Wykorzystuje fakt,
ze w przypadku wystgpienia niezgodnoéci ze wzorcem sam wzorzec zawiera w sobie informacje
pozwalajaca okresli¢, gdzie powinna sie zacza¢ kolejna préba dopasowania, pomijajac ponowne po-
réwnywanie juz dopasowanych znakéw. Dzieki temu wlaéciwy algorytm dziata w czasie liniowym
od dlugosci przeszukiwanego tekstu i wzorca, co dla duzych wzorcéw ma znaczenie.

Ze wzgledu na kryterium czasu wyrézniamy nastepujace rodzaje pamieci: ultrakrotka (sensoryczng),
krotkotrwala (STM) i trwalg (LTM), do ktérej dostep moze by¢ latwiejszy lub trudniejszy.
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W qualiach medialnych, podobnie jak w qualiach bezposrednich, istotna role odgrywa
liczba zmystéw, do ktérych sie odwolujemy, bedac uczestnikiem odbioru medialnego. Przy-
ktadem obrazujagcym wykorzystanie zaré6wno qualiow medialnych, jak i bezposrednich jest
ogladanie filmu (qualia medialne) przedstawiajacego wypadek rowerzysty, ktory - przejez-
dzajac przez piaszczysta droge - nie zapanowat nad rowerem, wskutek czego doznat obrazen
ciala. Osoba, ktéra kiedykolwiek znalazta sie w podobnej sytuacji'’, wie, jak trudno utrzymac
sie na rowerze, jezdzac po piachu, jak trzeba kontrolowac swoje ruchy, trzymac kierownice,
hamowac oraz z jaka sila i precyzja pedalowacd, aby sie nie wywrdécié. Mozliwosci jest wiele,
ale majac podobne doswiadczenia, mozemy powiedzie¢ znacznie wiecej na temat przyczyn
upadku niz osoba, ktéra nigdy nie jezdzila na rowerze, tzn. pozbawiona mozliwosci od-
wolywania sie do qualiéw bezposrednich. Osoba taka, ogladajac wypadek, moze odbiera¢
go W sposob najwyzej emocjonalny; moze odczuwaé wspoélczucie dla poszkodowanego, co
wynika z jej wrazliwosci, ale nie wie, jaka jest dokladna przyczyna upadku; widzi, ze rowe-
rzysta nie mogt utrzymac sie na rowerze, ale nie moze podpowiedzie¢, co powinien zrobic,
aby unikna¢ upadku, bo sama podobnej sytuacji nie przezyla.

Dla wiedzy i dojrzaloéci osobowej niezmiernie wazne sa qualia zwigzane z doznaniami
emocjonalnymi, takimi jak: wspoélczucie, rados¢, bol, mitos¢, zal. Doznajac podobnych stanéw,
mozemy w pelni zrozumie¢ cierpienie czy rados¢ innej osoby.

Na zajeciach ze studentami czy w szkotach spotykamy sie najczesciej z komunikatami
werbalnymi, w ktérych nie ma mozliwosci odwotywania sie do qualiéw bezposrednich.
Kakolewicz (2008) zadaje pytanie, czy nie warto by sprébowac wyjé¢ z zamknietych klas
do realnego $wiata, do muzeéw interaktywnych, inkubatoréw wiedzy, gdzie mozliwe jest
bezposrednie zetkniecie si¢ z omawianym materialem przedmiotowym. Autorka artykutu
jest pewna, ze nauczyciele o tym wiedzg, ale czy jest to realne przedsiewziecie? Ile mamy
inkubatoréw wiedzy, laboratoriéw, pracowni aktywnosci poznawczej, muzeéw interaktyw-
nych? W szkotach przekaz werbalny jest przekaznikiem wiedzy, ale nie jedynym; czesto
uczniowie i nauczyciele na lekcje geografii czy biologii sami przynosza materiaty do zajec,
do ktérych maja dostep; na lekcjach jezyka polskiego odgrywaja scenki z zycia bohaterow,
aby zrozumie¢ istote postepowania postaci. Specjalistyczne pracownie sa wykorzystywane
na pewno, lecz nie w pelni. Bardzo czesto brakuje sktadnikéw do przeprowadzenia do-
$wiadczenia, a szkola z powodu ograniczen finansowych kupuje ich mato albo wcale. Ide-
alnie by byto, gdyby kazda lekcja fizyki, chemii, geogratii czy biologii mogta by¢ podparta
doswiadczeniami, wyj$ciem do naturalnego srodowiska. Czasami potrzeba o wiele mniej,
aby nauka byla wyktadana i przekazywana na najwyzszym poziomie, a dzieci czy mlo-
dziez usatysfakcjonowana. Przeprowadzony przeze mnie wywiad swobodny z licealistami
z Czestochowy", ktérzy mieli zajecia dodatkowe z geografii prowadzone w nielicznych
grupach, potwierdza, ze mlodziez byla zachwycona zajeciami. Co bylo w tych zajeciach

10" Qualia bezposrednie to odwolywanie sie do wezesniejszych qualiow (,zapiséw” pamieci). Mozemy
odwotywac sie do odczu¢ mentalnych, jakie towarzyszyly nam podczas préby zapanowania nad
kierownicg, takie jak strach, niepokdj, co za chwile moze sie sta¢, czy zdotamy przejechac ten nie-
fortunny kawalek drogi, a nastepnie konsekwencje upadku (np. bél koniczyn czy glowy). Widzac
podobne sytuacje, czesto méwimy: ,pamietam jak dzis”, ,jeszcze teraz, ogladajac podobne sceny,
czuje bél i strach”.

II Liceum Ogolnoksztalcgce im. Romualda Traugutta w Czestochowie, wywiad swobodny w dniu
17.05.2012 z uczniami klasy Ic o profilu ekonomicznym, na temat , Efektywnos¢ zaje¢ dodatkowych
z geografii w malych grupach”.
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szczegb6lnego? Nie wyjscie do Swiata rzeczywistego, ale liczebnos$¢ grupy, konfrontacja
(zwrotna) z nauczycielem, mozliwo$¢ wspotpracy z nauczycielem, czesta, bezposrednia
komunikacja. Mlodzi ludzie uwazali, iz wiedza zdobyta na zajeciach byta podana w przy-
stepny sposob, duzo wiecej zapamietali, bylo ciekawiej, mogli zosta¢ zauwazeni, uczen
cze$ciej wchodzil w interakcje z pozostalymi uczestnikami lekcji. Na pytanie: ,Jak bys
okreslita/okreslit zajecia?”, podawali okreélenia: ,ciekawe”, ,s§wietne”. W sposobie, w jaki
moéwili, uzywajac komunikacji niewerbalnej w postaci zachwytu, glosniej, bylo stychac
i widad, ze sa to lekcje, na ktoére beda czekali z niecierpliwoécia. Nie nalezy zapominac
o roli nauczyciela, ktory potrafil stworzy¢ taki scenariusz zaje¢, ze efekt koricowy jest i byt
do pozazdroszczenia.

Technologie informacyjne a zewnetrzne struktury wiedzy

J.S. Bruner (1965) pisal, ze dla efektywnego i optymalnego ksztalcenia wazne jest zwiek-
szenie naturalnego zainteresowania uczacego sie materialem nauczania (za: D. Steller, 2010,
s. 185).

W dzisiejszych czasach nowe technologie sa wyzwaniem dla nauczycieli. Chodzi o to,
aby korzystac z tych narzedzi w taki sposob, zeby uczen czy student z pomoca tutora mogt
tworzy¢ nowe tresci. Technologie informacyjne wymuszaja na uczacym si¢ samodzielnos¢,
arola nauczajacego jest zainteresowanie, pokazanie narzedzi pracy i metod informatycznych,
np. zaproponowanie srodowiska pracy na platformie Moodle? w celu wykonania zadania
czy projektu.

Srodki komunikacji medialnej, takie jak technologie informacyjne, nie wspomagaja
bezposrednio procesu uczenia sie. Moga pelni¢ wazna role weryfikatora wiedzy przez fora
dyskusyjne z innymi uczestnikami, wyszukiwanie informacji w Internecie w celu spraw-
dzania poprawnosci swojej wiedzy czy jej uzupelnienie, wzbogacanie treéci i jej magazyno-
wanie w celu p6zniejszego odpamietywania. Kakolewicz (2008) proponuje wykorzystanie
srodkéw technologii informacyjnych do tworzenia zewnetrznych struktur wiedzy. Chodzi
o to, aby dostepne miniaturowe komputery typu tablet PC, palmtop (PDA, osobisty asystent
cyfrowy) czy netbook pelnily role osobistego notatnika, ale z mozliwoscia rejestracji naszej
pracy w przystepnej formie, przy czym w kazdym momencie moglibysmy ja odtworzy¢,
przypomnieé, powigzac z innymi treéciami i uzupetnic.

Wspoélczesny swiat zdominowany zostal przez obraz. Podstawowa cze$¢ odbieranych
przez czlowieka informaciji to te, ktore sg efektem procesu wizualizacji, co ma okreslone
skutki dla odbioru wiadomosci. Pojawienie sie komputera, ktéry skoncentrowal wiele
mediow w jednym urzadzeniu, spotegowalo mozliwosci oddzialywania na czlowieka.
Pojawit sie specyficzny jezyk symboli, ktéry ukiada si¢ w naszym umysle w fantastyczne,

12 Moodle, czyli Open Source Course Management System (CMS), znany rowniez jako Learning Mana-
gement System (LMS) oraz Virtual Learning Environment (VLE). Stat sie bardzo popularny wsréd
nauczycieli na calym $wiecie jako narzedzie do tworzenia dynamicznych stron internetowych dla
studentéw. Aby pracowad, musi by¢ zainstalowany gdzies na serwerze, albo na jednym z wiasnych
komputeréw lub w internetowej firmie hostingowej. Wiele instytucji uzywa jej jako platformy do
prowadzenia pelnych kurséw on-line, a inne do kurséw mieszanych czyli tradycyjnego nauczania
i elektronicznym (tzw. blended learning). Posiada wiele moduléw, np.: fora, bazy danych, czaty, testy
(http://moodle.org/about/).
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przesycone wyobraznia wizje. Pracujac z komputerem czy palmtopem, pobudzamy swoja
wyobraznie, tworzac wlasny, niepowtarzalny Swiat, daleki od obiektywnej rzeczywistosci,
ale tworzymy go takze w kazdych innych warunkach. Istota tego problemu polega jednak
na tym, ze wykorzystujac - obok tekstu - obraz i dZzwiek, poszerzamy mozliwosci doptywu
informacji do naszego moézgu, skutkiem czego dokonujemy daleko idacych przeksztalcen
samych siebie. Ta wielokanatlowos¢ doptywu informacji stwarza lepsze warunki prze-
twarzania wiadomosci, a tym samym sprawniejsze my$lenie i, w konsekwencji, dziatanie
(B. Siemieniecki, 2003, s. 26-29).

Internet zalata fala informacji. Wyszukiwanie i selekcja wlaéciwych tresci staly sie cza-
sochlonne. Czesto internetowa wiedza na dany temat jest niewiarygodna, btedna i niedo-
ktadna. Wikipedia, do ktorej siega kazdy uczen czy student, podaje tresci niepelne albo nie
do korica zgodne z wiedza encyklopedyczng, ksigzkowa. Dlatego tez konieczne staje sie
jej weryfikowanie (np. przez fora dyskusyjne lub czaty z innymi uzytkownikami procesu
poznawczego), jak to ma miejsce np. na stronie wiki.com czy plwikipedia.org, na ktérych
mozna edytowac hasta oraz dyskutowac.

Tresci tekstowe czy pliki audio zamieszczone na stronach internetowych pobudzajg do
aktywnego interpretowania czy konstruowania wiedzy. Programy telewizyjne maja w In-
ternecie swoje fora dyskusyjne i osoby z pierwszych stron gazet niejednokrotnie odnosza
sie do tych dyskusji. Czesto na losy programu telewizyjnego maja wplyw komentarze
internautow.

Media pobudzaja krytyczne myslenie i niezalezne wnioskowanie, ale tylko wtedy, gdy
odbiorca jest wrazliwy i chce by¢ aktywnym uczestnikiem odbioru medialnego, ktéry skut-
kuje pozostawieniem $ladu pamieciowego w jego $wiadomosci.

Nowe technologie wplywaja na nasze zapamietywanie przez porzadkowanie informa-
cji i tworzenie struktur hipertaczy, ktére sa sladami zapisu wiedzy tworzonej w réznych
przedziatach czasowych czy sytuacjach. Zaleta zapisu takich informacji jest mozliwos¢
odtworzenia ich w dowolnym momencie za pomoca urzadzeri i narzedzi, jakich dostarcza
nowa technologia.

Podsumowanie

Uczenie sie przez doswiadczenie jest podstawg humanistycznego systemu ksztalcenia,
a jego uczestnicy biorg czynny udziat w zdarzeniu dydaktycznym; przyswajajac wiedze
w sposob trwaly i taczac wezesniej zapamietang, konstruuja nowe wartosci. Ale to, jak
postrzegamy $wiat, zalezy od naszej indywidualnej biografii, od wiedzy, jaka zdobylismy
w toku naszego zycia. Rzeczywistos¢ jest dostepna w taki sposob i w takich granicach, na
jakie zezwala nasze wczeéniejsze indywidualne dos§wiadczenie (D. Klus-Staniska, 2010, s. 174).
Czlowiek rozwija sie, wykorzystujac potencjat zdobyty na drodze uczenia sie i doswiadczenia,
w toku prawdziwych spotkant miedzyludzkich. Nie mozna tych proceséw oddziela¢, gdyz -
jak pisze B. Sliwerski - jest to ,[..] nonsensowne, a przy tym i tak niemozliwe” (2007, s. 14).
Kazdy z nas przez dokonywanie wyboréw, uczestniczenie w zdarzeniach oraz poznawa-
nie Swiata w dzialaniu i praktyce wnosi co$ do swojego doswiadczenia, ksztaltujac wlasng
tozsamos¢. Stanowisko takie jest niezwykle istotne dla przyszlych pedagogéw, poniewaz

[...] iim powinno sie stworzy¢ warunki do dokonywania wyboréw i suwerennego kontrolowania
wlasnego procesu uczenia sie. Powinno sie ich nauczac¢ tego wszystkiego, co juz dawno uleglo
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w ich wlasnym zyciu zapomnienia, a mianowicie zabawy, ciekawosci, fantazji, entuzjazmu,
zaufania nadziei i radosci (B. Sliwerski, 2007, s. 14).

Symulacja komputerowa doswiadczen czy eksperymentéw szkolnych nie w petni odgrywa
role edukacyjng, poniewaz tylko bezposrednie uczestnictwo polaczone z odczuciami emo-
cjonalnymi zostawia trwale slady pamieciowe. Jednak poszukiwanie informacji w Internecie
moze staé sie atrakcyjna i pasjonujaca formq ksztalcenia indywidualnego (B. Niemierko,
2008), tak samo jak korzystanie z urzadzen komputerowych przez swoja dostepnosé¢ moze
tworzy¢ sie¢ tredci zapisanych w pamieci urzadzenia, ktére, odtworzone, sprzyjaja kojarze-
niom faktéw i tworzeniu nowej wiedzy.
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Streszczenie

Uczymy sie dzieki temu, Zze potrafimy odbiera¢ otaczajacy nas Swiat przez zmysty. Kogni-
tywizm rozszerza postrzeganie uczenia sig, ktore traktuje jako zestaw ztozonych procesow
przetwarzania informacji, ich interpretowania oraz budowania skomplikowanych modeli
mentalnych. Znajduje miejsce dla technologii informacyjnych jako narzedzia do porzadkowa-
nia informacji i wiedzy, ale widzi takze szanse na tworzenie zewnetrznych struktur pamieci
w postaci polaczen plikow tekstowych, dzwigkowych czy graficznych, ktore pelnig role kluczy
do tworzenia nowej wiedzy.

Summary

We learn by the fact that we are able to receive the world around us through the senses.
Cognitivism expands the perception of learning, treats as a set of complex processes of in-
formation processing, their interpretation and building complicated mental models. There is
a place for information technology as a tool to organize information and knowledge and also
sees opportunities for the creation of external memory structures as the links of text, audio or
video files acting as keys to the creation of new knowledge.
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Wstep

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.
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Aspekty metodologiczne pedagogiki rodziny

Zlozony i wieloaspektowy przedmiot pedagogiki rodziny, ktérym jest wychowanie w ro-
dzinie (S. Kawula, 2004, s. 34-42), wyznacza w decydujacej mierze metode, czyli sposéb jego
poznawania (A. de Tchorzewski, 2004, s. 57-58). Okreélenie natury i rodzaju potrzebnych
do tego metod jest zadaniem dyscypliny naukowej, jaka jest metodologia nauk', zwlaszcza
jej subdyscypliny, jaka jest metodologia badari naukowych. Zajmuje sie ona szczegélowymi
prawidlami badan naukowych? czyli zalecanymi i stosowanymi w tych badaniach zasadami
i sposobami postepowania badawczego. Zasady, czyli reguty lub normy takiego postepo-
wania, to najogodlniejsze dyrektywy (zalecenia) majace na celu utatwienie w miare skutecz-
nego przeprowadzania badan naukowych. Natomiast sposoby postepowania badawczego
to mniej lub bardziej skonkretyzowane procedury (strategie) gromadzenia i opracowania
interesujacych badacza wynikéw (materiatu badawczego). Sposoby te nosza nazwe metod
(M. Lobocki, 2006, s. 13-14).

W najogodlniejszym znaczeniu metoda to §wiadomie i systematycznie stosowany sposob,
wzorcowy dobér i uklad elementarnych czynnosci, ktéry pozwala skutecznie i ekonomicz-
nie osiagnac cel tego dzialania. Dlatego pod pojeciem metody naukowej mozna rozumiec:
- tok operacji przy stawianiu problemu, ich rozwigzywaniu oraz uzasadnianiu i systema-

tyzowaniu odpowiedzi,

- zespol zalozen przyjetych jako ramy czy wytyczne dziatania,
- 0gol czynnodci i srodkéw zastosowanych do sprawnego osiggniecia rezultatéow badania

(S. Kaminiski, 1981, s. 184).

Ten ostatni aspekt jest zazwyczaj utozsamiany $cisle z metoda naukowsa. Poniewaz metoda
uprawiania nauki odznacza sie wielostronng uzytecznoscia i duzym walorem dydaktycznym,

! Metodologia jest nauka o metodach. Jest metanauka, czyli nauka o nauce, rozwijang w powiazaniu
z logika, teorig poznania, filozofig nauki, naukoznawstwem, historiag nauki, psychologia nauki czy
socjologia nauki. Ogélna metodologia nauk zajmuje si¢ sposobami prowadzenia dziatalnosci naukowej.

2 Pod pojeciem badan naukowych nalezy rozumie¢ ogét czynnosci w obrebie pracy naukowej od po-
wziecia i ustalenia problemu az do opracowania materialéw (J. Pieter, 1967, s. 159). Dlatego badania
naukowe charakteryzuja sie Scisle okreslonym przebiegiem. Obejmuja one kilka etapéw czy, inaczej
okreslajac, nastepujacych po sobie faz procesu badawczego: zaistnienie sytuacji problemowej, sfor-
mulowanie probleméw i hipotez, wybdr i konstruowanie narzedzi badawczych, dobér badanych
0s6b, przeprowadzenie badan, opracowanie ich wynikéw. Etapy te i czynnoéci w nich dokonywane
sa regulowane przez odpowiednie prawidta.
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zasadnym jest traktowanie jej jako najbardziej istotnego sprawdzianu naukowosci. Przedsta-

wia ona takze to, co jest najbardziej wspdlne dla wszystkich typéw poznania naukowego.

Przyjmuje sig, ze metody dzialalnosci naukowej obejmuja trzy obszary:

- tworzenia systeméw naukowych: pojeé, praw, teorii, co zwiazane jest z opisywaniem,
wyjaénianiem, definiowaniem, klasyfikowaniem, sprawdzaniem, kontrolowaniem, uza-
sadnianiem twierdzen i prognozowaniem;

- empirycznych badan naukowych;

- ujmowania, wyrazania i utrwalania osiggnie¢ nauki w formie méwionej, pisanej czy
obrazowej (S. Palka, 2003, s. 14).

Z racji wyréznienia zasad i sposobéw badan stosowanych lub postulowanych (zaleca-
nych) w poszczegolnych dyscyplinach naukowych, metodologia badan naukowych moze
by¢ uprawiana na dwa sposoby: opisowy lub normatywny.

Metodologia uprawiana w sposéb opisowy zajmuje sie gtéwnie opisem i analizg fak-
tycznie zastosowanych sposobéw w postepowaniu badawczym na przykladzie dotychczas
przeprowadzonych badan w okreélonej dziedzinie nauki.

Natomiast metodologia uprawiana w sposéb normatywny probuje ustali¢ zasady i sposoby
postepowania gtéwnie w znaczeniu postulatywnym, czyli formutuje teoretyczne zalozenia
czy przestanki istotne dla danego rodzaju badan. Bardziej okresla reguty, jak w jakich sytua-
cjach nalezy postepowac, niz opisuje, kto i w jakich okolicznosciach jakie metody stosowat.
Dlatego zajmuje si¢ ona gléwnie opracowaniem teoretycznych zalozen istotnych z punktu
widzenia warto$ci poznawczej badarh mozliwych do przeprowadzenia.

Wydaje sig, ze wspolczesnie konieczne jest uprawianie metodologii w sposob faczny, czyli
opisowo-normatywny. W tak rozumianej metodologii dokonuje sie - na przyktadzie konkret-
nych badan - prezentacji zaré6wno stosowanych, jak i postulowanych regut postepowania
badawczego. Przedstawia sie takze krytyczne uwagi pod adresem juz przeprowadzonych
badan i zalozen teoretycznych, ktore sie nie potwierdzily lub okazatly mato zasadne czy
catkowicie btedne.

Uwzgledniajac powyzsze stwierdzenia, mozna przyjaé, ze prowadzenie badarn z zakresu
pedagogiki rodziny, ktére sa elementem badan pedagogicznych?, wymaga przyjecia pewnej
metodologii. W metodologii pedagogiki poddaje sie analizie, z jednej strony, czynnosci po-
znawania badawczego w pedagogice, z drugiej zas wytwory tego poznawania. Metodologia
ta okresla sposoby rozwigzywania probleméw badawczych w zakresie pedagogiki i zalezy
od orientacji przyjetych przez badaczy tej dyscypliny (J. Gnitecki, 2006a, s. 29-74). Przyjecie
okreslonej orientacji decyduje o sposobie poznawania rzeczywistosci, funkcjonowania ba-
dawczego i uogoélniania wynikéw badan*.

* Badania pedagogiczne to zespoty (ciagi) planowych i systematycznych dziatan stuzacych gromadzeniu
(zdobywaniu, zbieraniu), analizowaniu i interpretowaniu danych niezbednych do rozwigzywania
problemoéw dotyczacych faktéw, zjawisk i proceséw z zakresu wychowania. Przyjawszy, ze problemy
sa pytaniami, mozna zdefiniowac badania pedagogiczne jako zespoty planowych i systematycznych
dzialan stuzacych gromadzeniu danych niezbednych do udzielenia odpowiedzi na pytania badawcze
dotyczace faktéw, zjawisk i proceséw z dziedziny wychowywania (S. Palka, 2003, s. 16).

* W naukach pedagogicznych dominuja dwie orientacje: przyrodnicza (spoteczna) i humanistyczna.
Badacze przyjmujacy orientacje przyrodnicza, zwigzang z zatozeniami realizmu epistemologicznego,
akceptuja stanowisko, ze podmiot poznajacy moze sta¢ poza poznawang rzeczywistoscig. Dlatego
mozliwy jest obiektywizm poznawczy i mozna generalizowaé wyjaénienia na zdarzenia w réznym
czasie; zachowania i dziatania przebiegaja wedlug statych regul, wiec mozna je poznawaé w sposéb
przyrodniczy. Celem badan jest opis oraz wyjasnianie badanych zjawisk i proceséw, czemu stuza
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Biorac pod uwage to, ze pedagogika rodziny jest subdyscypling pedagogiczna, mozna
wyroznic trzy jej podstawowe plaszczyzny badawcze.

I. Pierwsza z tych plaszczyzn dotyczy prowadzenia badan odnoszacych sie do genezy pe-
dagogiki rodziny, ustalajacych podstawowe cechy statusu naukowego tej subdyscypliny
jako nauki, okreslajacych i precyzujacych istotne pojecia dla pedagogiki rodziny, takie
jak: natura rodziny, jej struktura, specyfika rodziny jako srodowiska wychowawczego,
podmiotowos¢ rodzicow jako wychowawcéw, niepodwazalnosé prawa rodzicéw do
wychowania swoich dzieci, istota i Zrédia autorytetu rodzicielskiego, podmiotowos¢
i wartoé¢ dziecka, plaszczyzny wychowania dziecka, metody i érodki wychowania
dziecka w rodzinie, zasady wychowawcze, postawy rodzicielskie, role rodzicielskie,
pedagogizacja rodzicéw czy zakres wspotpracy wychowawczej rodzicéw z réznymi in-
stytucjami spolecznymi. Badania te maja na celu takze ustalenie mozliwosci zastosowania
konstruktéw teoretycznych z innych nauk (np. filozofii, psychologii, socjologii, teologii)
do pedagogiki rodziny.

Poniewaz pedagogika jest zaréwno nauka teoretyczng, jak i praktyczna (mozliwosci
praktycznego stosowania wiedzy teoretycznej stanowig o jej wartosci spolecznej), majaca
cechy dyscypliny przyrodniczej (spotecznej) i humanistycznej, o czym decyduje specyfika
faktow, zjawisk i proceséw pedagogicznych, oraz wykorzystujacg twoérczo dorobek nauk
pokrewnych i ten dorobek scalajacg, dlatego wazne i potrzebne staje sie na tej plaszczyznie
badan tworzenie modeli wychowawczego funkcjonowania rodziny’. Modele te nastepnie
moglyby by¢ sprawdzane w badaniach empirycznych.
Podstawowa metoda w tego typu badaniach powinna by¢ metoda dedukcyjna, ktéra
polega na stawianiu i dowodzeniu tez w sposoéb catkowicie rozumowy. Przyjmujac jakie$
zalozenia (czyli zdania akceptowane bez dowodu i nie na podstawie doswiadczenia), na
mocy zwigzkow formalnych wyprowadza sie z nich twierdzenia, czyli zdania wywnio-
skowane na podstawie tych zalozen. Dlatego wyniki badar prowadzonych za pomoca
metody dedukcyjnej maja charakter systemu dedukcyjnego (Z. Hajduk, 2007, s. 87-101).
II. Druga plaszczyzne badawcza w pedagogice rodziny stanowia badania dotyczace wspo6t-
czednie realizowanej pedagogii w rodzinie, w danym miejscu i czasie oraz w danych
uwarunkowaniach. Badania te majg odpowiedzie¢ na pytanie o obecny stan wychowania

badania zwigzane z liczeniem i mierzeniem; sprzyja temu standaryzacja technik i narzedzi badaw-
czych oraz operacjonalizacja probleméw (zmiennych). Stosowane sg tu narzedzia skonstruowane do
wielokrotnego uzytku (wystandaryzowane). Badacz-przyrodnik stara sie obserwowaé, liczy¢, mierzy¢
i porzadkowac badane zjawiska wedltug przyjetego modelu teoretycznego. Badacze przyjmujacy orien-
tacje humanistyczna uznaja, ze $wiat ducha i kultury jest odmienny od $wiata przyrody, podmiot
i przedmiot poznania sg obustronnie uwarunkowane, wartosci determinuja to, co ma by¢ poznawane,
a celem badania jest rozumienie i interpretacja, badania maja charakter caloéciowy, duze znaczenie
ma kontekst, wyjasnienia odnosza sie do jednego miejsca i czasu, moga by¢ stosowane elastyczne
sposoby gromadzenia danych, nie stosuje si¢ ustrukturyzowanych metod i narzedzi badawczych,
wykorzystuje sie doswiadczenia hermeneutyki, fenomenologii, filozofii dialogu, interakcjonizmu
symbolicznego, podejscie jakosciowe, empatie i introspekcje, stara sie bada¢ od wewnatrz. Badacz
humanista usituje stucha¢, prowadzi¢ dialog, wczuwac sie¢ w stany psychicze badanych oséb oraz
je rozumied, nie kierujac sie wczesdniej przyjetym modelem teoretycznym (S. Palka, 2003, s. 19-20).
Model jest teoretyczng i schematyczng konstrukcja, ktéra przedstawia ludzkie zachowania, stuzy za
przyktad i przedmiot odniesieri ocen oraz ma praktyczne cele (Z. Tyszka, A. Wachowiak, 1997, s. 59-60).
Tak wigec model jest obrazem pewnego pozadanego stanu rzeczy, o ktérym wiadomo, ze w rzeczywi-
stosci nie wystepuje, a ktéry stuzy do oceny zjawisk i stanéw rzeczy zachodzacych rzeczywiscie. Jest
jakby wcieleniem pewnych wartoéci, czyms, co sie nasladuje (J. Szczepariski, 1972, s. 102; M. Winiarski,
1999, s. 141-143; S. Nowak, 2007, s. 444-447).
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w rodzinie. Przydatne do tego celu sg badania empiryczne®, opierajace si¢ na metodach
indukcyjnych, czyli sposobach dochodzenia do twierdzen i ich uzasadniania przez dane
doswiadczenia, ktére wyjasniaja (S. Kamiriski, 1981, s. 188; J. Gnitecki, 2006c, s. 140).

W pedagogice sg przyjmowane rézne rodzaje badan procesu wychowania (J. Gnitecki,
2006b). Podziaty badar ze wzgledu na przyjmowane kryteria maja charakter bardziej
typologii niz klasyfikacji, poniewaz te rodzaje badar sa z soba powigzane, a ich zakresy
znaczeniowe w pewnej czesci sie pokrywaja. Wspolczesnie z racji zlozonosci zjawisk, a do
takich mozna zaliczy¢ wieloaspektowos¢ wychowania w rodzinie, szczegélnie wartoscio-
we w badaniach pedagogicznych jest podejécie pluralistyczne, co oznacza, ze nie mozna
ograniczac sie jedynie do jednego rodzaju badan danych zjawisk, faktéw czy proceséw
(Z. Tyszka, 1991, s. 261-274; 2004, s. 25-33). W badaniu wychowania w rodzinie r6zne
rodzaje badafi powinny si¢ wzajemnie uzupetniac. Dlatego w pluralistycznym podejsciu
badawczym nie mozna nastawia¢ sie jedynie na dokladny pomiar faktéw czy zjawisk,
ktore interesuja badacza, lecz takze na szczegotowy ich opis i interpretacje wraz z kon-
tekstem sytuacyjnym, i to w podwéjnym wymiarze: jednostkowym i spotecznym. Dopiero
poznanie tego kontekstu nadaje wlasciwy sens badanym zjawiskom. Takie podejscie ma
swoje uzasadnienie w tym, Ze poznawana rzeczywistos¢ nie jest jednorodna, a miedzy
przedmiotem badania i metoda poznania powinna zachodzi¢ relacja odpowiedniosci.
Daje to szanse dokladniejszego i bardziej niezawodnego wnikania w skomplikowane
iintymne sprawy zycia rodzinnego, jakim jest wychowanie w rodzinie, a przez to bardziej
dokladnej charakterystyki mechanizmu wspétzaleznosci badanych zmiennych. Stad tez
w badaniach dotyczacych wychowania w rodzinie nalezy postugiwac sie jednoczesnie
wieloma metodami badawczymi.

Uwzgledniajac fakt, ze wspoélczesne wychowanie w rodzinie jest w pewnej mierze rezul-
tatem przesztych wydarzen, zasadne jest w badaniach tego wychowania odwolanie sie
wpierw do metody historyczno-poréwnawczej, ktéra dotyczy faktéow wychowawczych
majacych miejsce w przesziosci (R. Podgorski, 2007, s. 182). Metoda ta polega na bada-
niu dziejéw czlowieka i jego aktywnosci, wytworéw dziatalnosci ludzkiej, ktérymi sa
zrodta historyczne (B. Luczyniska, 1998, s. 121-134; Z. Hajduk, 2007, s. 134-135; S. Palka,
2006, s. 72-73; K. Rubacha, 2008, s. 337-342), przedstawiajace wychowanie w rodzinie na
danym etapie historycznym ludzkosci. Celem tej metody jest nie tylko prezentacja fak-
tow wychowawczych, ktére mialy miejsce w przesztosci, ale przez analize konkretnych
warunkoéw historycznych rozpatrywanie ich takze w aspekcie przyczynowo-skutkowym,
co ma prowadzi¢ do ich uogoélnienia i wskazania prawidlowosci ich przebiegu, oraz wy-
ciaganie wnioskéw na przysztosé (K. Zegnatek, 2008, s. 266). Poréwnujac przebieg zjawisk
wychowawczych, mozna odkry¢ ich rozwdj w czasie (A. Maszke, 2008, s. 166). Badania
z zakresu historii wychowania w rodzinie koncentruja sie gtéwnie na poznaniu przemian

¢ Przyczyna wyodrebnienia pedagogicznych badari empirycznych sg zalozenia ontologiczne i episte-
mologiczne (J. Gnitecki, 2006c, s. 141-158). Z tego punktu widzenia badania te mozna podzieli¢ na dwa
rodzaje. Pierwszy rodzaj to badania ilosciowe, stuzace opisowii wyjasnieniu danego zjawiska pedago-
gicznego, ktére wzoruja sie na modelu badan przyrodniczych (nauki spoleczne, zwlaszcza socjologia
i psychologia, biora wzorce z nauk przyrodniczych) (A. Maszke, 2008, s. 70-73). Drugi rodzaj to badania
jakosciowe, ktore stuza rozumieniu i interpretowaniu zjawiska pedagogicznego oraz wzoruja sie na
modelu badart humanistycznych (S. Palka, 2003, s. 17; D. Silverman, 2008). Coraz czesciej przyjmuje
sie, ze najbardziej warto$ciowe epistemologicznie sa te badania pedagogiczne, ktére 1acza z soba oba
rodzaje badan, czyli ilosciowe i jakosciowe (H.-H. Krtiger, 2005, s. 185; D. Silverman, 2009, s. 62-64).
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rodziny jako srodowiska wychowawczego (K. Jakubiak, 2004, s. 92). Ma to stuzy¢ pogle-
bieniu refleksji i lepszemu zrozumieniu obecnego wychowania w rodzinie. Dzigki temu
mozna uzyskac¢ odpowiedz na pytania: Jak wychowywano w rodzinie w przesztosci? Co
pozostalo z tego we wspodlczesnym wychowaniu w danym srodowisku?

Wazna metoda badawcza w pedagogice rodziny jest eksperyment polegajacy na obser-
wowaniu zmian w $ciéle okreslonym wychowaniu w rodzinie pod wplywem celowo
wprowadzonego bodzca, ktérego dzialanie zamierza sie stwierdzi¢ (W. Goriszewski,
2000, s. 126-127). Najpierw wywolywane jest zdarzenie, potem nastepuje jego przebieg
i obserwacja skutkow tego zdarzenia. Dlatego eksperyment to dowolne wywolanie zja-
wiska w okreslonych warunkach dla dokonania obserwacji (eksperyment tym ré6zni sie
od obserwacji, ze dzigki niemu bada sie zjawiska, na ktorych powstanie i przebieg sie
wplywa) (Z. Hajduk, 2007, s. 119). W tej metodzie badawczej mozna zamiast wprowadzania
nowego bodzca zmodyfikowaé, tzn. zwiekszy¢ lub zmniejszy¢ site dzialajacego juz bodzca
w celu stwierdzenia rezultatu tej zmiany w stosunku do badanej sytuacji wychowawecze;j.
Odmiang tej metody jest eksperyment naturalny. Ten typ eksperymentu charakteryzuje
sie oczekiwaniem na spontaniczne wystapienie nowego zjawiska, ktérego wptyw na
wychowanie w rodzinie zamierza si¢ zbadac¢ (A. Goralski, 1994, s. 89).

Metode eksperymentu stosuje sie gléownie do badania o malym zasiegu. Ta metoda
badawcza jest szczegélnie przydatna w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie o to, co
wplynelo na proces wychowania w rodzinie, tzn. jej celem jest ustalenie ré6znego rodza-
ju zaleznosci miedzy zmiennymi niezaleznymi i zaleznymi (K. Rubacha, 2008, s. 344;
E. Babbie, 2008, s. 253), czyli okre$lonymi czynnikami oddzialywan a ich nastepstwami
w sferze wychowania dziecka. Najwazniejszym warunkiem poprawnosci tej metody
badawczej jest szczegdtowy i wielostronny opis zmiennych zaleznych, a nie szczegélowa
analiza zmiennych niezaleznych. Sg to wiec badania weryfikacyjne.

Inna metoda badawcza wykorzystanag w pedagogice rodziny jest metoda statystyczna,
ktora polega na liczbowym ujmowaniu faktéw pedagogicznych (K. Rubacha, 2008, s. 202-
-258). Opisujac pobieznie duza liczbe badanych przypadkéw, odnosi sie ona do zjawisk
masowych (A. Goéralski, 1987; S. Juszczyk, 2001, s. 110; T. Zimny, 2007, s. 14). Jest to wiec
metoda typowo ilosciowa (J. Labiec, 1994). Metoda statystyczna jest charakterystyczna
dla badan diagnostycznych, ktére odnosza sie do opisu okreslonych cech lub dynamiki
funkcjonowania faktéw pedagogicznych bez glebszego wnikania w istniejace miedzy nimi
relacje. Pokazuje nasilenie i czestotliwos¢ wystepowania danego faktu wychowawczego
w rodzinie na tle szerszego kregu spolecznego, czyli jaki jest jego zasieg. Metoda tg moz-
na takze wykry¢ przyczynowe lub strukturalne powigzania zjawisk i cech wychowania
w rodzinie, o ile dane zjawisko wystepuje po innym zjawisku lub jednoczesnie z nim.
Kolejna metoda badan w pedagogice rodziny jest metoda monograficzna. Metoda ta
polega na systematycznym badaniu dowolnej spotecznosci lub instytucji w ich natural-
nym i spolecznym srodowisku, z uwzglednieniem wszystkich zjawisk, jakie zachodza
w badanym obiekcie oraz istniejacych miedzy nimi relacji, wystepujacych prawidlowosci
i specyficznych cech (B. Turlejska, 1998, s. 75-87; J. Sztumski, 2005, s. 120). Cecha charakte-
rystyczng tej metody jest dazenie do gruntownego, czyli jak najbardziej wszechstronnego
i pelnego poznania dzialalnosci wychowawczej danego srodowiska czy instytucji wy-
chowawczej, jej struktury, zasad i efektywnosci wychowania, z mys$la o ich doskonaleniu,
opracowaniu koncepcji ulepszenia i prognoz rozwojowych (T. Pilch, T. Bauman, 2001,
s. 76; A. Maszke, 2008, s. 160). Tak wiec w odniesieniu do rodziny metoda monograficzna
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polega na bardzo dogtebnym i wieloaspektowym opisie jednej rodziny w jej funkcji wy-
chowawczej, z uwzglednieniem jej dziejéw i tla spotecznego (K. Zegnatek, 2008, s. 160).
Metoda ta opisuje bardzo dokladnie i mozliwie wszechstronnie jeden przypadek: kon-
kretna rodzine w jej dziataniu wychowawczym. Metoda monograficzna najlepiej oddaje
zlozony charakter wychowania w rodzinie i dlatego jest szczeg6lnie wazna w badaniach
nad pedagogika rodziny.
Jeszcze inng metoda badawcza w pedagogice rodziny jest metoda typologiczna, ktéra
polega na klasyfikacji i wyborze r6znych rodzajow wychowania w rodzinie lub cech tego
wychowania. Celem takich dziatan jest redukcja nietypowych przypadkow (czyli takich,
ktore rzadko sie powtarzajg, zanikajg lub z okreslonych wzgledéw sa mniej wazne), majaca
na celu wyréznienie podstawowych typéw wychowawczych rodzin lub cech tych typow.
Kazdej z metod badawczych mozna przyporzadkowac okreslone techniki badawcze,
ktére mozna rozumie¢ jako konkretne srodki techniczne umozliwiajace przeprowadze-
nie badan.
Wszystkie metody empiryczne, ktérymi postuguje sie pedagogika rodziny, maja na celu
pokazanie realnego, czyli rzeczywistego stanu wychowania we wspolczesnej rodzinie.
III. Trzecia plaszczyzna badawcza pedagogiki rodziny dotyczy wykorzystania wynikéow
badan empirycznych dla stalego udoskonalania wychowania w rodzinie oraz tworzenia
programoéw, ktore stuzytyby pomoca dla opracowywania modeli dziatari wobec rodziny ze
strony polityki spotecznej i szeroko rozumianej pracy socjalnej (Z. Tyszka, 1990, s. 199-203;
1991, s. 252-260; Pelnomocnik Rzadu do Spraw Rodziny, 2000). Chodzi o wskazanie, co
ijak nalezy czyni¢, aby wspomoc rodzine w wychowywaniu dzieci. Waznym aspektem
tych badan jest takze mozliwoé¢ ujmowania i utrwalania w réznej formie (gtéwnie pub-
likacji naukowych) osiggnie¢ badawczych pedagogiki rodziny oraz zwrécenie uwagi na
wspolprace badawcza osrodkéw akademickich zajmujacych sie pedagogika rodziny.

Z racji ztozonosci i wieloaspektowosci przedmiotu badan, jakim jest wychowanie w rodzi-
nie, metodologia pedagogiki rodziny zwraca uwage na koniecznos¢ wspétpracy pedagogiki
rodziny w zakresie prowadzenia badan naukowych w wymiarze wewnetrznym (czyli z in-
nymi dyscyplinami pedagogicznymi) oraz zewnetrznym (czyli z dyscyplinami zaliczanymi
do innych dziedzin naukowych). W dziedzinie nauk przyrodniczych nalezy wymieni¢ takie
dyscypliny, jak biologia, medycyna czy zdrowie publiczne. Za najwazniejsze nauki huma-
nistyczne, z ktérymi powinna wspoétpracowaé pedagogika rodziny, nalezy uzna¢: filozofie
(zwlaszcza antropologie i etyke), socjologie, psychologie, demografie, ekonomie i politologie
(S. Palka, 2010, s. 338-353). Z dziedziny nauk teologicznych pedagogika rodziny moze czer-
pac normy, wartosci i zasady dotyczace wychowania (M. Nowak, 2008; S. Palka, 2004), ktore
mogga by¢ zastosowane takze do dzialari wychowawczych w rodzinie.

Wychowanie w rodzinie jest zjawiskiem zlozonym i majacym wiele aspektéw. Obecnie
zjawisko to podlega stalym i intensywnym przeobrazeniom, ktérych nastepstw nie mozna
ustali¢ z catkowita pewnoscia. Biorgc ponadto pod uwage ogromna role rodziny w ksztatto-
waniu osobowosci czlowieka, jak najbardziej zasadne jest dgzenie do prowadzenia $wiado-
mej, metodycznej i systematycznej refleksji nad procesem wychowania dziecka w rodzinie.
Refleksja taka mozliwa jest tylko w odpowiedniej formie, ktéra stwarza subdyscyplina
pedagogiczna, jaka jest pedagogika rodziny. Daje ona szanse na poznanie obiektywnej
prawdy o tej czesci rzeczywistosci i rownoczesnie przyjscia z konkretna pomoca rodzinie
w jej pedagogii. Z tych wzgledéw pedagogika rodziny zastuguje na szczegolne uznanie.
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Streszczenie

W artykule oméwiono aspekty metodologiczne pedagogiki rodziny. Biorac pod uwage fakt,
ze pedagogika rodziny jest subdyscypling pedagogiczna, wyrézniono trzy jej podstawowe
plaszczyzny badawcze. Pierwsza plaszczyzna dotyczy prowadzenia badan odnoszacych sie
do genezy pedagogiki rodziny. Druga plaszczyzne stanowig badania dotyczace wspolczesnie
realizowanej pedagogii w rodzinie. Trzecia plaszczyzna badawcza porusza kwestie mozli-
wosci wykorzystania wynikéw badar empirycznych dla stalego udoskonalania wychowania
w rodzinie oraz tworzenia programoéw, ktére stuzytyby pomoca dla opracowywania modeli
dziatart wobec rodziny.

Summary

The article discusses the methodological aspects of family pedagogy. Taking into account
the fact that family pedagogy is a subdiscipline of pedagogy, three basic areas of research were
distinguished. The first one applies to conducting research relating to the genesis of family
pedagogy. The second area is the study of contemporary pedagogy implemented in a family.
The third one refers to the use of the research results of empirical studies for continuous im-
provement of education in a family and to create programs that would be serve as a help to
construct a model for the development of activities for the family.
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W strone metodologii dydaktyki filozofii

Skodyfikowanie zasad sumienia naukowego jest zadaniem metodologii.
Kazimierz Ajdukiewicz (1975)

Teoria pozwala lepiej rozumiec¢ Swiat i skuteczniej w nim dziatac.
Bez odkrywania praw i tworzenia teorii nie moze rozwijac si¢ Zadna dyscyplina naukowa.
Wojciech Pasterniak (1984)

Dydaktyka filozofii jako teoria nauczania filozofii jest dziedzing wiedzy, ktéra ma stanowic funkcje celu stuzgcego
nauczaniy filozofii w szkole na réznych poziomach edukacyjnych.
Wanda Kaminska (2006)

Nie ulega watpliwosci, ze w Polsce winna ulec wzmocnieniu spoteczna funkcja filozofii.
W programie IX Polskiego Zjazdu Filozoficznego (Gliwice - Zabrze, 17-21.09.2012) wyod-
rebniona zostala Sekcja Dydaktyki Filozofii. W zaproszeniu nan stwierdza sie potrzebe
zwiekszenia miejsca filozofii w dydaktyce ogélnej, poszukiwania skuteczniejszych metod
dydaktycznych i wzmocnienia kulturowego znaczenia filozofii w Polsce'. Mimo tych dekla-
racji trudno spotkaé w literaturze przedmiotu opracowania dotyczace statusu dydaktyki
filozofii jako odrebnej dyscypliny teoretyczno-naukowej, w tym réwniez refleksji o charak-
terze metodologicznym, do niej sie stosujacej.

Metodologia

Zacza¢ nalezy od refleksji ogélniejszej: juz precyzowane obecnie, pierwsze watpliwosci
dotyczace pojmowania metodologii maja charakter podstawowy. W polskiej terminologii
filozoficznej pojeciu , metodologia” nadaje sie szersze znaczenie niz angielskiemu pojeciu
methodology (jako odpowiednik polskiej metodologii wymienia sie philosophy of science?).

~Iradycja zjazdoéw filozoficznych siega roku 1923, kiedy to po raz pierwszy we Lwowie spotkali
sie wybitni przedstawiciele humanistyki, by podja¢ wazkie problemy kultury umyslowej
spoleczenistwa i miejsca filozofii w dydaktyce ogélnej. O potrzebie nauczania filozofii dyskutuje sie
zreszta do dnia dzisiejszego, poszukujac skutecznych metod dydaktycznych i przekonania réznych
srodowisk, ze filozofia jest fundamentem, na ktérym mozna i nalezy budowac nie tylko zreby nauk
humanistycznych, ale takze technicznych czy przyrodniczych” (http://pzf.polsl.pl/; 3.09.2011).

Zob. hasto Metodologia (T. Honderich, 1999, s. 574). Angielskiej philosophy of science przypisuje sie zada-
nie analizy zalozen, podstaw, metod i implikacji nauki. Filozofia nauki budzita kontrowersje wsréd
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W elementarnym podziale: metodologia nauk empirycznych i metodologia nauk huma-
nistycznych, stwierdza sig, ze status metodologii nauk humanistycznych nie jest jasno
okreslony. Zwraca tu sie uwage przede wszystkim na brak niespornego zestawu metod
stosowanych w naukach humanistycznych (T. Honderich, 1999, s. 574). Niektore podziaty
w refleksji metodologicznej przyjmuje si¢ w dos¢ arbitralny sposéb. Ze wzgledu na sposéb
interpretacji (charakter wypowiedzi) saqdéw metodologicznych wyréznia sie konstrukcje
metodologiczne o typie:

- opisu praktyki naukowej (z mozliwoscia ,nauki o nauce”),

- konwencji (z pytaniem, jaka gre w nauke nalezy wybrac),

- normujacym (np. postulat przestrzegania norm racjonalnosci) (T. Honderich, 1999, s. 574).

Ze wzgledu na typ zabiegéw poznawczych nauki humanistyczne (obok nauk przyrod-
niczych) wchodzilyby w sktad nauk realnych, ktérych przeciwienstwem sa nauki formalne
(np. nauki matematyczne) (K. Ajdukiewicz, 1975, s. 174).

Z uwagi na przedmiot badan klasycznie wyréznia si¢ metodologie: nauk Scistych, nauk
przyrodniczych oraz nauk spotecznych (z wyrazng trudnoscia w dostrzezeniu metodologii
nauk humanistycznych).

Na podstawie kryterium zadan wyréznia si¢ metodologie opisowa i metodologie nor-
matywna.

Mowiac o odrebnosciach metodologicznych nauk przyrodniczych i nauk spotecznych,
wskazuje sie na spdr naturalizmu z antynaturalizmem (A. Grobler, 2006, s. 223).

Postawe metodologicznego holizmu przeciwstawia sie postawie metodologicznego indy-
widualizmu (T. Honderich, 1999, s. 575).

Okreslenie metodologii jako nauki o metodach (np. stosowanych przy formutowaniu
twierdzen i teorii naukowych), ich skutecznosci i wartosci poznawczej badarn naukowych
jest r6znie doprecyzowane w poszczegolnych ujeciach analitycznych.

We wspoélczesnych opcjach i stanowiskach metodologicznych réznie akcentuje sie ele-
menty danych postaw badawczych. S. Pabis (1985, s. 205) okreslit metodologie jako nie tylko
nauke o metodach tworzenia wiedzy naukowej, lecz takze o metodach sprawdzania wiedzy
juz istniejacej oraz obecnie tworzonej lub doskonalonej. Zdaniem S. Czygiera metodologia
W wezszym znaczeniu to

[..] metodologia danej dyscypliny naukowej ukazujgca normy postepowania badawczego, ktérych
spelnienie stanowi warunek konieczny do uzyskania wartosciowej wiedzy naukowej (2007, s. 62).

Z. Hajduk stwierdzil, ze metodologia szczegétowa podejmuje

[..] zagadnienia typowe dla poszczegdlnych nauk i bywa uprawiana w ramach danej dyscypliny
naukowej, np. metodologia fizyki, biologii, chemii, historii itp. Na dobra sprawe metodologia
kazdej z tych nauk powinna by¢ czeécig, fragmentem tej nauki. Czym innym jednak jest meto-
dologia, a czym innym metodyka (sposoby nauczania danej dyscypliny naukowej) (2007, s. 86).

I wyjasnial dalej:

Metodologia nauk rozpatruje aspekt funkcjonalny (czynnosciowy) w nauce. Jest teorig metod
uprawiania nauki. Analizuje procedury badawcze oraz strukture i dynamike teorii naukowych
(2007, s. 153).

naukowcow, R. Feynman stwierdzit zartobliwie, ze ,[..] filozofia nauki jest tak przydatna naukowcom
jak ornitologia ptakom” (http://en.wikipedia.org/wiki/Philosophy_of_science; 16.07.2012).
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Wedtug J. Herbuta (1997, s. 14) mozna wyrézni¢ metodologie tworzone nie wprost (np.
w naukach przyrodniczych: praktyka badawcza, namyst nad nia, ustalenie standardéw)
oraz metodologie wprost: arystotelesowski apodyktyczno-dedukcyjny system budowania
nauki oraz falsyfikacjonistyczna metodologia K.R. Poppera. To przykladowe zréznicowanie
stanowisk w metodologii ogolnej, z jednej strony, moze by¢ Zrédlem wielu opcji badawczych,
jednak z drugiej - nie ulatwia precyzyjnego przejscia do metodologii nauk szczegétowych.

Dodatkowe problemy zdaje sie odstania¢ wspoélczesna filozofia nauki. Krytyce jest podda-
wana postawa przedstawicieli pozytywistycznej filozofii nauki, zgodnie z ktéra zaktadano,
Ze istnieje jakas uniwersalna,

[..] jedna wlasciwa metoda badawcza, ktéra daje logiczna gwarancje odkrycia prawdy, o ile
tylko prawda jest osiggalna. [...] Jest to postawa pokladajaca zbyt wielka wiare w mozliwos¢
istnienia apriorycznej [..] ,filozofii pierwszej”, czyli wyzszego wzgledem stanowiska praktykéw
punktu widzenia, z ktérego ich najlepsze wyniki mozna by dalej oceniac jako dobre badz zle
(S. Blackburn, 1997, s. 237).

Jako postawe bardziej rozsadng wymienia si¢ obecnie analize metod rzeczywiscie sto-
sowanych w danej dyscyplinie, stuzaca systematyzacji przyjmowanych zalozen (postulat
naturalizacji epistemologii) (S. Blackburn, 1997, s. 236).

Dydaktyka

Za wartos¢ nalezy uznac potrzebe rozbudowy dydaktyki jako pewnej konstrukgji teo-
retyczno-naukowej. J. Topolski w przedmowie do Metodologii dydaktyki literatury stwierdzit:

Osia konstrukcyjna rozwazan autora jest przekonanie o niezbednosci odwotan do teorii
dla nadania wszelkiej dydaktyce wyzszego statusu naukowego [..] [gdyZz] prosty empiryzm,
pozbawiony §wiadomych odwotar do teorii, hamuje rozwoj dyscypliny (1984, s. 5).

Trudnosci wigzane z okredleniem statusu teoretycznego dyscypliny wystepuja takze
w innych naukach teoretyczno-praktycznych, np. psychologii®>. Naturalna dla dydaktyki
postawa orientacji na praktyke edukacyjng wymaga pewnego zawieszenia, jesli chcemy ja
interpretowac¢ wylgcznie jako dyscypline teoretyczng (cho¢ nalezy uwzglednia¢ wnioski
plynace z praktyki, traktowanej niekiedy jako ,drugiej wiedza”).

Termin ,teoria nauczania” zostal wprowadzony do dydaktykijuz w XVII w. (np. dyskusja
na temat relacji miedzy teorig nauczania a teorig wychowania - przekaz wiedzy czy ksztatl-
cenie charakteru). Juz w standardowych podrecznikach stwierdza sie, ze

[..] dydaktyka jako nauka pedagogiczna [..] posiada swo6j jezyk (charakterystyczna dla siebie
terminologie), przedmiot i metody badar, a wiec spelnia podstawowe kryteria teorii naukowej.
Jako teoria obejmuje zespot podstawowych pojeé, twierdzen, hipotez, praw i prawidlowosci
wyjaséniajacych oraz uzasadniajgcych istote, organizacje i przebieg procesu edukacyjnego
(nauczania i uczenia sig), a takze uogoélniajagcych doswiadczenia w zakresie tej dziatalnosci
(K. Zegnatek, 2005, s. 18).

,Okazuje si¢ bowiem, ze za kazdym naukowym postepowaniem kryja sie okreslone zalozenia, ktére
usprawiedliwiaja i uprawniajg to postepowanie. Sprawa ta nie zawsze jest jasno stawiana czy nawet
uswiadamiana, a okreélone rozstrzygniecia metodologiczne i metateoretyczne czesto sa traktowane
jako «oczywiste», «naturalne» czy zrozumiale same przez si¢” (J. Trzépek, 2006, s. 7).
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Jednak wbrew tego rodzaju charakterystyce burzliwemu rozwojowi praktyki dydaktycznej
nie towarzyszy rownie dynamiczny rozwo6j dydaktyki jako dyscypliny teoretycznej. Jednak
pewne propozycje sie pojawiaja. K. Rubacha (2010, s. 60-62) przedstawit potrzebe budowania
pelniejszej wiedzy o edukacji. Wskazat na dwa kryteria tworzenia wiedzy pedagogicznej: na
podstawie prawidlowosci (wyjasnienia nomotetyczne) i na podstawie kontekstu (wyjasnienia
idiograficzne). S. Palka (2003, s. 17-18) podal wyczerpujacy podziat badan pedagogicznych
(dokfadniej, pie¢ podzialéw na podstawie réznych kryteriéw).

Potrzebna jest jakas proba zebrania dotychczasowych propozycji. W dydaktyce termin
~teoria” bywa czesto zastepowany terminem ,,system” (np. ,nastepujace po sobie lub konku-
rujace systemy dydaktyczne”). Dalej, podziat teorii dydaktycznych moze by¢ dokonywany
na podstawie réznych kryteriow. W zaleznosci od wyboru zatozeni teoretycznych dotycza-
cych zakresu refleksji dydaktycznej wymienia sie ktéras z trzech teorii: nauczania, uczenia
sie badZ nauczania-uczenia sie. Ze wzgledu na zasieg wymienia sie teorie ksztalcenia oraz
teorie samoksztalcenia. Z uwagi na rodzaj oddzialywan przedstawia si¢ teorie nauczania
oraz teorie wychowania. W kolejnym elementarnym podziale Palka (2003) na podstawie
kryterium zakresu refleksji (przedmiotu badan) wyréznit dydaktyke empiryczno-analityczna
(wzér nauk przyrodniczych) oraz dydaktyke humanistyczng (z wtasciwa dla niej postawg
badawczg). Jednym z kryteriéw tego podziatu jest wybér metod badawczych, odpowiednio:
ilosciowych i jako$ciowych. Zréznicowanie uje¢ teoretycznych we wspoélczesnej dydaktyce
jest przyczyna wystepujacego w niej znacznego pluralizmu koncepcyjnego, co interpreto-
wane jest zaréwno pozytywnie, jak i negatywnie®.

Teraz kilka uwag dotyczacych mozliwosci odniesienia postulatow stawianych nauce do
dydaktyki jako teorii naukowej. W najbardziej elementarnych okresleniach stawia sie nauce
nastepujace wymogi:

- zorganizowany proces poznawczy prowadzacy do tworzenia teorii (aspekt funkcjonalny);
- zespol gotowych (badz hipotetycznych) teorii (aspekt przedmiotowy), dotyczacych
okreslonej dziedziny rzeczywistosci oraz spelniajacych pewne warunki metodologiczne

(A. Podsiad, 2001, s. 550).

Bez watpienia wymogi te spelnione sa w dydaktyce ogodlnej. Jako podstawowe teorie
dydaktyczne, warunkowane procesem przemian historycznych (i ujmowane personalnie),
wymienia sie teorie ].F. Herbarta (opartg na psychologii asocjacyjnej, tradycjonalizm), teorie
J. Deweya (progresywizm, ,nowe wychowanie”) i teori¢ wspéiczesna (konwencja procesu
nauczania-uczenia sie, interakcjonizm). Teoretycy dydaktyki okreslaja ja jako nauke teore-
tyczno-praktyczng, ktéra

[...] jako teoria obejmuje zesp6t pojeé, twierdzen, hipotez, praw i prawidlowosci wyjasniajacych
oraz uzasadniajacych istote, organizacje i przebieg procesu edukacyjnego (nauczania i uczenia
sie), a takze uogoélniajacych doswiadczenia w zakresie tej dziatalnosci (K. Zegnatek, 2005, s. 18).

Interpretacja dydaktyki jako teorii naukowej zdaje si¢ mie¢ charakter wrecz kanoniczny.
W opisie teoretycznym dydaktyki wskazuje sie rowniez na zachodzace w niej zmiany paradyg-
matyczne (co uznawane jest za jedna ze standardowych interpretacji przemian zachodzacych

* Por. choéby propozycje reinterpretacji tozsamosci metodologicznej dydaktyki (chaos jako atrybut,
przejaw i kontekst dydaktyki), dyskusji projektéw o alternatywnych intencjach pedagogicznych, osta-
bienia scjentystycznego myslenia o teorii ksztalcenia, rezygnacji z linearnosci w przekazie i przyroscie
wiedzy itp. (D. Klus-Staniska, 2010).
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w nauce). W jednej z propozycji wskazuje si¢ na konstruktywizm jako nowy paradygmat na-
uczania (S. Dylak, 2009, s. 41), przeprowadzajac np. dyskusje nad obiektywizmem i konstruk-
tywizmem w edukacji, z wyréznieniem krytycznej teorii edukacji jako trzeciego paradygmatu
(A. Nowak-Lojewska, 2009, s. 157). Dostrzega sie powstajace problemy w filozofii wiedzy
(uczenia sie o wiedzy, np. jako procesu, jej dynamiki), ktére rodza sie w wyniku przechodze-
nia od modelu przekazywania wiedzy do modelu wiedzy operatywnej (S. Dylak, 2009, s. 44).

W dyskusji dotyczacej statusu dydaktyki ogélnej podejmowana jest problematyka doty-
czaca pojmowania jej jako nauki, ale korzystajacej nie tylko z wlasciwych jej rozstrzygniec.
W jednej z mozliwych interpretacji przedstawia sie potrzebe odwotan do kontekstéw poza-
teoretycznych (np. problem indoktrynacji). W jednym z przykladéw takiej postawy A. Sajdak
(2009, s. 235) zwrocita uwage na rozbieznosci w pojmowaniu dydaktyki jako nauki, ktére sa
spowodowane przyczynami natury ideologicznej. Problem ideologii jest poruszany zaréwno
w dyskusji dotyczacej podstaw edukacji (G.L. Gutek, 2004), jak i w zestawieniu z nauczaniem
filozoficznym (M. Tolboll, 2012).

Dydaktyka filozofii jako nauka

W konsekwencji wymog teoretycznosci moze by¢ przeniesiony na dydaktyki szczegéto-
we (przedmiotowe). Istnieje wyraZna potrzeba doprecyzowania statusu dydaktyki filozofii
jako nauki - ideatem byloby zbudowanie systemu teoretycznej wiedzy z zakresu dydaktyki
filozofii. Podobnie jak w dydaktyce ogolnej, zwykle dydaktyka filozofii interpretowana jest
pragmatycznie, jako metodyka (aspekt praktyczny: jak/w jaki sposéb nauczaé-uczy¢ sie),
i wykazuje mniejsze nasycenie teorig dydaktyczna. Jednak przyznaje sie jej réwniez status
teoretyczny jako nauki (por. pojmowanie dydaktyki filozofii jako dyscypliny, ktérej przedmio-
tem jest filozofia; . Herbut, 1997, s. 352). W tym rozumieniu moze by¢ interpretowana przez
teorie czy system twierdzen opisujacych rzeczywistos¢ (status) nauczania danej dyscypliny
wiedzy. W dalszych rozwazaniach przyjmuje, za K. Ajdukiewiczem, rozumienie dydaktyki
filozofii jako nauki pojetej nie jako rzemiosto uczonych (ogét czynnosci przez nich wykony-
wanych), lecz jako wytwor tych czynnosci, czyli ,[...] system twierdzen, do ktérych uznania
doszli uczeni w swym dazeniu do poznania rzeczywistosci” (K. Ajdukiewicz, 1975, s. 173).
W metodologii pedagogiki uwzglednia sie zaréwno aspekt czynnosciowy, jak i wytworéw
(S. Palka, 2003, s. 15). W innej interpretacji Z. Kowalewski stwierdzil, Ze samodzielnos¢
dyscypliny naukowej okreslona jest przez ,[..] normy i wzorce postepowania badawczegpo,
stopieni ich skodyfikowania i spersonalizowania” (1973, s. 212).

W literaturze przedmiotu widoczne sa propozycje traktowania dydaktyk szczegétowych
jako odrebnych dyscyplin naukowych. W jednej z ksiazek poswieconych dydaktyce mate-
matyki jako nauki autorzy zauwazyli, ze komunikacja naukowa dtugo pozostawata w niej
w stanie poczatkowym, prace prowadzone byly w duzej izolacji, a trudnoscia byto dostrze-
zenie naukowej odrebnosci dyscypliny (niezaleznej zaréwno od dyscypliny macierzystej,
jakiinnych nauk edukacyjnych) (R. Biehler i in., 2002, s. 1). Uwagi te wlasciwie bez wigkszej
adaptacji mozna zastosowac takze do dydaktyki filozofii.

Jakie sa wiec podstawowe teorie w dydaktyce filozofii? Proste przeniesienie zalozen
koncepcyjnych dydaktyki ogélnej do (szczegotowej) dydaktyki filozofii wymaga pewnych
modyfikacji. Oczywiscie, mozna prébowac wyrézni¢ wersje herbartowska czy deweyow-
ska dydaktyki filozofii lub odmiane opartg na przekazie wiedzy od odmiany skupionej na
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ksztalceniu charakteru (zaréwno umiejetnosci logicznych, jak i kwalifikacji moralnych).
Jednak to wstepne rozréznienie nie oddaje specyfiki teoretycznej dydaktyki filozofii. Wydaje
sie, ze od strony teoretyczno-koncepcyjnej dydaktyka filozofii jest mocniej zwigzana z sama
filozofia niz z ogladami dydaktyki ogélnej. Dzialajg tu réwniez uwarunkowania instytucjo-
nalne. Realizatorami (posrednio takze autorami) koncepcji ksztalcenia filozoficznego byli
przede wszystkim filozofowie, mniej dydaktycy (tzn. mniej wyksztalceni dydaktycznie).
Profesorowie filozofii niejako automatycznie pelnig funkcje nauczycielskie. Przykladowe
zestawienie zasad i regut dydaktycznych przedstawiono w tabeli 1.

Tab. 1. Zestawienie zasad nauczania w dydaktyce ogélnej z zasadami nauczania
w dydaktyce filozofii

Dydaktyka filozofii
(jako przyktad dydaktyki szczegélowej)

nauka o nauczaniu-uczeniu sie filozofii

Dydaktyka ogolna

nauka o nauczaniu (Herbart) i uczeniu sie
(Dewey)

zasady i reguly nauczania-uczenia sie: zasady nauczania-uczenia sie filozofii:

- zasada pogladowosci
- zasada przystepnosci
- zasada systematycznosci (systemowosci*)

- zasada historyzmu (niezbywalnos¢ doswiadczenia dziejowe-
go filozofii)
- zasada systematyzmu (klasyfikacja dziedzinowa filozofii)

- zasada alternatywnosci aksjologicznej (niezestawialnosé
porzadkéw wartosci miedzy poszczegdlnymi orientacjami
filozoficznymi)

- zasada adekwatnosci kulturowej (zgodnosci, wspétbrzmienia
tez filozoficznych danej orientacji z duchem kultury danego
okresu)

- zasada trwatosci wiedzy

inne zasady (reguly) nauczania-uczenia sie filozofii:

- zasada dyskursywnosci, pluralizmu interpretacyjnego (brak
rozstrzygalnoéci tez filozoficznych, brak ekumenizmu, spér
jako kategoria tworzaca status filozofii)

- zasada dominacji postawy racjonalistycznej w procedurach
interpretacji filozoficznych

- zasada uwzgledniania czynnikéw pozaracjonalnych (intuicji,
przezycia, doswiadczenia duchowego) w procedurach inter-
pretacji filozoficznych

- zasada akcentowania podmiotowosci (autorskos¢ wypowiedzi
filozoficznej)

- zasada operatywnosci wiedzy

- zasada faczenia teorii z praktyka

- zasada $wiadomego i aktywnego udziatu
uczniéw w procesie ksztalcenia

- zasada samodzielnosci*

- zasada indywidualizacji i zespolowosci*
- zasada $wiadomej aktywnosci*

- zasada efektywnosci*

Bez gwiazdki oznaczono zasady podane przez C. Kupisiewicza (2005, s. 63-82)
Gwiazdka oznaczono dodatkowe zasady, podane przez K. Zegnatka (2005, s. 115)
Zré6dlo: opracowanie wiasne.

Jak przedstawiono w tabeli 1, zasady ksztalcenia w dydaktyce ogdlnej wyodrebniane sa
na podstawie nieco innego kryterium (bardziej czynno$ciowe, proceduralne) niz analogicz-
ne zasady w dydaktyce filozofii (bardziej treSciowe, nawiazujace do specyfiki dziedzinowej
filozofii). Zasady dydaktyki ogélnej w plaszczyznie proceduralnej sa oczywiscie w mniej lub
bardziej uswiadomionej czy planowanej postaci realizowane w dydaktyce filozofii.

Przyjmujac zalozenie dominujacego wpltywu filozofii na jej dydaktyke, nalezy odwotac¢
sie do podstawowych koncepcii filozofii. Wspolczesne podzialy i klasyfikacje sa nader zréz-
nicowane. W porzadkowanym dziejowo schemacie wyrdznia sie nastepujace zasadnicze
koncepcje filozofii:

- klasyczna,

- pozytywistyczng,

- neopozytywistyczna i analityczna,

- irracjonalistyczna (A. Podsiad, 2001, s. 269-270).
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Niekiedy dodaje si¢ jeszcze piata, lingwistyczna (J. Herbut, 1997, s. 203).

Przeprowadza sie rowniez podzialy systematyczne. W najprostszych, dychotomicznych
podzialach, ktére odwolujg sie¢ do rozmaitych kryteriéw, wyréznia sie m.in. nastepujace
filozofie:

- podmiotowaq i przedmiotows,

- metafizyczng i postmetafizyczna,

- fundamentalistyczng i antyfundamentalistyczng,

- dogmatyczng i krytyczna,

- naturalistyczng i antynaturalistyczng (w réznych wersjach: humanistyczng, idealistyczng,
transcendentalng),

- odwieczng i aktualistyczna.

Ostatnio modny - ale i krytykowany - jest podziat na filozofie analityczna i kontynentalna®.

Przedstawia sie rowniez bardziej ztozone podziaty (dokladniejsze oméwienie mozliwosci
wykorzystania podstawowych koncepciji filozofii do wytonienia gléwnych teorii ksztalcenia
filozoficznego zob. M. WozZniczka, 2011a, s. 253-293). Ze wzgledu na typ wiedzy wyrdznia
sie koncepcje filozofii:

- spekulatywna,

- naukowa,

- madrosciowy,

- zdroworozsadkowa (S. Kaminski, J. Herbut, 1997, s. 198-202).

Na podstawie kryterium relacji filozofii do nauk szczegétowych wyrdéznia sie filozofie
autonomiczne oraz korespondujace z naukami (S. Kaminski, 1992, s. 306-311). W jednym
z wariantéw tego podziatu obok koncepcji opartych na autonomii badz integracji wymie-
nia sie koncepcje oparte na eliminacji (W. Marciszewski, 1987, s. 186). Te podziaty koncepcji
filozofii mozna kontynuowa¢ dalej. Wiasciwie jednak nalezy skonstatowa¢, ze nie ma do-
brych podzialéw sposobéw rozumienia filozofii, ktére bylyby adekwatne do formutowania
propozycji teoretycznych dydaktyki filozofii®. Ze wzgledu na specyfike dziedzinowa (sto-
pien szczegotowosci dyscypliny) wyrdznia sie w dydaktyce filozofii nastepujace dydaktyki
szczegOlowe: dydaktyke logiki i dydaktyke etyki, ale trudno juz spotkac prace poswiecone
dydaktyce innych dyscyplin systematycznych filozofii (np. dydaktyce ontologii czy dy-
daktyce epistemologii). W nawigzaniu do praktyki edukacyjnej przedstawia sie niekiedy
algorytmy dydaktyczne, np. przy opracowaniu podstawy programowej z filozofii dla szkot
$rednich przyjeto nastepujacy schemat edukacyjny: sformulowanie problemu, przyktadowe
rozwiazania, argumenty za i przeciw, poréwnanie przykladowych rozwigzan, mozliwosé
ich zastosowania (A. Grobler, 2009, s. 93-94.).

W niektérych dotychczasowych klasyfikacjach dotyczacych dydaktyki filozofii przedsta-
wiane jest ujecie metafilozoficzne. Zgodnie z nim dydaktyke filozofii okresla sie jako jedna

> A. Bronk wymienil nastepujace rodzaje filozofii: ,[..] maksymalistyczna (ze wzgledu na ambicje po-
znawcze) lub minimalistyczna, systemowa lub programowo rezygnujaca z wyjasniania systemowego,
aprioryczna lub aposterioryczna, idealistyczna lub realistyczna, scjentystyczna lub religijna, zeby
wymieni¢ wazniejsze opozycje” (2005, s. 16).

¢ Stan ten postrzegany jest przez teoretykéw dydaktyki: ,Nie istnieje jakis doskonaty system filozoficz-
ny, ktéry mégtby stanowi¢ podstawe dla jednej ogdlnej teorii pedagogicznej” (H. Gajdamowicz, 2007,
s. 81). Rownie krytycznie odnosi sie Gajdamowicz do mozliwoéci klasyfikacji teorii pedagogicznych:
~Nie ma i nie moze by¢ jednej, ogdlnej klasyfikacji pradéw i kierunkéw pedagogiki opartych na
przestankach filozoficznych” (2007, s. 84).
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z dyscyplin metafilozoficznych, czyli takich, ktérych przedmiotem jest filozofia. Zgodnie
z tym kryterium dydaktyka filozofii wystepuje tu obok takich dyscyplin, jak historia filozofii,
metodologia filozofii czy socjologia filozofii (P. Gutowski, T. Szubka, 1997, s. 352). Okreslenie
dydaktyki filozofii jako dyscypliny metafilozoficznej zezwala na przyjecie wlasciwych dla
metafilozofii procedur analitycznych i interpretacyjnych (M. WozZniczka, 2011a, s. 253-293).
Przyktadem takich procedur moze by¢ wyréznienie metafilozofii opisowej i metafilozofii nor-
matywnej. (Czy w konsekwencji mozna by wyrézni¢ opisowa/deskryptywna i normatywna/
preskryptywna dydaktyke filozofii?) Dalej, wedlug szerokiego rozumienia terminu , metafi-
lozofia” dydaktyka filozofii jest jednym z rodzajéw badar nad filozofig (tu: humanistycznych,
obok badan formalnych oraz filozoficznych) (J. Herbut, 1997, s. 353). Humanistyczne znaczenie
tilozofii zdaje sie nie budzi¢ powazniejszych watpliwosci. Jednak krytyka metafilozofii moze
sklania¢ do innego ujecia statusu i problematyki dydaktyki filozofii (zob. krytyke podejscia
metafilozoficznego, M. Wozniczka, 2011a). Miedzy innymi wskazuje sie tu, ze réwniez reflek-
sja metafilozoficzna uzalezniona jest od stanowiska wyjsciowego. Czy ten brak dopracowa-
nia teoretycznego mozna rekompensowac wnioskami ptynacymi z praktyki edukacyjnej?

Wyrdéznianie gléwnych teorii w dydaktyce filozofii w aspekcie systematycznym moze by¢
dokonane na podstawie réznych kryteriow. (Nie zakltadam, ze istnieja takie kryteria, na mocy
ktérych mozna by wyczerpujaco zebrac teorie ksztalcenia filozoficznego.) Najprostsze moze
polega¢ na wylonieniu czynnika dominujacego, czesto zwigzanego ze sposobem rozumienia
filozofii, nadajacego ton danej dydaktycznej formaciji filozoficznej (doktadniejsze oméwienie
glownych teorii w dydaktyce filozofii zob. M. WozZniczka, 2011b, s. 245). Nieuchronne jest
tutaj odwotanie sie do zZrédel metafilozoficznych:

Inspirujaca rola filozofii moze si¢ przejawiac [..] w syntezie przybierajacej postac teorii pe-
dagogicznej, dla ktorej filozofia dostarcza idei porzadkujacej w postaci najogdlniejszej wizji
rzeczywistosci lub ogélnych tez na temat cztowieka i spoleczeristwa (A. Bronk, 2005, s. 22-23).

Synteza taka z natury rzeczy nie moze mie¢ charakteru wyczerpujacego, spojnego, lecz
jest jedynie wyrazem swoistego $wiatopogladu filozoficznego. Podstawowe teorie ksztalcenia
filozoficznego mozna by wyodrebnia¢ w nawigzaniu do wrecz monumentalnych wielkich
koncepcji nauki, np. opartych na kryterium rodzaju pytan naukotwoérczych:

- platorisko-arystotelesowska, obiektywistyczna,
- subiektywizujaca I. Kanta,
- sensualistyczna A. Comte’a (M.A. Krapiec, 1999, s. 19).

Najprostsza jest oczywiscie historyczna analiza teorii dydaktycznych dotyczacych filozofii.
Z dobrego opracowania teorii dydaktycznych stynela juz starozytnos¢: sofisci; teoria heury-
styczna, metoda ironii, elenktyka, maieutyka i protreptyka u Sokratesa; ,metody aktywnego
zdobywania wiedzy” Platona; teorie akcentujace motywacje u Arystotelesa (1988). Sred-
niowiecze zastynelo rozwojem katechetycznej metody nauczania, ktéra trwata w Polsce do
czas6w nowozytnych (Z. Ogonowski, 1985). Udzial nowozytnych empirystéw i racjonalistow
(Bacon, Kartezjusz, Locke) w tworzeniu teorii dydaktycznych jest powszechnie doceniany.

W proébie wylonienia bardziej calosciowych teorii (czy wrecz formacji teoretycznych)
ksztalcenia filozoficznego mozna by wyréznic:

- paradygmat metafizyczny (do 1800),

- paradygmat epistemiczny (z psychologizmem) (1800-1945),
- paradygmat ideologiczny (wlasciwy np. Polsce, 1945-1989),
- wspolczesny paradygmat alternatywny (po 1989).
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W pewnym uproszczeniu mozna przyjaé, ze paradygmaty te odpowiadajg przemianom
dziejowym w samej filozofii.

Wydaje sie, ze okreslenie kryteriéw wyodrebniania teorii dydaktyki filozofii stanowi od-
rebny problem teoretyczny’. Jak bowiem uwzgledniac jednoczesnie propozycje teoretyczne
dydaktyki ogélnej, dziejowa tradycje przemian ksztalcenia filozoficznego i promieniowa-
nie obecnie przedstawianych koncepcji filozofii na konwencje jej przekazu edukacyjnego
czy jeszcze posredni wplyw teorii filozofii na przekaz kulturowy samej filozofii? Niemniej
jednak dotychczasowe konwencje ksztalcenia filozoficznego mozna uporzadkowaé wedtug
podstawowych petnionych funkcji edukacyjnych.

Bez watpienia dominujaca funkcja filozofii jest funkcja kulturowa (w aspekcie poznaw-
czym, aksjologicznym czy nawet ideologicznym). W sensie systematycznym bliska jest
irracjonalistycznej koncepciji filozofii®. W réznej formie realizowana jest w szkolnictwie
Srednim (upowszechnianie znaczenia kulturowego filozofii) i wyzszym (badania podsta-
wowe). Czesto zawiera konteksty egzystencjalne: pytania o sens, okreélane jako ,,aktywnos¢
poznawcza sprzezona z osobistym zyciem” (A. Podsiad, 2001, s. 270), filozofia przezycia,
filozofia doswiadczenia; nurty wigzane z filozofig zycia, filozofig egzystencji, egzystencjali-
zmem czy nawet postmodernistyczng dyskusja kwestii kondycji ludzkiej. W polskiej tradycji
dydaktycznej idee tego rodzaju propagowali S. Brzozowski’ i H. Elzenberg (M. Wozniczka,
2009, s. 119-135). W obecnie proponowanych wstepnych kursach filozofii wystepuja czeste
odwolania do tych kontekstow (M. Bardel, 2000, s. 311-327).

Jako druga nalezy wyrézni¢ reprezentacje dydaktyczng scjentystycznego rozumienia
filozofii. W tej koncepciji filozofia spelniataby podstawowa funkcje naukotwoércza. Akcentuje
sie w niej role filozofii jako wiedzy wigzanej z naukami szczegétowymi badZ odnoszonej
do analizy logicznej jezyka naukowego. Zrédlowe dla tej konwencji formacje filozoficzne to
pozytywizm, neopozytywizm, filozofia analityczna i lingwistyczna. Najsilniej propagowana
w Polsce jest przez kontynuatoréw tradycji szkoty lwowsko-warszawskiej. Z natury rzeczy
konwencja scjentystyczna najmocniej jest realizowana w szkolnictwie akademickim.

Trzecia, odrebna formacja dydaktyczna jest zwiazana dos¢ écisle z klasyczna koncepcja
filozofii (postawa metafizyczna, orientacja na religie, dociekanie ostatecznych podstaw
rzeczywistosci i poznania). Akcentuje sie w niej niezaleznos¢ filozofii od nauki. Postulat
autonomii realizowany jest w tezach realizmu poznawczego, empiryzmu genetycznego,
racjonalizmu metodologicznego oraz fundamentalizmu (J. Herbut, 1997, s. 9). Jako nazwe
wlasng przedstawiciele tej formacji proponuja termin ,polska szkota filozofii klasycznej”.
Formacja ta ma edukacyjnie istotne znaczenie kulturowo-$wiatopogladowe, odwotuje sie
bowiem w jednym ze znaczeri do ,[...] filozofowania w kontekscie chrzescijafistwa” (A. Bronk,
S. Majdanski, 1997, s. 223).

,Stan wspolczesnych dokonan pedagogiki pozwala stwierdzié, ze mozliwe jest tworzenie nie tyle
teorii obejmujacych cala dziedzine pedagogiki, co teoretycznej wiedzy pedagogicznej, wiedzy majacej
znamiona teoretycznosci, co wynika z préb opisu, wyjaéniania, rozumienia” (S. Palka, 2003, s. 15).
A. Podsiad stwierdzil, Zze zgodnie z nig ,[...] filozofia stanowitaby odrebny dziat kultury z pogranicza
wiedzy, sztuki i religii, bedac przezywaniem rzeczywistosci przez osobe ludzka, uwarunkowanym jej
wartosciujaca postawa wobec siebie samej i $wiata” (2001, s. 270). Uwazam, ze taki spos6b rozumienia
terminu ,filozofia” upowaznia do wyodrebnienia teorii ksztalcenia filozoficznego o nazwie wlasnej
~kulturowa konwencja ksztalcenia filozoficznego”.

Co rzadko si¢ wspomina, autor podrecznikéw: wstepu do filozofii, historii filozofii oraz logiki; zob.
M. Wozniczka (w druku).
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Ostatnia, czwarta formacje mozna by okresli¢ jako synkretyczna. Ideologicznie najsilniej
jest zwigzana z neopragmatyzmem, postmodernizmem czy ponowoczesnoscia. Istotna
W niej jest orientacja na podmiot i rozwoj; wyrazny jest motyw antypedagogiki. W precy-
zowanych postulatach programowo akcentuje si¢ antyfundamentalizm, antyobiektywizm
i pararacjonalnoé¢ (czy nawet antyracjonalnoéc) filozofii. Wzmacnia sie postawe indywi-
dualizmu; podkresla pluralizm wszelkich form dyskursu - przygodnos¢ indywidualnych
sposobow myslenia i dzialania. Dalsze tezy to kontekstualnos¢ wiedzy i nauki, intertekstu-
alizm, paninterpretacjonizm oraz fragmentaryzacja wszelkich elementéw doswiadczenia
kulturowego. Nie ma wyraznej i spojnej wersji formacji dydaktycznej. Natomiast elementy
tej formacji z powodu jej wyrazistosci kulturowej wystepuja w réznych koncepcjach ksztat-
cenia filozoficznego.

Podobnie jak w dydaktyce ogolnej, tak w dydaktyce filozofii przedstawianym wyzej teo-
riom mozna przypisac status komplementarnosci, alternatywnosci badz konkurencyjnosci.
W praktyce edukacyjnej brak odwotan do tego typu czystych teorii ksztalcenia filozoficznego,
a w realizowanych programach i innych propozycjach edukacyjnych czesto miesza sie ich
zalozenia teoretyczne (cho¢by propozycja traktowania nauczania filozofii jako ,edukacji
interaktywnej”; A. Pobojewska, 2012).

Metodologia dydaktyki innych nauk/dyscyplin szczegétowych

W literaturze przedmiotu mozna spotkac propozycje, w ktérych podejmuje sie problema-
tyke metodologiczna dydaktyki danej dyscypliny wiedzy. Do podstawowych naleza: meto-
dologia dydaktyki literatury (W. Pasterniak, 1984), metodologia dydaktyki historii (J. Mater-
nicki, C. Majorek, A. Suchoriski, 1994), metodologia dydaktyki matematyki (H. Siwek, 2012),
metodologia dydaktyki fizyki (M. Staszel, 2012), réwniez metodologia badann w dydaktyce
fizyki (E. Kapuscik, 2012) czy nawet metodologia nauczania fizyki, metodologia dydaktyki
informatykil0O, metodologia badan dydaktyki techniki (B. Kope¢, 2012), a takze bardziej
szczegblowe, np. metodologia nauczania jezykéw obcych z wykorzystaniem platformy
e-learningowej. Pewne watpliwosci moga powstag, jesli dydaktyke szczegbtowa utozsamia
sie¢ z metodyka nauczania danego przedmiotu; mozliwos¢ zbyt bliskiego umieszczania
metodologii i metodyki moze powodowac nieporozumienia terminologiczne, przyjmuje sie
jednak, iz

[..] w pedagogice metodyka nazywa sie dydaktyke szczegotowa jakiegos przedmiotu szkolnego,
omawiajaca cele i sposoby nauczania tego przedmiotu (J. Herbut, 2007, s. 12).

Mozna uczynié¢ odniesienia do analiz metodologicznych innych dydaktyk szczegétowych.
Stosunkowo najbogatsze opracowanie metodologii dydaktyki szczegétowej przedstawiono
w dydaktyce literatury. W. Pasterniak (1984, s. 10) okreslit te dydaktyke jako nauke o ksztal-
ceniu literackim. Wyodrebnit i opisal rodzaje twierdzerr w niej wystepujace. Za cenne uznat
wyréznienie w dydaktyce literatury dwoch dziatéw wiedzy: wiedzy autonomicznej (odpo-
wiedniej dla dyscypliny macierzystej, powstajacej dzieki wlasciwym dla niej autonomicznym

10 Metodologia dydaktyki informatyki jest dziedzina wiedzy o tym jak cztowiek uczestniczy i poznaje
srodowisko, w ktérym powstaja, rozprzestrzeniane sa oraz przetwarzane informacje” (E. Bryniarski,
2012).
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metodom badan naukowych) oraz wiedzy zapozyczonej (przeniesionej z innych dyscyplin
naukowych, adaptowanej do przedmiotu i celu badar dydaktyki szczegétowej). Przedstawit
teorie nauczania literatury w kontekscie zmian w nauce, facznie z analizg problemu ich nie-
wspotmiernosci. Omowit relacje miedzy teorig dydaktyczna a praktyka nauczania-uczenia sie
literatury. W szczegétowych analizach podjat cale zespoty zagadnieri, m.in. kwestie orientacji
na cele praktyczne (z wyréznieniem nauki prakseologicznej), stwierdzajac nawet, iz ,[...] decy-
zje praktyczne musza by¢ poprzedzone rozstrzygnieciami pewnych zagadnien teoretycznych”
(W. Pasterniak, 1984, s. 31-32). Postulowat okreslenie norm metodologicznych: ,[..] teoria
naukowa nie tylko moze, ale powinna kierowa¢ dziataniem praktycznym” (W. Pasterniak,
1984, s. 32). Praca ta, jakkolwiek cenna teoretycznie, jest jednak juz troche zdezaktualizowana.

W podrozdziale zatytulowanym Dydaktyka biologii jako nauka R. Suska-Wrébel (2009, s. 194)
wskazala na swoisto$¢ metodologiczna dydaktyki biologii. Jej zdaniem, w poszukiwaniu tej
swoistosci nalezy odnies¢ sie zaréwno do problematyki metodologicznej dydaktyki ogélnej,
jak i do problematyki metodologicznej nauk szczegétowych. Potrzeba przekazu rosnacej
wiedzy biologicznej doprowadzila do powstania dalszych dydaktyk szczegétowych: gene-
tyki i biotechnologii, Srodowiska (szerzej: edukacji sSrodowiskowej) i edukacji zdrowotne;j.

W interpretacjach dotyczacych metodologii dydaktyk szczegétowych spotka¢ mozna
analizy o znaczeniowo zblizonych kontekstach (zwigzanych np. z terminem ,edukacja”).
W jednej z nich, poswieconej filozofii edukacji matematycznej, P. Ernest (2012) postawit jed-
no z centralnych pytan dotyczacych zalozeni aksjologicznych i poznawczych wspoélczesnej
dydaktyki: sporu przedstawicieli fundacjonizmu (fundamentalizmu) i absolutyzmu z przed-
stawicielami fallibilizmu, relatywizmu i konstruktywizmu spolecznego™.

W literaturze przedmiotu nie znalazlem zadnych wypowiedzi dotyczacych metodologii
dydaktyki filozofii.

Metodologia dydaktyki filozofii

Podstawowy problem zwigzany ze statusem metodologii dydaktyki filozofii dotyczy tego,
ze dydaktyka ta pojmowana jest gtéwnie jako dyscyplina praktyczna. Specyfika metodologii
dydaktyki filozofii okreslona jest przez to, ze aczy orientacje na cele teoretyczne z orientacja
na cele praktyczne (ksztalcenie, wychowanie realnego czlowieka). Wyodrebnienie i cha-
rakterystyka statusu teoretycznego dyscypliny maja znaczenie podstawowe, ktérym jest
opracowanie podstaw metodologicznych dla dydaktyki filozofii oraz przedstawienie teorii
mogacej by¢ podstawa dla rozstrzygnie¢ w praktyce dydaktycznej. Przenoszac definicje
metodologii pedagogiki, mozna by stwierdzi¢, ze metodologia dydaktyki filozofii stanowi
zastosowanie metodologii nauki w dziedzinie dydaktyki filozofii'?. To réwniez uwyraznie-
nie zalozen teoretycznych dotyczacych jej funkcjonowania jako dyscypliny naukowej, jako

It Jaki jest stan edukacji matematycznej jako obszaru wiedzy? Czy edukacja matematyczna jest dy-

scypling, polem pytan, obszarem interdyscyplinarnym, domena pewnych aplikacji czy czego? Jak
dochodzimy do wiedzy w edukacji matematycznej? Jakie metody badawcze i jakie metodologie
sq wykorzystywane i jaka jest ich filozoficzna podstawa i jaki jest ich status? Jaki jest status teorii
w edukacji matematycznej? Jak wspoélczesne idee filozofii (poststrukturalizm, postmodernizm, her-
meneutyka, semiotyka) oddziatujg na edukacje matematyczng?” (P. Ernest, 2012).

12 Por. definicje metodologii pedagogiki: ,[..] metodologia pedagogiki [...] stanowi zastosowanie meto-
dologii nauk w dziedzinie pedagogiki” (S. Palka, 2003, s. 14).
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odrebnej dziedziny wiedzy. Znaczenie spoleczne zawarte jest we wzbogaceniu swiadomosci
metodologicznej dydaktykow filozofii i dotyczy réwniez wizji spotecznej zadan/funkcji
nauczania filozofii (T. Honderich, 1999, s. 603). Rdzeri metodologiczny dydaktyki filozofii
opiera sie na wlasciwych filozofii procedurach analitycznych i interpretacyjnych (interpretacja
filozoficzna/myslenie filozoficzne w odniesieniu do takich procedur, jak analiza, wyjasnia-
nie, wnioskowanie). Status metodologii tej dziedziny winien uwzglednia¢ nie tylko to, co
jest wlasciwe filozofii jako nauce, ale réwniez to, co kwalifikuje ja jako ,ponad-nauke” (np.
konteksty egzystencjalne, religijne, §wiatopogladowe). Istnieje réwniez mozliwosé wykorzy-
stania metodologii filozofii (w tym metod uprawiania filozofii) do metodologii jej dydaktyki.
A.B. Stepien (2007, s. 28-39) do podstawowych metod uprawiania filozofii zaliczyl metody:
fenomenologiczna (oglad i opis, ideacja, redukcja transcendentalna, metoda rozwazan
konstytutywnych), logiczno-lingwistyczng, hermeneutyczng, ontologiczna, metafizyczna
(ekstrapolacja, transcendentalizacja, analiza ejdetyczna), transcendentalng (kartezjariska,
kantowska, husserlowska) oraz scjentystyczna. Do dalszej dyskusji pozostaje mozliwos¢ ich
adaptacji jako metod stosowanych w dydaktyce filozofii.

W procesie konstrukcji metodologii pewnej dziedziny wiedzy mozna napotkac na wiele
réznych trudnosci. Podstawowe z nich dotycza wyodrebnienia gléwnych jej zagadnier oraz
proby ich problematyzacji. W najprostszym ujeciu moga mie¢ dwojaki charakter. Z jednej
strony, moga wigzac sie z problematyka metodologii ogolnej, z drugiej zas wystepowac
w metodologii szczeg6towej danej dyscypliny wiedzy. Nastepne dotyczy¢ moga relacji
miedzy metodologia danej dziedziny wiedzy a metodologia jej dydaktyki. Nasuwa sie tu
podstawowe pytanie: W jakim stopniu mozna méwic o przeniesieniu problematyki meto-
dologicznej, a w jakim o odrebnosci podejmowanych zagadnieni (tu: metodologii filozofii
a metodologii jej dydaktyki)?*® Wydaje sie jednak, ze podstawowe umocowanie teoretyczne
metodologii dydaktyki filozofii osadzone jest w metodologii filozofii (ze wzgledu na prymat
dziedziny przedmiotowej).

Jesli przyja¢ klasyczny podzial metodologii, to metodologie dydaktyki filozofii nalezy
umiesci¢ w grupie metodologii nauk spotecznych (wyréznia sie w tym podziale jeszcze me-
todologie nauk Scistych oraz metodologie nauk przyrodniczych). Etymologiczne okreslenie
metodologii jako nauki o metodach badan naukowych moze sktania¢ do pytania o specyfike
metod badawczych wtasciwych dydaktyce filozofii.

Charakterystyka metodologiczna gloéwnych teorii dydaktyki filozofii

W dydaktyce filozofii jako nauce mozna wyréznié cztery podstawowe teorie: kulturowa,
scjentystyczng, klasyczna i synkretyczna. Opis metodologiczny tych teorii stwarza podstawo-
wy problem: nie ma jakiej$ jednej metodologii mozliwej do zastosowania wobec nich. Wspélny
opis metodologiczny tych teorii moze mie¢ charakter jedynie przyblizony czy wstepny. Jak
dotychczas metodologia ta ma charakter domyslny, nie jest wyrazZnie precyzowana. Zespo6t
zagadnien teoriopoznawczych nie jest precyzyjnie okredlony i wyrézni¢ mozna jedynie

3 W literaturze fachowej mozna tu spotka¢ pewne wskazéwki: , Artykut przedstawia klasyfikacje re-
lacji zachodzacych miedzy filozofia nauki a dydaktyka nauki. Oparta jest na ich metadyskursywnej
specyfice, ktéra dzieli filozofie i dydaktyke. Opisuje pie¢ ré6znych relacji miedzy tymi dwoma dyscy-
plinami: materialng, instrumentalng, eksplanacyjna, retoryczng i metateoretyczng” (A. Aduriz-Bravo,
M. Izquierdo, L. Galagovsky, 2002, s. 6-7, thtum. cytatu - M.W.).
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gléwne, podstawowe elementy. Do dalszej dyskusji pozostaje problem autonomicznosci czy
niewspoéimiernosci tych teorii. Podstawowe pytania wtasciwie pozostaja bez odpowiedzi. Na
czym polega opis metodologiczny teorii dydaktycznej, a w szczegdlnosci teorii dydaktyki
filozofii? Jaki klucz metodologiczny nalezy przyjac: jasnosc i precyzja postawionych zalozen,
spojnos¢ teorii, uzaleznienie od czynnikéw pozateoretycznych, np. ideologicznych (m.in.
ideologii edukacyjnej) czy swiatopogladowych? W blizszej charakterystyce metod badan
naukowych wyodrebnia sie takie ich wyrézniki, jak skutecznosé czy wartos¢ poznawcza.
Jedli przyjac¢ rozumienie dydaktyki jako nauki, to jaki jest jej status poznawczy?

Czynniki okreslajace metodologie teorii dydaktycznej zalezne sa od odpowiadajacych
im wlasnosci metodologicznych gtéwnych koncepcji filozofii. Za W. Diltheyem nalezaloby
powtdrzyé, ze Zrodlo réznic metodologicznych zawarte jest w zasadniczej odmiennosci
przedmiotu (podzial ten dotyczyl odréznienia nauk przyrodniczych i ,nauk o duchu”).
We wstepnej charakterystyce mozna przyjaé, ze zasadnicze elementy metodologii danej
filozofii (danej koncepciji filozoficznej czy, w innym kontekscie, nawet formacji filozoficznej)
tworza zarazem podstawowe zreby metodologiczne danej teorii dydaktycznej (warunek
spojnosci teoretycznej). W poszczegélnych teoriach dydaktycznych wystepuja wiec réznego
rodzaju modele wiedzy, odrebne metody badawcze, sposoby interpretacji problematyki
teoretycznej itp.

Kulturowa teoria dydaktyki filozofii

Wzorzec kompetengiji filozoficznej niesiony jest przez tradycje takich nurtow, jak filozofia
zycia, filozofia egzystencjalna czy jakiej§ proby ich kontynuacji w postmodernistycznej
filozofii kondycji ludzkiej (A. Bielik-Robson, 2000). W koncepcji kulturowego nauczania fi-
lozofii model wiedzy dydaktycznej trudny jest do écidlejszego okreslenia. Wazne sa w nim
nawigzania do literatury i sztuki, ktére akcentuja pytania o sens (wyjasnianie). Model wiedzy
oparty jest na przezyciu i doswiadczeniu wewnetrznym. A. Grobler komentowal stanowisko
Diltheya: ,[..] w poznaniu kultury, dzieki przezywaniu, mamy mozno$¢ zrozumienia jej
zjawisk jako wytworow ludzkiego ducha” (2006, s. 223). Zmienno$¢ tego modelu warunko-
wana jest zmiennoécig przemian kulturowych. Konsekwencja tego modelu wiedzy jest niski
stopient pewnosci, zastepowany przez intensywnos$¢ przezycia i doswiadczenia egzystencji.
W teorii tej nacisk polozony jest na aspekty wychowawcze, co jest szczegodlnie istotne na
nizszych poziomach ksztalcenia, ktére uwzgledniaja ukryta w tle, ale wyrazna aksjologie
ksztalcenia filozoficznego. W przekazie edukacyjnym filozofii winna by¢ uwzgledniona
kwestia dojrzalosci, np. kiedy i jakie racje przedstawiac (m.in. problem prawdy), zagadnienie
doswiadczen granicznych.

W metodologii dominuje postawa antynaturalistyczna wlasciwa metodom badawczym
stosowanym w naukach spotecznych i humanistycznych (np. metody jakosciowe). Za wazne
uznaje sie¢ metody interpretacjonistyczne czy interpretatywne: hermeneutyczne i fenomeno-
logiczne (T. Bauman, 2010, s. 91). Wiedza tworzona jest nie tylko metodami racjonalnymi, ale
powstaje rowniez na podstawie innych instancji poznawczych: przezycia emocjonalnego/
duchowego czy intuicji. Wazna role w procesach poznawczych pelni wola.
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Scjentystyczna teoria dydaktyki filozofii

Standard kompetencji filozoficznej przedstawia tradycja postpozytywistyczna i analitycz-
na; wezeéniej bliski bylby jej behawioryzm, a obecnie nauki kognitywne. Ten model wiedzy
dydaktycznej zblizony jest do modelu wiedzy formulowanego w naukach Scistych i przy-
rodniczych (wspoélczesnie np. neuronauk). Ma charakter paradygmatyczny (np. zwrécenie
w strone paradygmatéw w fizyce lub kosmologii). Stan wiedzy filozoficznej zalezy od kon-
tekstow historycznych i spotecznych zwigzanych z dziejowymi przemianami w nauce. Pew-
noé¢ wiedzy uzalezniona jest od czynnikéw racjonalnych: argumentaciji, precyzji i spéjnosci
wywodu; nacisk potozony jest na intersubiektywnos¢ komunikacji. W teorii tej wyrazne jest
wzmacnianie postawy racjonalizmu w procedurach interpretacyjnych (racjonalny wywoéd,
racjonalna argumentacja, racjonalne uzasadnienie); za szczegolnie niebezpieczne uwaza sie
niekiedy $wiadome szerzenie irracjonalizmu czy ucieczke w relatywizm mylony z tolerancja.

W metodologii przewaza postawa naturalistyczna; za istotny uznaje sie przyrodoznaw-
czy kontekst odniesient (metody jakosciowo-ilosciowe). Wiedza filozoficzna tworzona jest za
posrednictwem metod naukowych, co zapewnia duzy stopiert pewnosci i obiektywnosci
wiedzy. Za podstawowe uznaje sie¢ wyjasnianie przez relacje przyczynowo-skutkowe. Ak-
centuje sie znaczenie logiki.

Klasyczna teoria dydaktyki filozofii

Wzorzec tej tradycji niesiony jest przez filozofie idealistyczng, gloszaca przekonanie o ist-
nieniu niepodwazalnej prawdy o $wiecie. W koncepcji tej wskazuje sie na swoistos¢, odreb-
noé¢ przedmiotowq filozofii. Model wiedzy ma swoje Zrédla w nienaruszalnej podstawie
metafizycznej. Calg teorie mozna by okredli¢ jako oparta na metafizyce, w odréznieniu od
wlasciwej pozostalym orientacjom postawy postmetafizycznej. Wobec koncepcji dydaktyki
ogolnej najbardziej zblizony bylby do szkoly herbartowskiej; wspélczesnie przynalezy do
nurtu pedagogiki obiektywistycznej, zorientowanej na esencjalizm i perenializm. W jednym
zmozliwych odniesien przedmiotowych stanowi podstawe dla kulturowego doswiadczenia
religii i uwzglednia doswiadczenie duchowosci. Pewnosé¢ wiedzy osadzona jest na swoistej
intuicji metafizycznej, a dominujgca postawa ma charakter filozofii przedmiotowe;.

Postulat autonomii, wlaéciwy filozofii klasycznej, realizowany jest w ,[...] metodologicznej
niezaleznosci od innych typéw wiedzy” (A. Bronk, S. Majdarnski, 1997, s. 223). Przedstawiciele
tej orientacji zarzucajag metodom wspétczesnych nauk mozliwos¢ instrumentalizacji, ktore
okreslaja jako ,[...] niebezpieczeristwo wykorzystania nauki przez czlowieka wbrew same-
mu czlowiekowi” (M.A. Krapiec, 1999, s. 30). Mozna przyjaé, ze postulaty metodologiczne
filozofii klasycznej w dominujacym stopniu przekladaja sie¢ na wtasnosci metodologiczne
jej teorii dydaktyki filozofii.

Synkretyczna teoria dydaktyki filozofii

Wzorzec kompetencji filozoficznej przedstawiany jest przez tradycje od pragmatyzmu
po ponowoczesnos¢, z silnymi odwolaniami do poststrukturalizmu, dekonstrukcjonizmu
i neopragmatyzmu. Najmocniej oddawany jest przez idee zwigzane z przemianami w pe-
dagogice w ostatnich dziesigtkach lat (antyherbartyzm, idee postmodernistyczne, inspira-
cje amerykarnskiej socjologii edukacji, psychologii humanistycznej i poznawczej orientacji
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psychologicznej) (S. Palka, 2003, s. 16). Model wiedzy nie podlega procesowi standaryzacji,
a wiedza z natury rzeczy ma charakter niepewny i podlega ciggtym modyfikacjom. Prawda
ma charakter wzgledny, np. jest warunkowana historycznie i spotecznie. Zrédto uprawomoc-
nient wiedzy zawarte jest w jednostkowym podmiocie (filozofia podmiotowa). Szczegélne
wzmocnienie przypisane jest postawie subiektywizmu, ktéra swiadomie negujace mozliwosc
postawy obiektywizmu. Subiektywizmowi przypisana jest funkcja wyrabiania umiejetnosci
zdobywania prawd filozoficznych (samodzielnego uzyskiwania zasadnych przekonarn).

Programowym zadaniem metodologii ponowoczesnej jest podwazanie metodologii mo-
dernistycznej (z zamierzona niejednorodnoécia i wieloparadygmatycznoscia). Krytykuje sie
w niej podstawowe pojecia modernizmu: pojecie prawdy, rzeczywistosci i podmiotu, ktére
traktuje sie jedynie jako maskujace ztude filozoficznego uniwersalizmu. Odrzuca sie mozli-
wos¢ uniwersalnych metod poznawczych. Akcentuje sie takie elementy, jak dekonstrukcja
i pluralizm wszelkich form dyskursu; wskazuje si¢ na potrzebe nowego rozumienia relacji
miedzy jezykiem a rzeczywistoscia.

Uwagi konicowe

Dydaktyki szczegélowe dopiero wylaniaja sie ze stanu przedteoretycznego; wiekszosci
znich mozna by przypisac status mtodych nauk. Uwaga ta odnosi si¢ rowniez do dydaktyki
filozofii, w ktorej réwniez dopiero rozpoczyna sie proces tworzenia konstrukcji teoretycznej.
Dobra inspiracja dla metodologii dydaktyki filozofii moga by¢ metodologie wigzane z gléw-
nymi koncepcjami filozofii wspétczesnej. Wydaje sie, ze istnieje mozliwos¢ przyjecia takiej
interpretacji, w ktérej swoistos¢ metodologiczna danych formaciji filozoficznych przeklada-
lyby sie na specyfike metodologiczng teorii dydaktycznych wigzanych z tymi formacjami.

Wydaje sie, ze tak jak nie ma jednej uniwersalnej filozofii, tak nie istnieje jaka$ jedna me-
todologia precyzyjnie ujmujgca konstrukcje teoretyczne dydaktyki filozofii. Zr6znicowanie
metodologiczne teorii ksztalcenia filozoficznego nalezy uznac za cenne, umozliwia bowiem -
jesli jest w jaki$ sposéb uporzadkowane - uzyskanie wiekszej sp6jnoséci w dziataniach dy-
daktycznych, wprowadza pewien tad w koncepcjach ksztalcenia, a w konsekwencji utatwia
akcentowanie réznych elementéw w procesie edukacji. Swiadomoé¢ komplementarnosci
teoretycznej istotna jest rowniez z powodéw spotecznych - moze zmniejszy¢ pewien nie-
pokoéj zwigzany ze statusem spolecznym i instytucjonalnym dydaktyk szczegétowych (ich
krytyka jako samodzielnych dyscyplin naukowych).

Przy mocnym zalozeniu mozna przyjaé, ze metodologia stanowi zaplecze teoretyczne
dydaktyki. Metodologia jako arche dydaktyki oznaczalaby tyle, ze przyjety model meto-
dologiczny wyznacza podstawy dydaktyki, wylania rodzaj zwigzanej z tymi podstawami
konwencji dydaktycznej oraz warunkuje szczegbélowe rozwigzania w praktyce edukacyjnej.
Postulat wyprzedzania praktyki przez teorie takze w tym wzgledzie wydaje sie jak najbar-
dziej stuszny.
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Streszczenie

W artykule podjeto kwestie statusu dydaktyki filozofii jako dyscypliny teoretycznej. Przed-
stawiono propozycje wyréznienia gtéwnych teorii w dydaktyce filozofii: kulturowej, scjenty-
stycznej, klasycznej, synkretycznej. Za wazna uznano proébe ich teoretycznej charakterystyki.
Wskazano na mozliwo$¢ wykorzystania do ich opisu propozycji metodologicznych wigzanych
z glownymi koncepcjami wspéiczesnej filozofii. Wyrazono nadzieje, ze wspodlczesny stan
rozwoju zaréwno metodologii, jak i dydaktyki ogélnej umozliwia podjecie analiz wigzanych
z metodologig teorii dydaktycznych filozofii.

Summary

This paper addresses the issue of the didactics of philosophy as a theoretical discipline.
A proposal to distinguish the main theories in the didactics of philosophy (the cultural, scien-
tistic, classical and syncretic ones) has been presented. Their theoretical description has been
recognized to be important. It has been shown that methodological proposals associated with
the main concepts of modern philosophy may be used to describe them. It is hoped that the
modern state of both the methodology and general didactics makes it possible to undertake
the analyses related to the methodology of the didactic theories of philosophy.
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Humor jako kategoria badawcza w pedagogice

Brak poczucia humoru nie zawsze jest dowodem powagi.
Antoni Stonimski

Wstep

Poczucie humoru jest ta cecha, ktéra odréznia cztowieka od innych istot zywych. Mogtoby
sie wydawag, ze zwierzeta takze potrafig sie Smiac i usmiechad, jednak jest to tylko ztudne
wrazenie, powstale najprawdopodobniej w procesie personifikacji. Wiele zwierzat wydaje
$miechopodobne dzwigki (méwi sie np. o émiechu hieny), ale tylko czlowiek dysponuje po-
czuciem komizmu czy humorem. Jest to cecha tak dla cztowieka wazna, ze tatwiej mu sie
przyznaé do brakéw w sferze materialno-bytowej, wyksztalcenia czy nawet intymnejniz do
braku poczucia humoru. Czyzby ten brak wskazywat na odcztowieczenie jednostki? A moze
na ociezaloé¢ umystowsq lub silny egocentryzm (S. Garczynski, 1989, s. 84-85)? Te pytania
stawia czytelnikowi S. Garczynski, po czym dodaje: ,[...] kto jest pozbawiony poczucia ko-
mizmu, nie czuje, ze jest go pozbawiony” (1989, s. 84-85).

Jak widzimy, §miech, komizm, humor s3 istotnymi i bardzo cenionymi, a wrecz poza-
danymi wlasciwosciami. Sa nieodzownymi i niezwykle ztozonymi elementami ludzkiej
egzystencji. Przenikaja do niemal wszystkich sfer ludzkiego zycia. Smiejemy sie wéréd bli-
skich, w pracy, wéréd znajomych i przyjaciél, a nawet wéréd obcych czy nowo poznanych
ludzi. Mozna stwierdzi¢, ze poczucie humoru jest nie tyle zjawiskiem indywidualnym, ile
spotecznym.

Skoro humor jest tak wazny w ludzkim zyciu i przenika wszystkie jego aspekty, to jego
analiza moze by¢ przydatna do poznania wspoélczesnego Swiata edukacji. Przez badanie
humoru dotyczacego szkolnictwa mozemy dokonac analizy zaréwno zjawisk czy przemian
pozytywnych z punktu widzenia obopdlnego dobra ucznia i nauczyciela, jak i pewnych
zapalnych probleméw, stanowiacych wyzwanie dla wspoétczesnej oswiaty. Chocby z tego
powodu nalezy zajac¢ sie humorem szkolnym - na powaznie. M. Bachtin pisat:

[..] smiech ma glebokie znaczenie §wiatopogladowe, jest jedng z istotnych form wyrazania
prawdy o calosci $wiata, o historii i o cztowieku; to szczegolna, uniwersalna perspektywa,
z ktorej Swiat widac inaczej, ale wcale nie gorzej (jesli nie lepiej), niz z pozycji powagi; dlatego
tez w wielkiej literaturze (poruszajacej przy tym problemy uniwersalne) $miech ma takie same
prawa jak i powaga; pewne, bardzo istotne, aspekty swiata sa dostepne jedynie dla $miechu
(1975, 5.137).
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Humor, a przede wszystkim humor szkolny i wszelkie jego przejawy powinien stac sie
przedmiotem badan humanistyki i nauk spotecznych. Celowo nie ograniczam sie tylko do
pedagogiki, gdyz catosciowy i wieloplaszczyznowy opis i analiza tego zjawiska wymaga
studium interdyscyplinarnego.

W niniejszych rozwazaniach sprébuje przyblizyc¢ kategorie humoru i komizmu. W tym celu
skupie sie na definicjach i zwigzkach miedzy pojeciami komizmu, humoru i poczucia humoru,
nastepnie przyblize najwazniejsze teorie komizmu, a na koniec sprébuje scharakteryzowac
humor szkolny.

Rozwazania te majg za nadrzedne zadanie zwrécenie uwagi na potrzebe zglebiania fe-
nomenu humoru w szkole.

Definicje i zwiazki miedzy pojeciami

Komizm jako podstawowy problem estetyki pojawit si¢ wraz z powstaniem mysli este-
tycznej i rozwijat w okresach rozkwitu komedii (I. Passi, 1980). Komizm jest zespotem cech
jakiejé osoby, sytuacji, zdarzenia, przedmiotu budzacych wesolos¢, rozémieszajacych. Jest to
ujmowanie i przedstawianie czego$ w sposob wywolujacy $miech. Komizm moze by¢ takze
rozumiany jako zdolno$¢ rozweselania i rozémieszania. Jak wida¢, komizm odnosi sie do
bodZca i jego struktury, zatem przynalezy do $wiata zewnetrznego (J. Tomczuk-Wasilew-
ska, 2009).

Wedtug I. Passiego (1980, s. 231), komizm jest czyms$ przynalezacym do przedmiotu, jest
jego cecha, natomiast humor jest czyms$ przynalezacym do obserwatora/twoércy i jest indy-
widualng wtasnoscig ludzka, nie zas spoteczna. Ponadto humor - obok dowcipu, sarkazmu,
nonsensu, zabawy, kpiny, satyry i ironii - jest jednym z elementéw komizmu (J. Tomczuk-
-Wasilewska, 2009). Pierwotne znaczenie tego terminu nie miato nic wspoélnego z jego dzi-
siejszym sensem. Humor przez starozytnych byl uwazany za wilgo¢, ciecz, soki, od ktérych
zalezy zycie, zdrowie lub choroba. Odpowiednia proporcja czterech humoréw (krwi, flegmy,
z0lci i czarnej z6lci) byta warunkiem zdrowia (dobry humor); wymieszane w ztych propor-
cjach lub niewymieszane stanowily przyczyne choroby (zty humor). Ponadto réwniez typy
temperamentow zalezaly od dominacji jednego z humoréw (C. Matusewicz, 1976). Cztowiek
z nadmiarem z6ttej z6ici byt cholerykiem, z nadmiarem czarnej zolci - melancholikiem,
nadmiar flegmy czynit go flegmatykiem, a krwi - sangwinikiem (S. Garczyrski, 1989, s. 10).

W XVII w. zaczeto humor utozsamia¢ z dewiacyjnym i ekscentrycznym zachowaniem,
ktoremu czesto towarzyszyl mimowolny $miech. Wiek pézniej terminem tym nazywano
umiejetnos¢ rozémieszania innych ludzi dziwnym zachowaniem. Zatem w XVIII w. humor
wigzal sie nie tylko z osoba dziwnie sie zachowujacg, ale takze z czlowiekiem, ktéry znajduje
przyjemnos¢ w nasladowaniu groteskowych zachowan i przypadtosci. Humor stat sie wiec
humanitarny: nie wysmiewano przypadlosci innych oséb, lecz $miano si¢ z wad i ulomno-
Sci szerszej zbiorowosci czy nawet calej ludzkosci oraz z paradokséw tego swiata. Humor
umieszczono w opozycji do zartu oraz zaczeto stopniowac jego znaczenie: od umiejetnosci
rozbawiania innych do posiadania dystansu do samego siebie i $wiata (autoironia). W XIX w.
humor stal si¢ juz stylem zycia (zwlaszcza dla Anglikéw) i wraz z rozwijaniem tolerancji umoz-
liwial koegzystencje z innymi nacjami (J. Tomczuk-Wasilewska, 2009, s. 10). Interesujace jest to,
ze dawne znaczenie stowa ,dowcip” oznacza polaczenie sprytu z komizmem, a zanim wszedt
w uzycie termin ,inteligencja”, uzywano wiasnie stowa ,,dowcip”. Dowcip oznaczal szybkos¢,
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bystrosé, zwrotnosé mysli. W jezyku angielskim stowo wit oznacza ,,zart”, ,,dowcip”, ,,czlowiek

dowcipny”, a takze ,umysl”, ,intelektualista”; niemieckie der Witz znaczy ,zart”, ,bystrosc”,

,madros¢”, francuskie esprit i wloskie espirito - ,rozum”, ,dowcip” (S. Garczyniski, 1989, s. 57, 100).
Wspolczesnie humor okreéla sie jako uwarunkowany sytuacyjnie stan psychiki oraz

trwala postawe wobec rzeczywistosci (S. Matusewicz 1976). Postawa ta wedtug R. Cattel

i L. Lubovsky’ego zalezy od: rodzaju konwencji spotecznej (sa spotecznosci preferujace po-

czucie humoru i spolecznosci obojetne w stosunku do takiej postawy), poziomu inteligencji

danej osoby, poziomu wiedzy i rozumienia zjawisk, indywidualnych i nietykalnych przezy¢
jednostki, przejsciowego nastroju i motywacji, stosunku do sytuacji, w ktorej pojawia sie
bodziec komiczny, znajomosci tresci komicznych (S. Matusewicz, 1976, s. 52-53). M. Szymczak
podkresdla, ze humor jest to: zdolnos¢ dostrzegania zabawnych stron zycia, przedstawienie
kogos (czegos) w zabawny spos6b, zabawne sceny, sytuacje, dialogi, chwilowy stan uspo-
sobienia, dobry nastrdj, w liczbie mnogiej: kaprysy, grymasy, dasy. Humor rozpatrywany
moze by¢ jako bodziec (analiza cech przedmiotu komicznego), odpowiedz (analiza przezycia,
reakcji obserwatora komicznej sytuacji) i dyspozycja (okreélenie roli faktéow komicznych

i reakcji na nie w caloksztalcie zjawisk spotecznych) (M. Dudzikowa, 1996).

Poczucie humoru natomiast jest pojeciem zblizonym do terminu ,humor” i oznacza wraz-
liwos$¢ na komizm, czyli zdolnos¢ dostrzegania rzeczy Smiesznych i zabawnych (J. Tomczuk-
-Wasilewska, 2009, s. 10). H.]J. Eysenck wymienit trzy sposoby rozumienia poczucia humoru:
- pierwszy odnosi si¢ do przekonar, co jest Smieszne (znaczenie konformistyczne);

- drugi dotyczy wesolego usposobienia i sktonnosci do czestego $émiania sie (znaczenie
ilosciowe);

- trzeci odnosi si¢ do zdolnosci opowiadania dowcipéw i rozémieszania ludzi (znaczenie
produktywne) (za: ]. Tomczuk-Wasilewska, 2009, s. 13).

Poczucie humoru traktuje sie jako wzglednie trwala ceche osobowosci (M. Dudzikowa,
2007, s. 204). Ujmuje sie ja dwojako:

- jako zdolnoé¢ tworzenia humoru (utworéw humorystycznych, dowcipéw, tworzenie
humoru sytuacyjnego),

- jako zdolnoé¢ rozumienia i przezywania humoru stworzonego przez innych (odbiér
utworéw humorystycznych, relacje z innymi ludZzmi, reakcje na sytuacje zyciowe) (L. Passi,
1980, s. 233).

Poczucie humoru jest wiec konstruktem wielowymiarowym, na ktéry sklada sie: ro-
zumienie bodzcéw komicznych (zdolnoé¢ dostrzegania i wyjasniania niezgodnosci), ich
docenienie i warto$ciowanie (poznawcza ocena stopnia zabawnosci wyrazona w formie
sadu ewaluatywnego oraz spontaniczna ekspresja emocji, czyli reakcja radosci lub otwartej
wesolosci), umiejetnos¢ spontanicznego albo narzuconego z zewnatrz tworzenia dowcipéw,
komicznych komentarzy i $miesznych uwag, aktywne poszukiwanie Zrédet komizmu i ota-
czanie sie¢ zabawnymi obiektami (np. przechowywanie w pamieci dowcipéw lub zabawnych
anegdot), jednostkowe preferencje okreslonych typow lub styléow humoru (np. czarnego,
ponizajacego innych, intelektualnego), postawa wobec komizmu (od pelnej aprobaty do
zupelnej dezaprobaty), pozytywny nastréj i wesotos¢, stan i cecha temperamentu, zdolnosé
wykorzystywania dowcipéw do celéw spolecznych (nawigzywanie kontaktow, likwidacja
napieé) oraz uzywanie komizmu jako mechanizmu adaptacyjnego (np. radzenie sobie ze
stresem) (A. Radomska, 2002, s. 152-153).

L. Kotakowski (2009) pisal, ze zdolnos¢ do Smiechu jest czyms innym niz poczucie humoru.
Smiech jest ta cecha czlowieka, ktéra wyréznia go sposréd innych istot zywych. Natomiast
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poczucie humoru to cecha bardzo rzadka, charakteryzujaca si¢ dystansem ironicznym do
samego siebie. Kazdy potrafi sie $mia¢ z wad czy niepowodzeni innych lub opowiada¢ za-
styszane wczeéniej kawaty, ale tylko nieliczni zdobywaja si¢ na autoironie i potrafig $miac
z samych siebie. Wymaga to - jak podkreslit autor - zaréwno inteligencji, jak i dyscypliny
emocji.

Teorie komizmu

Smiech i komizm jako zjawiska powszechnie wystepujace doczekaly sie wielu wyjasnien
teoretycznych z zakresu takich nauk, jak filozofia, socjologia czy psychologia.

Szacuje sig, ze istnieje ponad sto réznych teorii humoru. Cze$¢ z nich odnosi sie do hu-
moru w sposob dos¢ waski, a czes¢ ma bardziej ogélny charakter. Jednak zadna z nich nie
opisuje calej zlozonej i bogatej natury humoru. Wiekszos¢ z nich opisuje pewne szczegolne
elementy tego zjawiska, takie jak niezgodnos¢ lub zaskoczenie, widzac w nich podstawe
komizmu. H. Foot i M. McCreaddie (2006) dzielg teorie humoru na cztery giéwne grupy.

1. Pierwsza z nich tworza teorie niespjnosci (sprzecznosci), ktére podkreslaja absurd, nie-
oczekiwane i nieodpowiednie wydarzenia jako podstawe humoru.

2. Druga grupa to teorie wyzszosci i cechy ujemnej. Sg one oparte na przekonaniu, ze hu-
mor bierze sie z dostrzezenia stabosci lub porazek innych. Wynika to z korzystniejszego
obrazu samego siebie w poréwnaniu z innymi.

3. Trzecia grupa, teorie pobudzenia (podniecenia), sugerujg, ze najwazniejsze cechy humoru
dziataja na poziomie fizjologicznym. Teorie te zakladaja, Ze humor przynosi wymierne
zmiany pobudzenia organizmu, ktére bezposrednio wptywaja na doswiadczenie rozrywki.
Humor mozna polaczy¢ z wahaniami pobudzenia na dwa sposoby:

- humor jest zwigzany ze zmniejszeniem pobudzenia,

- humor jest zwigzany z umiarkowanym wzrostem pobudzenia, po ktérym nastepuje

gwaltowny spadek.

Ten skok pobudzenia jest warunkiem czerpania przyjemnosci pochodzacej np. z dowci-

pu. Dla uwidocznienia, publicznos¢ o niskim poziomie napiecia reaguje na to, ze zart jest

opowiadany i skupia swoja uwage (napiecie zaczyna nieznacznie rosngc). Puenta zartu jest
ujawniana, gdy publicznos¢ jest odpowiednio pobudzona i znalazta rozwigzanie zartu.

Rozladowanie powoduje szybkie rozpraszanie pobudzenia w formie $miechu. Zwiekszanie

i p6Zniejsze rozproszenie pobudzenia jest satysfakcjonujace i przyjemne oraz wptywa na

doznanie komizmu. Nalezy tu zwréci¢ uwage, ze umiarkowany poziom podniecenia jest

bardziej przyjemny niz zbyt wysoki lub zbyt niski.

4. Ostatnig grupa wedtug Foota i McCreaddie sa teorie psychoanalityczne i ewolucyjne.
W podejéciu psychoanalitycznym funkcje humoru sa zblizone do funkgcji snu, tzn. humor
stuzy do regulowania sttumionych pragnieri seksualnych i agresywnych, ktére zostaty
zepchniete do podswiadomosci z powodu ograniczen przez normy spoleczne i prawne.
Dowcip i humor nie sg zabronione; sg raczej spolecznie cenione i dlatego stuza ttumieniu
tych uczud. B. Bokun faczy zjawisko humoru ze zbyt powaznym postrzeganiem $wiata.
Poglad ten podkresla, ze cztowiek postuguje sie humorem w celu wykreowania bardziej
realistycznej wizji siebie i Swiata, pozbawionego lekéw, frustracji i cierpienia. Poczucie
humoru daje mozliwoé¢ radzenia sobie w codziennym zyciu. W teoriach ewolucyjnych
(biologicznych) émiech jest postrzegany jako wczesnie wystepujaca reakcja adaptacyjna.
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Tak jak zabawa, ktéra wyewoluowata, aby umozliwi¢ dzieciom ¢wiczenie i rozwijanie

umiejetnosci spotecznych potrzebnych w dorostym zyciu, tak humor wyewoluowal, aby

umozliwié¢ éwiczenie i rozwijanie umiejetnosci poznawczych. Smiech uwalnia takze od
nieuniknionych napie¢ codziennego zycia oraz pozwala rozwija¢ wyobraznie i myslenie
tworcze, ktére prowadza do radzenie sobie z problemami w sposéb innowacyjny.

Wszystkie te wstepnie scharakteryzowane teorie humoru zostang podjete bardziej szcze-
golowo w dalszej czesci artykutu przy przedstawianiu klasyfikacji B. Dziemidoka.

J. Tomczuk-Wasilewska (2009, s. 15) podzielila teorie wyjasniajace istote Smiesznosci na
psychodynamiczne i poznawcze (kognitywne). Gl6wna réznica miedzy nimi polega na tym,
ze o ile te pierwsze akcentuja emocjonalng ekspresje Smiechu i wesotosci oraz skupiaja sie na
treéci dowcipu, o tyle drugie traktuja humor jako zjawisko intelektualne i analizuja strukture
bodzcéw komicznych oraz ich wplyw na procesy poznawcze.

Pierwsza z teorii psychodynamicznych jest teoria Z. Freuda (teoria wyzwolenia energii).
Wedtug Freuda $miech jest forma rozpraszania energii psychicznej, ktéra wyzwala sie do
obrony przed libidalnymi impulsami powstajacymi w czasie prezentacji niedozwolonych
treéci. Smiech jest, inaczej méwiac, érodkiem ekspres;ji tabu spotecznego. W ramach teorii
Freuda mozna wyréznic trzy kategorie humoru.

1. Pierwsza z nich jest dowcip, ktory pozwala uja¢ agresywne czy seksualne tresci w zabaw-
ne, krotkie i zaskakujace wypowiedzi zakoriczone puenty. Dowcip moze mie¢ charakter
tendencyjny (wzbudza intensywne i nagte reakcje odbiorcéw przez przemycenie - przenie-
sienie - zakazanych tresci do $wiata codziennosci) oraz nietendencyjny, ktéry rozémiesza
w stopniu umiarkowanym, odnoszac sie do tresci neutralnych i wyprowadzajac je poza
prawa logiki.

2. Druga kategoria jest komizm, odnoszacy sie do obserwacji zdarzen, kiedy obserwator
mobilizuje uwage, zdolnosci intelektualne i wyobraznie, na podstawie ktérych przewi-
duje, co moze sie zdarzy¢. Jezeli jednak te oczekiwania sie nie spelniajg, to skumulowana
energia psychiczna uwalnia sie¢ w postaci $miechu.

3. Ostatnia kategoria to humor w waskim znaczeniu, poniewaz wskazuje na mechanizm
obronny pomagajacy pokonac negatywne emocje. Tak definiowany humor odnosi sie do
sytuacji, ktére zazwyczaj wywoluja emocje negatywne (zlos¢, smutek, lek). Wtedy jednostka
koncentruje si¢ na znalezieniu innego punktu widzenia, innej perspektywy, na znale-
zieniu zabawnych lub niezgodnych z soba elementéw tej trudnej sytuacji. Wywoluje to
poprawe nastroju i odczucie przyjemnosci, poniewaz dochodzi do zaoszczedzenia energii
nagromadzonej do obrony przed reakcja na negatywna emocje (J. Tomczuk-Wasilewska,
2009, s. 15-18).

Drugga teoria psychodynamiczng opisang przez Tomczuk-Wasilewska jest teoria dyspozycji
(degradacji, wyzszosci). Za jej tworce uwaza sie T. Hobbesa. Zostanie ona opisana w dalszej
czedci artykutu.

Ostatnig z teorii psychodynamicznych jest teoria btednej atrybucji. D. Zillmann wyréznia
tu humor tendencyjny (represjonowany przez kulture z powodu swojego agresywnego i sek-
sualnego charakteru) i nietendencyjny (ktérego Zrédlem sa operacje logiczne niesprzeczne
z tabu spotecznym). Obie te formy humoru istniejg obok siebie i do$¢ trudno je rozréznic,
dlatego przesmiewca, bezkarnie wywyzszajac sie¢ wobec innej osoby, zaslania sie operacjami
logicznymi dowcipu. Humor kamufluje tres¢ tabu, antypatie, realizacje agresywnych mo-
tywow wzgledem innej osoby, gdyz forma zartu jest na tyle atrakcyjna, ze skupia uwage na
sobie, nie za$ na zagrazajacych tresciach (J. Tomczuk-Wasilewska, 2009, s. 21-22).
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Przejdziemy teraz do omodwienia teorii poznawczych (kognitywnych). Do tej grupy
zaliczamy teorie rozwigzania niespdjnosci, ktéra bedzie charakteryzowana nieco péznie;.
Kolejng jest teoria mistrzostwa poznawczego. Jej tworcy, E. Zigler, ]. Levine i L. Gould,
wskazali na podobienistwo zartu i zagadki. Zagadka zawiera dwa elementy: pytanie (przed-
stawiajace cechy sytuacji w spos6b niepelny, nietypowy, niejednoznaczny) i odpowiedz. Takze
dowcip przedstawia §wiat dwuznacznie, w sposéb niepelny. Dzieki podobnej strukturze
zagadka i zart, z jednej strony, dostarczaja informacji (dzieki czemu mozliwe jest rozwigzanie
zagadki i zrozumienie zartu), z drugiej za$ dezinformuja, podajac sprzeczne i czesto mylne
tropy. Zaréwno zagadki, jak i dowcipu czesto nie udaje sie rozwigzad, a kiedy opowiada-
jacy wyjawia odpowiedz lub pointe zartu, nastepuje nowa strukturalizacja poczatkowych
informacji, nadajaca im nowy sens. Zrédtem odczuwanej przyjemnosci jest doswiadczenie
wlasnej kompetencji intelektualnej i poczucie, ze poznawczo panuje si¢ nad rzeczywistoscia.
Ostatnia z grupy teorii poznawczych jest koncepcja ulgi w napieciu. D.E. Berlyne uwaza,
ze dostrzezenie cech bodZca (takich jak nowos¢, zmiana, dziwno$é, niezgodnosé, wieloznacz-
nos¢, ztozonos¢, niewyraznoséc) wywoluje w podmiocie konflikt poznawczy i niepewnosc co
do sposobu reakcji na ten bodziec. Towarzyszy temu wzrost intensywnosci przezywanych
emocji, wzmozona ciekawo$¢ poznawcza, aktywizowanie odruchu orientacyjnego i daze-
nie do zrozumienia bodZca. Po znalezieniu rozwigzania konfliktu nastepuje demobilizacja
wladz poznawczych, obnizenie poziomu i potencjalu pobudzenia. Posredniczy w tym reakcja
$miechu, ktéra wynika z gratyfikacji popedu ciekawosci oraz regulacji poziomu wzbudzenia

(J. Tomczuk-Wasilewska, 2009, s. 33-34).

Inny podzial proponuje B. Dziemidok, ktéry dzieli teorie humoru ze wzgledu na kryteria:

- gléwnego motywu teorii,

- formuty komizmu,

- poszukiwania istoty komizmu.

I. W kryterium gléwnego motywu komizmu Dziemidok wyréznia dwa podstawowe
typy: teorie, w ktérych mozna wyréznic jeden gléwny motyw (czynnik) komizmu, oraz
teorie, w ktérych motywy te sie krzyzuja i nie mozna wyraznie wskazaé, ktéry motyw
jest dominujacy.

II. Biorac pod uwage drugie kryterium, ktére akcentuje formute komizmu, Dziemidok wy-
réznia szes¢ grup teorii:

1) teorie cechy ujemnej przedmiotu komicznego; w psychologicznym ujeciu: teorie wyz-
szosci podmiotu przezycia komizmu nad przedmiotem tego przezycia (np. Arystoteles,
Hobbes, Stendhal, Ueberhorst);

2) teorie degradacji (m.in. Bain, Stern, Scruton);

3) teorie kontrastu (Kant, Spencer, Lipps, Hoffding, Krzyzanowski, Pospiefow i in.);

4) teorie sprzecznosci (np. Hegel, Vischer, Czernyszewski, Elsberg, Timofiejew, Boriew,
Schopenhauer, Lemcke, Kagan, Morawski, Monro, Oring, Morreall);

5) teorie odbiegania od normy (m.in. Peiper, Bystron, Trzynadlowski, Akimow, Frotow,
Aubouin, Plessner);

6) teorie o motywach krzyzujacych sie (np. Groos, Bergson, Freud, Lunaczarski, Witwicki,
Lissa) (B. Dziemidok, 2011, s. 12-13).

III. Na trzecie kryterium, ktére poszukuje istoty komizmu, sktadaja sie trzy grupy. Do pierw-
szej wchodza teorie, ktére poddaja analizie cechy strukturalne bodZca komicznego. Sa
one nazywane teoriami przedmiotowymi (obiektywistycznymi). Druga grupa to teorie
podmiotowe (subiektywistyczne), koncentrujace uwage na reakcji cztowieka na bodziec
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komiczny. Trzecig, ostatnia grupe stanowia teorie relacjonistyczne, ktére wskazuja,

ze zrédto komizmu znajduje si¢ w relacji miedzy podmiotem a przedmiotem (bodZcem

komicznym) (J. Tomczuk-Wasilewska, 2009, s. 14).

Przykladem teorii cechy ujemnej przedmiotu komicznego i wyzszosci podmiotu przezycia
komizmu nad przedmiotem tego przezycia sa poglady Arystotelesa, ktéry w Poetyce podjat
probe okreélenia $miesznosci. Dla Arystotelesa §mieszne sa ujemne cechy natury zaréwno
fizycznej, jak i duchowej (brzydota, ulomnosci itp.). Jednak Arystoteles stawia warunek:
$miesznoéc¢ nie powinna powodowac szkody ani cierpien. Nie okreéla jednak szczegoétowo,
czy szkoda ta dotyczy¢ ma podmiotu komizmu czy przedmiotu przezycia komicznego
(B. Dziemidok, 2011, s. 13-14).

Do tej grupy teorii nalezy tez subiektywizm Hobbesa, ktéry analizowal komizm glow-
nie od strony podmiotowej. Hobbes (1956, s. 142) uwaza, zZe poczucie §miesznosci jest nagle
powstalym uczuciem wyzszosci i samozadowolenia, ktére wynika¢ ma z nieoczekiwanego
u$wiadomienia sobie przewagi nad kim$, kto zachowat sie niewlasciwie albo w jakis inny
sposob ujawnit swoja nizszos¢. Wedtug Hobbesa w przezyciu komizmu niebagatelne znacze-
nie odgrywa niespodzianka, gdyz swoja wyzszo$¢ uswiadamiamy sobie niespodziewanie,
nieoczekiwanie i nagle. Wskutek tego pojawia sie¢ niespodziewana i nieoczekiwana radosc¢
i zadowolenie, ktorych przejawem jest émiech. Pogladami Hobbesa inspirowat sie Stendhal,
ktory stwierdzil, ze niektére uczucia uniemozliwiaja pojawienie sie komizmu. Uznal, ze prze-
zycie komizmu moze powstac tylko wtedy, gdy nie wytworzy sie uczycie leku, oburzenia
czy wspolczucia (B. Dziemidok, 2011, s. 15-16).

Relacjonizm K. Ueberhorsta jest trzecim przykladem teorii cechy ujemnej przedmiotu
komicznego i wyzszosci podmiotu przezycia komizmu nad przedmiotem tego przezycia.
Podejscie to jest proba syntezy Hobbesa i Arystotelesa. Podstawa komizmu wedlug Ueber-
horsta jest jakas wada (cecha ujemna), ktéra nie moze powodowac przykrych odczu¢ oraz
ktérej podmiot jest - przynajmniej w swoim mniemaniu - pozbawiony. Kiedy te warunki
zostang spelnione, podmiot dozna przezycia komizmu, ktérego istotnym momentem jest
silne uczucie wlasnej przewagi (B. Dziemidok, 2011, s. 17).

Przekladajac teorie cechy ujemnej przedmiotu i poczucia wyzszosci podmiotu komizmu
na rzeczywisto$¢ szkolng, mozna zauwazyé¢, ze nauczyciele czesto Smieja sie z bledéw popet-
nianych na lekcji przez uczniéw i na tej podstawie doznajg poczucia wyzszosci, natomiast
uczniowie $mieja sie z jakich$ ulomnosci nauczyciela (wad wymowy, wygladu zewnetrznego,
tikow, natrectw itp.).

Kolejna grupa teorii sa teorie degradacji. Mozemy tutaj zaliczy¢ psychologistyczna
teorie A. Baina, ktory okreslit komizm jako degradacje czego$ powaznego i wzniostego
do rangi czego$ marnego i niskiego. To wlasnie ponizenie kogo$ powaznego, gdy nie wy-
zwala ono zadnych innych silnych emocji, jest powodem $miesznosci i wzbudza w nas
zarazem poczucie mocy i wyzszosci; czasem moze sprawi¢ nam nagla ulge, uwalniajac
od skrepowania wynikajacego z powagi sytuacji. Wyrazem i skutkiem tego wyzwolenia
bedzie wybuch wesotosci.

Drugim przykladem teorii degradacji jest relacjonizm A. Sterna. Wedtug niego $miech jest
reakcja czlowieka na degradacje wartosci. Komizm jest tu warto$cig negatywna a wartosci sa
relacjami przedmiotéw z podmiotami oceniajgcymi. Komiczne sa wszystkie te wydarzenia,
ktére przenosza nasza uwage z tego, co wartosciowe, na to, co niewartosciowe (lub z wartosci
autotelicznej na wartosci instrumentalne). Te przyktady zwigzane z degradacja wartosci,
wywoluja instynktowny osad wartosci negatywnej, czyli $émiech. Smiech nie jest jednak
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bierna reakcja - czesto jest czynnoscia prowokujaca degradacje wartosci lub te degradacije
wywolujaca. Zatem w sensie aksjologicznym to $miech zabija wartosci. W ujeciu tej teorii
$mieszny moze by¢ tylko czlowiek, poniewaz tylko on jest nosicielem wartosci i tylko on
moze podlegac aksjologicznej degradacji. Teoria ta ttumaczy, dlaczego ludzie gniewaja sie,
gdy sa wySmiewani - cztowiek instynktownie wyczuwa, ze $miech moze by¢ zagrozeniem
dla jego aksjologicznego istnienia.

Wspolczesnie teorie degradacji reprezentuje R. Scruton. Zauwazyl on, ze kazdy lubi sie
$mia¢, ale nikt nie lubi by¢ wySmiewany, poniewaz $miech pozbawia wartosci (dewalo-
ryzuje). Dewaloryzacja i $miech to dwa integralne procesy (B. Dziemidok, 2011, s. 17-20).
Przykladéw na potwierdzenie tej teorii réwniez mozna doszukac sie w zyciu szkoly. Jesli
powazny i szanowany nauczyciel nie bedzie umiat odpowiedzie¢ uczniom na proste pytanie
dotyczace materialu, ktérego od nich wymaga, moze narazic si¢ na wysmianie, poniewaz
ta niewiedza bedzie degradowala pedagoga. Tak samo uczen, ktéry ma najlepsze wyniki
w klasie i zawsze jest przygotowany, moze sta¢ sie podmiotem $miechu swoich kolegéw,
a nawet nauczyciela, kiedy nie bedzie umial rozwigzaé prostego zadania na lekcji lub do-
stanie ocene niedostateczna.

Trzecia grupa teorii humoru jest teoria kontrastu, ktérej pierwszym przedstawicielem
jest I. Kant. Jego teoria niespetnionych oczekiwan zakladata, ze ,[..] Smiech jest efektem
wywolanym przez nieoczekiwane przeksztalcenie sie napietego oczekiwania w nicos¢”
(1986, s. 271), poniewaz oczekujemy czego$ zupelnie innego niz to, co si¢ nagle pojawia. To
zjawisko niezgodnosci skutkuje uczuciem przyjemnej niespodzianki, ktéra sprawia nam
rado$¢ przez zmiane wrazen (B. Dziemidok, 2011, s. 20-21).

Podobne poglady na komizm miat H. Spencer. Uwazal, ze Smiech wytwarza sie natural-
nie w sytuacji, gdy swiadomosc¢ nagle przechodzi od rzeczy wielkich do matych. Autorowi
chodzi nie o degradacje, ale o stany psychiczne. ,Rzecz wielka” to stan psychiczny, ktéry
absorbuje duzo energii psychicznej, natomiast , rzecz mata” absorbuje mato energii. Gdy na-
stepuje przejscie od ,wielkiego stanu psychicznego” do ,,stanu malego”, wéwczas pozostaje
pewna nadwyzka energii psychicznej przygotowanej na ,zasilenie” pojawiajacego sie stanu
wielkiego. Ta nadwyzka wyladowuje sie w formie $miechu. Dziemidok podaje tutaj przykiad
dotyczacy rzeczywistosci szkolnej. Uczeni X kolejny nie przygotowat sie z matematyki. Na-
uczyciel zarzadzil powtérke w formie odpytywania uczniéw wedtug alfabetu. Powoli zbliza
sie kolej na ucznia X. Nastepna ocena niedostateczna moze mie¢ dla niego bardzo przykre
konsekwencje. Uczen staje sie coraz bardziej zdenerwowany. Nagle nauczyciel zupelnie nie-
spodziewanie konczy powtorke. Wtedy uczen X wyladowuje nadwyzke energii psychicznej
nagromadzonej na potrzeby przyszlej trudnej sytuacji (wielkiego stanu psychicznego) przez
$miech (B. Dziemidok, 2011, s. 21).

Nastepnym przedstawicielem teorii kontrastu jest Th. Lipps. Sadzil on, ze komizm po-
jawia sie wtedy, gdy w miejsce pewnej oczekiwanej wartosci, ktéra mogtaby zaabsorbowacé
nasza uwage, wchodzi niespodziewanie wartos¢ inna, ktéra nie pasuje do danej sytuacji.
W pewnym sensie pod wartos¢ zdroworozsadkowa i oczekiwang zostaje podstawiona
wartos¢ nieadekwatna. Dlatego ma ona w tej chwili male albo wrecz Zadne znaczenie.
Jednak poczatkowo ta nowa, niespodziewana wartos¢ bedzie dla nas interesujgca, ponie-
waz podszywa sie, udaje w jakims$ sensie wartos¢ oczekiwang. W niedlugim czasie nowa
wartos¢ zostaje przez nas jednak zdemaskowana. Autor odwotuje sie do ,, prawa psychicz-
nego zatoru”, bedacego podstawa wszelkiego zdziwienia i zainteresowania. Podstawienie
jednej wartosci w miejsce drugiej przez swoista niezwyklos¢ wywotuje zainteresowanie
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i koncentracje ,energii psychicznej’, czyli ,zator psychiczny”. Gdy jednak zagadka zostaje
rozwiazana, powstaje nadwyzka energii psychicznej, ktéra wywoluje uczucie wesotosci,
a Smiech jest wyladowaniem tej nagromadzonej, ale juz niepotrzebnej energii (B. Dziemi-
dok, 2011, s. 22-24).

Teoria H. Hoffdinga jest kolejnym przyktadem teorii kontrastu. Kontrast jest tutaj podsta-
wa wszelkich form komizmu, a zatem istota komizmu w ogole. Dziatanie kontrastu polega
na zderzeniu dwoch przeciwstawnych wrazen czy uczué. Wedtug Hoffdinga $miesznosc¢
polega na tym, ze cztowiek na chwile daje si¢ oszukaé, wplata¢ w ztudzenie lub trzymac
w napieciu, po czym nagle to wszystko okazuje si¢ niczym lub zmienia w co$ przeciwnego
(B. Dziemidok, 2011, s. 24).

Stanowisko przeciwstawne psychologizmowi na gruncie teorii kontrastu reprezentujg
J. Krzyzanowski i G. Pospielow. Krzyzanowski twierdzi, ze Zrédtem komizmu jest zawsze
jakis niezwykly, nieoczekiwany oraz chwilowy, przemijajacy i niestaty kontrast cech w da-
nym zjawisku, ktére wywotuje Smiech. Kontrast ten zaskakuje obserwatora w sposéb nie-
spodziewany, ale niezbyt gwattowny. Skutkuje to przyjemnym, lecz niewywolujacym zbyt
silnego wstrzasu psychicznego przezyciem.

Natomiast Pospielow, rosyjski teoretyk literatury, konstruuje teorie komizmu, wychodzac
od motywu pozoru. Uwaza, ze kiedy ludzie posiadajacy wladze, site i znaczenie (co spra-
wia, ze pretenduja do szacunku) okazuja si¢ wewnetrznie bezwartosciowi, wowczas staja
sie natychmiast obiektem $miesznosci (B. Dziemidok, 2011, s. 25). Takimi ludZmi w szkole -
W wyobrazeniu uczniéw - sa nauczyciele. Jesli ktérys z nich domaga sie szacunku wynikaja-
cego jedynie z funkgcji, jaka pelni, albo na lekcjach odznacza sie razaca niewiedza z zakresu
przedmiotu, ktéry prowadzi, brakiem warsztatu metodycznego lub nie potrafi zapanowac
nad klasa, wowczas staje sie obiektem drwin uczniéw.

Teorie sprzecznosci to kolejna préba wyjasnienia istoty komizmu. Jednym z przedsta-
wicielem pogladu, ze istota $miesznosci jest sprzeczno$¢ miedzy istota jakiego$ zjawiska
a jej przejawem wewnetrznym, sprzeczno$¢ miedzy celem a srodkami stuzacymi do jego
osiggniecia (nie tylko niepozwalajacymi danego celu osiggnac, ale wrecz niszczacymi go),
byt GW.F. Hegel. Uwazal takze, Ze komizm jest bezpodstawny i powierzchowny wtedy, gdy
przedmiot §miesznosci nie jest sam w sobie sprzecznoscia. Jego uczen, F. Vischer, dodat,
ze tak jak w przypadku wzniostosci, podstawa przezycia estetycznego (np. komizmu) jest
sprzeczno$¢ miedzy forma a trescig, ideq a jej odzwierciedleniem. Jedli dominuje tres¢ czy
idea, mamy do czynienia ze wzniosloscia, jesli zas przewage ma forma lub obraz zjawiska
(tzn. forma przytlacza tres¢, a obraz znieksztalca idee), wtedy méwimy o komizmie. W wersji
relacjonalistycznej teorii sprzecznosci istotag komizmu jest niezgodnos¢, sprzecznosé, jaka
zachodzi miedzy pojeciem (wyobrazeniem, oczekiwaniem) o danym przedmiocie a odpo-
wiadajacym mu na pierwszy rzut oka jakim$ realnym przedmiotem, ktéry ma tylko nie-
ktére cechy mu przypisywane oraz inne cechy wykluczajace sie z cechami dlan typowymi
(wcze$niej oczekiwanymi, zakladanymi). Z takiego zalozenia wychodzit A. Schopenhauer.
K. Lemcke dodat, ze istota komizmu lezy w nieszkodliwym rozwigzaniu konfliktu miedzy
ta sprzecznodcia. Konflikt powinien jednak zachodzi¢ niespodziewanie i by¢ niezwykty,
np. kiedy brzydota chce uchodzic¢ za piekno, a powierzchownoéc¢ za wielkos¢ czy wzniostosé.
Jak twierdzi jednak D.H. Monro, kazda $mieszno$¢ jest odmiang niestosownosci, ale nie
kazda niestosownosc jest Smieszna. Cos jest Smieszne tylko wtedy, gdy oprocz cech sprzecz-
nych posiada réwnocze$nie wlasciwosci stosowne (zgodne z oczekiwaniami) (B. Dziemidok,
2011, s. 26-36). Aby zrozumie¢ zastosowanie tej teorii w wyjasnianiu zjawisk zachodzacych
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w szkolnej rzeczywistosci, najlepiej wyobrazi¢ sobie grupe zakéw z pierwszego roku stu-
diéw czekajacych na zajecia z nowym wykladowcom. Kazdy student ma jaka$ wizje, jakies
wyobrazenie na temat swojego przyszlego nauczyciela. Kiedy wyobrazenia te, czesto dosc¢
stereotypowe (osoba elegancko ubrana, o surowym wyrazie twarzy, w $rednim wieku itp.),
stykaja sie z rzeczywistoscia (oczekiwany wykladowca jest osoba mloda, niewyrézniajaca
sie ubiorem ani zachowaniem), wéwczas sprzecznos$¢ miedzy zjawiskiem spodziewanym

a zjawiskiem realnie nastepujacym moze wywolaé émiech.

Kolejna teoria glosi, ze §mieszne jest wszystko to, co odbiega od obowiazujacej powszechnie
w danym spoleczeristwie normy i wydaje sie przez to niedorzeczne oraz niecelowe. Przed-
stawicielem tej teorii jest T. Peiper, kt6éry okreslat smiesznos¢ jako nieszczescie wzbudzajace
radosé. Peiper uwazal, ze egoizm spolecznosci ludzkiej zmienit ludzi i zdarzenia nieszczesliwe
(np. ludzi niezrecznych) w ludzi i zdarzenia $mieszne. J. Bystron pisal, Ze Smieszne jest to,
co odchylone jest od normy, konwencji, czegos obowigzujacego. Zatem $mieszny jest ktos, kto
zachowuje si¢ niewladciwie; ktos, kogo zachowanie przetamuje przyzwyczajenia i narusza
tradycyjne poglady, jesli wychodzi poza jakis zwyczaj. Kolejny przedstawiciel teorii odbie-
gania od normy, J. Trzynadlowski, za podstawe komizmu uwazat deformacje rzeczywistosci,
odbieganie od normy w sensie nadmiaru lub niedoboru. Humorysta albo konstruuje sytuacje,
ktore sg syntezg ré6znych wiasciwosci odbiegajacych od aprobowanych norm, albo w dostep-
nych faktach z otaczajacego $wiata dostrzega to odchylenie od przyjetych prawidlowosci
ina tej podstawie uznaje konkretna sytuacje za komiczng. Trzynadlowski stwierdzil, ze o ile
podstawg komizmu jest przesadna deformacja rzeczywistosci, o tyle zasadnicza cecha tej
przesady jest kontrast. Kontrast to fundamentalna cecha komizmu. Teoretyk i krytyk teatralny
W. Frotow uwazat, ze ludzkos¢ przez émiech poddaje krytyce i osadowi wszystko to, co nie
odpowiada idealowi piekna i co zaprzecza przyjetej przez cywilizacje roli i przeznaczeniu
istoty ludzkiej. Smiejemy sie wiec z tego, co nie odpowiada naszym wyobrazeniom o czyms,
co z naszego punktu widzenia jest nonsensem, gwalci normy i zwyczaje. Podobnie E. Aubo-
uin twierdzil, ze Smieszny jest kazdy czlowiek i kazdy przedmiot z czlowiekiem zwigzany,
w ktérych mozemy dostrzec cechy réznigce sie od tych oczekiwanych lub uznawanych za
normalne. Cechy te w pewnym sensie znieksztalcajg, zaburzajg obraz cztowieka lub rzeczy,
lecz nie powinny wywotywac cierpienia ani nieprzyjemnych uczué u osoby je dostrzega-
jacej. Aubouin wyrdznit trzy kryteria, wedtug ktérych mozna zakwalifikowac¢ czyny lub
przedmioty jako Smieszne:

1) kryterium racjonalne nieosobowe - §mieszne jest noszenie ubran nieprzystosowanych do
figury, pory roku czy pogody; $mieszne sa niecelowe i niezgrabne ruchy; $mieszna moze
by¢ nieznajomos$c¢ elementarnych wiadomosci lub falszywe przekonania;

2) kryterium osobowe - $mieszne jest to, co razi nasze przyzwyczajenia, upodobania,
smaki, gust;

3) kryterium spoleczne - $mieszny jest ten, kto nie podporzadkowuje sie spotecznym prawom
i upodobaniom, r6zni si¢ wygladem zewnetrznym, ubraniem, jezykiem czy zwyczajami
od srodowiska, w ktérym zyje.

Miedzy tymi trzema kryteriami czesto panuje zgodnos¢, lecz dochodzi takze do sytuacji
konfliktowych. Wydawac by sie moglo, ze przewaza kryterium pierwsze, ale z obserwacji
zycia codziennego wynika, ze poglad indywidualny lub spoleczny czesto przeciwstawia
sie racjonalizmowi (B. Dziemidok, 2011, s. 36-41). Przyktadem sa tu uczniowie pochodzacy
z mniejszosci etnicznych, ktérzy wskutek tego, ze przestrzegaja nieco odmiennych tradycji,
praw i zwyczajow, moga narazic sie¢ na wysmiewanie przez rowiesnikéw w klasie.
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Ostatnia grupe stanowia teorie o motywach krzyzujacych sie. Pierwszym przedstawicielem
jest K. Groos, ktéry wyréznit dwa gléwne motywy: odbieganie od normy i poczucie wyzszosci
podmiotu doznajacego przezycia komicznego nad przedmiotem tego doznania. Groos wyrdz-
nit warunki subiektywne i obiektywne przezycia komizmu. Warunkiem subiektywnym jest
postawa estetyczna, indywidualna dla kazdego czlowieka, ktéra polega na skupieniu uwagi
na wygladzie przedmiotu. Warunkiem obiektywnym jest opaczny, niedorzeczny przedmiot
traktowany przez czltowieka z poczuciem wyzszosci, przy czym nie odczuwa on wobec
tego przedmiotu silnego wspolczucia ani strachu. Opisywana niedorzecznos¢, opacznosé
czy niestosownos¢ jest wedtug Groosa szeroko rozumianym odej$ciem od normy. Podstawa
komizmu w tej teorii jest wspomniana juz opaczno$¢ (niedorzecznos¢, niestosownosc), a jego
istota tkwi w widocznym odbieganiu od normy, niezaleznie czy mozna to sprowadzi¢ do
czego$ nielogicznego, czy wprost przeciwnie. Z odejsciem od normy Groos Iaczy doznanie
poczucia wyzszosci, gdyz wszystko, co komiczne, wywoluje w czlowieku przekonanie,
ze jest lepszy, zdolniejszy, sprawniejszy czy madrzejszy od przedmiotu komizmu. Z tego
whniosek, ze przy doznaniu komizmu zawsze kto$§ musi by¢ wysmiany, musi zostac¢ ofiara.
Czasem wys$miany zostaje sam tworca sytuacji komicznej przez wyolbrzymienie jakiego$
zachowania, a czasem odbiorcy zartu, ktorzy nie od razu dostrzegaja absurdalnos¢ zdarzenia
lub przesade konkretnej sytuacji. Groos wyréznit trzy stadia przezycia komizmu: moment
zdziwienia i zaskoczenia wywolany niedorzecznoscig; stadium srodkowe, trwajace od chwili
zmieszania do momentu dostrzezenia niedorzecznosci; oraz uczucie wyzszosci i powstanie
wesolego nastroju wskutek rozpoznania niedorzecznoséci (B. Dziemidok, 2011, s. 41-43).

Drugim przedstawicielem teorii o motywach krzyzujacych sie jest H. Bergson, laczacy
zaréwno teorie degradacii i cechy ujemnej, jak i teorie sprzecznosci. Smiesznoéé mozna od-
czuwac tylko i wylacznie w relacjach z innym czlowiekiem. Przedmioty moga by¢ komiczne
tylko wtedy, jesli wykazuja podobienistwo do czlowieka i sg z nim zwiazane. Dla Bergsona
$mieszna jest mechanicznoé¢ i automatyzm istot zywych, w czym mozna sie dopatrzec cechy
ujemnej i degradacji. Natomiast sprzecznosci upatruje sie w tym, ze skoro rzeczywistos¢ ma
nieprzewidywalny, niepowtarzalny, ciggle zmieniajacy sie i indywidualny charakter, to nie
moze byc¢ schematyczna i sztywna. Jeéli natomiast tak sie dzieje, to pojawia sie sprzecznos¢,
a z nig komizm (H. Bergson, 1977).

Kolejnym tworca teorii o motywach krzyzujacych sie jest A. Lunaczarski, w pogladach
ktérego dominuje motyw odchylenia od normy. Wedtug niego §mieszne sa tylko drobne odej-
Scia od normy. Jesli natomiast odejscie to przekracza pewna subtelng granice, wowczas staja
sie one odpychajace, odrazajace, odstraszajace. Lunaczarski dodaje, ze kazde odchylenie od
normy wyzwala nieched, wstret, oburzenie czy wspoélczucie (gdyz wszystko, co niecodzienne,
niepokoi cztowieka), natomiast tylko przy nieznacznych odchyleniach wymienione reakcje
mozna z fatwoscia roztadowaé w formie przezycia komizmu. Pojawia si¢ pytanie, dlaczego
tylko drobne, nieznaczne odchylenie od normy moze powodowac¢ $miech. Lunaczarski
tlumaczy to pozorna réznica. Jesli jakie$ zdarzenie jest niecodzienne, nowe, niezwyczajne,
wowczas czlowiek koncentruje swoja uwage, mobilizuje sw6j umyst, ktéry wyzwala pewna
iloé¢ energii psychicznej. Jesli natomiast okazuje sie, ze zjawisko odchylone jest od normy
w spos6b nieznaczny, tzn. sytuacja tylko pozornie jest caltkowicie nowa, niezwykla i nie-
codzienna, wéwczas czlowiek uwalnia nadmiar zgromadzonej energii w formie $miechu
(B. Dziemidok, 2011, s. 47-49).

Teoria W. Witwickiego, inny przyklad teorii o motywach krzyzujacych sie, zawiera
elementy teorii degradacji, kontrastu i cechy ujemnej. Witwicki twierdzi, do odczuwania
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komizmu niezbedna jest postawa estetyczna, ktéra przejawia sie¢ w skupianiu uwagi na
wygladzie przedmiotu, poniewaz tylko wyglad moze by¢ $mieszny. Autor rozumie pojecie
wygladu dos¢ szeroko: chodzi tu o wyglad postaci i sytuacji oraz stanu wewnetrznego.
Smiech jest wyrazem radoéci z wygladu postaci czy zdarzenia, ktérych widoczna bezradnoéé
nie budzi silnego odczucia strachu, leku, rozpaczy, zgorszenia czy wspoiczucia. Jednak to,
co ma budzi¢ $miech, musi najpierw budzi¢ podziw, szacunek, uznanie. Musi by¢ dla nas
powazne, imponujace. Kiedy jednak okaze sig, ze jest bezradne fizycznie czy moralnie, kiedy
odstania swoja niemoc, wtedy z tego kontrastu rodzi si¢ komizm. Im kontrast jest wiekszy,
tym $miech bardziej jaskrawy. Mamy tutaj do czynienia z podstawowg teza teorii pozoru
(B. Dziemidok, 2011, s. 49-50).

Ostatnia wskazang przez Dziemidoka teorig o motywach krzyzujacych sie jest teoria
Z. Lissy. Uwaza ona, ze komizm pojawia si¢ wtedy, gdy pewne warunki przedmiotowe
natrafig na szczeg6lne warunki w podmiocie, np. gdy przedmiot komizmu posiada ja-
kie$ cechy sprzeczne, a podmiot tego doznania jest w stanie to dostrzec i nie wywotuje to
u niego silnego leku, niesmaku czy wspoélczucia. Podstawa komizmu w tej teorii jest pew-
na niewspotmiernosé, kontrast, przeciwstawnosé, rozbieznosé, ktoére sa potaczone z soba
w jednym przedmiocie, osobie czy zdarzeniu. To polgczenie musi zosta¢ uznane za nieco-
dzienne, niespotykane czy paradoksalne przez obserwatora, ktory jest juz jako$ nastawiony
czy zywi pewne oczekiwania w stosunku do podmiotu komizmu. Smiesznosé¢ pojawia sie
wtedy, kiedy istniejaca sprzecznos¢ czy paradoks jest niezgodna z naszym nastawieniem
(B. Dziemidok, 2011, s. 50-52).

Na koniec chcialbym przyblizy¢ scharakteryzowana przez E. Rojek teorie agresji, wedlug
ktoérej komizm opiera sie na ztodliwosci, wrogosci, agresji, wysmianiu, ponizeniu i poczuciu
wyzszosci. Teoria ta, cho¢ bardzo zblizona do teorii cechy ujemnej i wyzszosci podmiotu
komizmu, jest warta opisania, poniewaz ttumaczy czesto obserwowane zachowania spotecz-
ne. Ludzie majq nieograniczong zdolnos¢ do wynajdywania zaréwno cech, ktore ich taczg,
jak i tych, ktore ich dzielg i z ktérych mozna kpi¢, ktére mozna wysmiewac. Jesli mamy na
mysli grupy spoteczne, zawodowe czy etniczne (w ktérych cechy taczace sa fundamentem),
to komizm stuzy jako akceptowane narzedzie do ponizania i obrazania (wysmiewania cech
odmiennych, ,innych”). Tworzone i przekazywane sg dowcipy, ktérych istotng funkcja jest
podkreslenie wlasnej tozsamosci grupowej. Dzieki temu ludzie bardziej sie jednoczg, bo nic
przeciez tak nie tfaczy jak wspolny wroég (E. Rojek, 2003, s. 242).

Humor szkolny

Humor stanowi chyba jedna z najbardziej oryginalnych i uniwersalnych form zachowan
czlowieka. Naturalng konsekwencja tego w kontekscie nauk pedagogicznych jest wystepo-
wanie licznych i znaczacych korzysci zaréwno dla nauczyciela, jak i ucznia. Humor stuzy
jako skuteczny spos6b na zmniejszenie barier w przyswajaniu wiedzy. Ten wplyw humo-
ru jest szczegdlnie istotny dla komunikacji w klasie. Wykazano, ze humor obniza bariery
emocjonalne i stymuluje powstawania prospotecznych zachowan, ktére sa niezbedne do
prawidlowego procesu komunikacji. Wielka warto$¢ humoru, oprécz ogélnych korzysci
dla tworzenia sprzyjajacych warunkéw nauki, lezy w jego stosowaniu jako specyficznego
narzedzia pedagogicznego, stosowanego w celu nabywania podstawowych kompetencji
komunikacyjnych (L. Askildson, 2005, s. 45-61).
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Wszelkie przejawy poczucia humoru majace miejsce i dotyczace sSrodowiska szkolnego
mozna nazwaé humorem szkolnym. Smieja sie uczniowie, rzadziej nauczyciele. M. Dudzi-
kowa wyrdéznita nastepujace typy $émiechu uczniowskiego.

1. Smiech humorystyczny - pojawia sie jako reakcja na sprzecznoséci wystepujace w struktu-
rze i funkcjonowaniu szkoty jako instytucji i w zorganizowanych wzorach zycia spotecz-
nego. Uczen, ktéry rozumie i wykrywa te sprzecznosci, za pomoca zartéw i dowcipoéw
przyjmuje czesto role btazna klasowego; chce przez satyre, humor i drwine demonstra-
cyjnie obnazac szkolny kod kulturowy, demaskowac¢ falsz i obnaza¢ pozor).

2. Smiech wyszydzajacy - nasycony kpina $miech jako reakcja na ulomnosci fizyczne na-
uczyciela (wada wymowy, maniera, bledy jezykowe), jego styl ubierania sie oraz niekom-
petencje w zakresie wyktadanego przedmiotu i organizacji lekcji.

3. Smiech-wyladowanie - pojawia si¢ w miejscu, w ktérym normalnie wystapitaby negatyw-
na emocja (nuda na zajeciach, strach przez klaséwka, z10s¢ ze ztej oceny). Jest podswia-
domym mechanizmem obronnym uzywanym w celu adaptacji do sytuacji zagrozenia,
emocjonalnie rozladowujac negatywne stany uczuciowe; im bardziej zycie szkolne jest
stresujace, tym bardziej Smiech-wyladowanie jest brutalny i agresywny.

4. Smiech radosny - reakcja na sytuacje albo zdarzenie samo w sobie niesmieszne; spowo-
dowany uczuciem ulgi po klaséwce, zakoriczonej lekcji z wymagajacym nauczycielem
czy odpowiedzi na oceng; zarty majg mniej brutalny charakter i na ogoét pozbawione sa
agresji.

5. Smiech wspélnotowy - oparty na wspdélnym, klasowym uczestnictwie w czynnosci
$miania sig, jak i podzielaniu zespolu ogdlnych wartosci pozwalajacych na podobne
przezywanie tresci komicznych; konstruuje uczniowskie MY i reszte, obcych jako ONI;
uwalnia od napie¢, daje poczucie bezpieczenistwa i wyzszosci nad OBCYMI, ktérzy nie
rozumieja danych zartéw i sie nie $mieja.

6. Smiech ignoranta - wystepuje wtedy, kiedy uczen nie umie okresli¢, dlaczego inni sie
$miejg; nie rozumie kontekstu, zartu itp., ale Smieje sie, by nie uznano go za kogos spoza
grupy, klasy lub glupca.

7. Smiech unikowy - stuzy jako maska emocjonalna, za ktéra chowamy nasze prawdziwe
uczucia; reakcja na zaklopotanie; stuzy odwroéceniu uwagi, zyskania na czasie.

8. Smiech usprawiedliwiajacy - poprzedza dzialanie, ktérego uczen nie jest pewny; na-
uczyciele traktuja go jako $miech bezczelny: ,Nie dos¢, ze nic nie umiesz, to jeszcze sie
$miejesz” (M. Dudzikowa, 1996, s. 20-32; 2007, s. 236-244).

Dudzikowa podaje jeszcze jeden rodzaj $miechu: $miech, ktéry niszczy. Jest on reakcja
na ciggla rywalizacje o miejsce w klasowej hierarchii, a nierzadko w ogoéle o przynaleznosc¢
do wspolnoty klasowej. Pojawia sie tu opisywana wczesniej posta¢ blazna klasowego, kto-
ra jest czesto osoba samotna, odrzucona, wykluczona ze spotecznosci klasy, wysmiewana
przez innych. Aby uprzedzi¢ ,zartobliwe” ataki kolegéw, $mieje sie z samego siebie lub -
aby zaimponowac klasie - decyduje sie na wiekszy wyglup skierowany wobec obcego,
np. nielubianego nauczyciela. Blazen klasowy za chwile bycia zabawnym, znajdowania sie
w centrum zainteresowania klasy zdolny jest do zachowan wbrew samemu sobie (2007,
s. 247-248).

P. Woods na podstawie badan wlasnych nad stosunkiem do pracy i humoru wyodrebnit
cztery kategorie nauczycieli:

- ci, ktérzy kaza pracowag;

- ci, z ktérymi mozna sie $miac i zartowag;
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- ci, z ktérymi mozna pracowac i $miac sie;

- ci, ktorzy sie nie licza (za: M. Dudzikowa, 2003, s. 122).

Spogladajac na nauczycieli z perspektywy $miechu uczniowskiego, mozna wyréznic trzy
ich typy:

1. Nauczyciele, przeciwko ktéorym $mieja sie uczniowie (60% przypadkow). Kategoria ta
obejmuje nauczycieli skupionych na eskalacji i obronie swej wtadzy, nauczycieli budzacych
groze, strach i nienawiéé. Smiech uczniowski roztadowuje tu napiecie, tagodzi stres i jest
odwetem za frustracje, niszczy hierarchie i porzadek wtadzy.

2. Nauczyciele, z ktérych $mieja sie uczniowie (30%) - nauczyciele skupieni na pozorowaniu
wtadzy i bélu po jej utracie. Smiech nie ma na celu przede wszystkim zdobycia przewagi,
ale obdarcie nauczycieli z ich wyobrazeni.

3. Nauczyciele, z ktérymi $mieja sie uczniowie (10%) - wtadza nie interesuje tych nauczycieli;
sa skupieni na rozwoju ucznia, co uczniowie wyczuwajg; nie ma walki o wladze i domi-
nacje, lecz wszyscy sa po jednej stronie (M. Dudzikowa, 1996, s. 37-38; 2007, s. 226-227).

Zakonczenie

Komizm ma doniosle znaczenie w zyciu spotecznym. Swiadczy o tym obfity, ale rozproszo-
ny i niejednorodny material w formie mysli i madrosci oraz przystow réznych spotecznosci,
wypowiedzi filozoféw, danych z antropologicznych i psychologicznych badar empirycz-
nych, a takze faktéw z zakresu sztuki, moralnosci, obyczajowosci i polityki. Doskonalym
materialem do analiz tego fenomenu sa réwniez teoretyczne koncepcje komizmu opisane
w niniejszym artykule. Nalezy jednak doda¢, ze cho¢ kazda z nich byla czeSciowo stuszna
i ttumaczyta pewne przejawy humoru w edukacji, to zadna nie nadaje sie¢ do zastosowania
przy wyjasnianiu wszystkich form komizmu w szkole, gdyz nie znajduje dla nich trafnej
interpretacji. Drugim powodem jest to, ze niektére koncepcje sg zbyt abstrakcyjne i odlegte
od konkretnych zjawisk, a przez to nie wydobywaja charakterystycznych i specyficznych
cech komizmu. Zatem zadnemu z przedstawionych mysélicieli nie udalo sie stworzy¢ wy-
czerpujacej i uniwersalnej teorii tego zjawiska. Wydaje sie jednak malo prawdopodobne, aby
w ogoble mozna bylo sformulowac jedna koncepcje komizmu wyjasniajaca wszystkie jego
przejawy. Dlatego przy analizie zycia szkolnego badacz moze by¢ zmuszony do odwolania
sie do teorii kontrastu, sprzecznosci czy innej (B. Dziemidok, 2011, s. 53, 155).

Badajac fenomen humoru i Smiechu w szkole, nalezy pamietac, ze zartujacy cztowiek nie
musi znajdowac sie w pozycji agresywnego i szyderczego homo homini lupus, ale moze by¢
komunikatywnym i empatycznym homo ludens. Nalezy mie¢ réwniez na uwadze, ze w tkance
zycia spolecznego humor petni wazne funkgcje, ale tez czesto ma charakter zabawowy, bez-
uzyteczny i pozbawiony sensu. Dlatego przy analizie komizmu nalezy wystrzegac sie putapki
funkcjonalizmu, pomijajac te podstawowa niejednoznacznosé (A.C. Zijderveld, 2008, s. 651).

Nalezy mie¢ jednak nadzieje, ze zasygnalizowane trudnoéci nie przeszkodza w eksploracji
rzeczywistoéci szkolnej przez pryzmat humoru.
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Streszczenie

Artykul analizuje humor jako zjawisko niezwykle wazne w jednostkowym i spotecznym
zyciu czlowieka. Celem artykulu jest zwrocenie uwagi na potrzebe podjecia badan nad tym
zjawiskiem. W tekscie przedstawiono definicje komizmu, humoru i poczucia humoru oraz
zwiazki miedzy tymi pojeciami; scharakteryzowano giéwne teorie wyjasniajace fenomen
komizmu oraz przyblizono zjawisko humoru w rzeczywistosci szkolne;j.

Summary

The article describes humor as a extremely important phenomenon in individual and social
man’s life. Its purpose is highlight the need for research on this phenomenon. Therefore, in the
text are described the definitions of humor, sense of humor and the relationship between these
concepts. Next, the author characterizes the main theories of humor. The article concludes with
a brief description of school humor.
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Obiektywizujace propozycje metodologiczne -
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Diagnozowanie przebiegu uczenia sie
z wykorzystaniem hipertekstu
Diagnoza systemu dynamicznego jako cel badania

W psychologii i pedagogice powszechnie uznaje si¢ zalozenie, ze proces rozwoju czlowieka
(a doktadniej, wszystkie skiadajace sie na niego subprocesy) jest procesem cigglym, ktéry
mozna opisac jako ciag zmian iloéciowych albo wielko$ciowych wiasciwosci (E.B. Hurlock,
1985, s. 57-59). Celem badania jest ustalenie wlasciwosci tego procesu, czyli przebiegu i dyna-
miki zmian. Przedmiotem badania sa zmiany wlasnosci badanego obiektu, ktére zachodza
pod wplywem czynnikéw kontrolowanych przez badacza lub na wskutek czynnikéw nie-
kontrolowanych, traktowanych jako naturalne zmiany (Z.M. Zimny, 2000, s. 171). Materiat
badania - wychowanek - jest pojmowany jako dynamiczny system majacy indywidualne
wlasnosci. Badania tego rodzaju sa okreslane takze jako badania dynamiczne (E. Babbie,
2008, s. 123).

Proces uczenia si¢ jest jednym ze sktadnikéw (subproceséw) ogélnie pojmowanego roz-
woju cztowieka. Podejscie pedagogiczne zwraca szczeg6lng uwage na aspekt kierowania tym
procesem przez wychowawce lub samego wychowanka. Takze i ten proces jest procesem
cigglym i mozna go traktowac jako system - zbi6ér proceséw szczegélowych powigzanych
z soba relacjami. Podobnie jak ogélny proces rozwoju czy, weziej, wychowania, proces ucze-
nia sie ma hierarchiczng strukture - mozna w nim wyrézni¢ ogélniejsze sktadniki, a dalej
bardziej szczeg6lowe. Ta hierarchiczna struktura moze by¢ wyodrebniana ze wzgledu na
kryterium tresci badz czasu.

Ze wzgledu na kryterium treSci mozemy np. w procesie uczenia si¢ wyodrebni¢ podproces
uczenia sie czytania, a w nim podprocesy nizszego poziomu (bardziej szczeg6towe): uczenia
sie rozpoznawania liter, wigzania liter z gloskami, sktadania liter w wyrazy i zdania itd.

Ze wzgledu na kryterium czasu przykladem hierarchicznej struktury jest konstrukcja
klasycznego szkolnego procesu ksztalcenia, postrzegana z punktu widzenia dziatan ucznia,
a wiec uczenia sie. W ramach kazdego szczebla edukacji (edukacja przedszkolna, zintegro-
wana, przedmiotowa w klasach 4-6 szkoly podstawowej, gimnazjalna itd.) rozrézniamy po-
szczegOlne lata (rok szkolny) jako oddzielne jednostki, w ramach roku szkolnego dla danego
przedmiotu wyrézniamy opisane w programie bloki tematyczne, kazdy blok realizowany jest
podczas okreslonej liczby lekcji, kazda lekcja sktada sie z sekwencji czynnosci. W literaturze
dydaktycznej uzywa sie okreslenia ,,ogniwa procesu dydaktycznego”, zwlaszcza dla opisu
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szczegolowych zdarzen zachodzacych w trakcie pojedynczej lekcji (R.M. Gagne, L.J. Briggs,
W.W. Wager, 1992, s. 182).

Oczywiscie, przedstawiona struktura formalnego systemu szkolnego nie uwzglednia
zasady cigglosci rozwoju czlowieka, a wrecz przeciwnie, brutalnie dzieli ten ciggly proces
na arbitralnie ustalone etapy, ktére réznia sie jakosciowo miedzy soba (zjawisko progéw
edukacyjnych). Jednak sama struktura jest tu wyrazZnie widoczna.

Ten niezgodny z natura model procesu ksztalcenia ksztaltuje u nauczycieli przekonanie,
ze diagnozowanie proceséw uczenia si¢ uczniéw moze - a nawet powinno - by¢ dokony-
wane takze w $ci$le okreslonych co do tresci i czasu zunifikowanych procedurach. Stad taka
popularnosc¢ etapowych form sprawdzania osiggniec¢ ucznioéw, ktorej szczytowym - jak na
razie - ,,0siggnieciem” jest wprowadzenie tzw. egzaminéw doniostych. (Na usprawiedliwie-
nie nauczycieli trzeba tu zaznaczy¢, zZe nie maja Zzadnego wsparcia w stosowaniu bardziej
zgodnych z natura form diagnozy, a organizacja systemu o$wiaty masowej opartego na
modelu klasowo-lekcyjnym bardzo utrudnia podmiotowe podejécie do ucznia.)

Przedstawione podejscie do proceséw bedacych przedmiotem diagnozy pedagogicznej,
w szczegodlnosci uczenia si¢, wydaje sie popularne nie tylko wéréd pedagogéw-praktykow,
ale takze wsérdéd badaczy. Wiekszosé proponowanych metod i technik badan pedagogicz-
nych daje jako rezultat informacje o stanie przedmiotu badania w okreslonym momencie.
Ciagly proces zmian badanych wtasciwosci jest poddany podzialowi na etapy. Na koricu
(lub poczatku) takiego etapu dokonywane jest mierzenie. Najlepiej widac to na przykladzie
klasycznej procedury eksperymentalnej. Procedura ta ma stuzy¢ badaniu wptywu zmiennej
niezaleznej (czynnika eksperymentalnego) na zmienna zalezng. Jednak pomiar zmiennej
zaleznej jest dokonywany jedynie na poczatku i na koricu badania (przed i po zadzialaniu
czynnika eksperymentalnego). Informacja zgromadzona w wyniku takiego badania nie
pozwala na zbudowanie modelu czy teorii uwzgledniajacej cigglos¢ procesu, a jedynie na
zerojedynkowe stwierdzenia dotyczace wplywu zmiennej niezaleznej na zmienng zalezna.

Rys. 1. Hipotetyczny przebieg zmian badanej wlasciwosci (f) w czasie i trzy rézne mozliwosci
diagnozowania tego przebiegu

\/

Legenda:

A - diagnoza na poczatku i na koricu procesu, niedajaca wgladu w zmiany zachodzace miedzy pomiarami
B - diagnoza dyskretna (probek czasowych), pozwalajaca uchwyci¢ zmiany w trakcie procesu

C - punkty krytyczne procesu, ktére moga by¢ rozpoznane przy odpowiednio duzej czestoéci prébkowania,
wiekszej niz w diagnozie B

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Wyobrazmy sobie nastepujacy przyklad: eksperyment ma okresli¢ skutecznosé stosowa-
nia nowej metody nauczania. Na poczatku cyklu ksztalcenia (np. na poczatku roku szkol-
nego) dokonujemy pomiaru zmiennej zaleznej (np. poziomu wiedzy uczniéw). W trakcie
roku szkolnego uczniowie w grupach eksperymentalnej i kontrolnej przyswajaja sobie
tredci ksztalcenia z wykorzystaniem réznych metod (np. klasycznej i eksperymentalnej).
Na koniec zostaje zdiagnozowany i poréwnany poziom przyswojenia wiedzy przez ucz-
niéw. Jezeli stwierdzimy, ze poziom wiedzy w pomiarze koncowym jest taki sam w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej, to zapewne odrzucimy hipoteze o wigekszej skutecznosci
eksperymentalnej metody nauczania. Ale mogto sie zdarzyc¢ takie zjawisko: we wczesnym
okresie wprowadzenia nowej metody uczniowie uczyli sie bardziej skutecznie, jednak ja-
kas jej wlasnos¢ sprawila, ze po pewnym czasie skutecznos¢ spadta (np. nowa metoda byta
zbyt monotonna, aby podtrzymac przez dtuzszy czas zainteresowanie uczniéw). Majac do
dyspozycji jedynie wyniki pomiaru poczatkowego i koricowego, badacz nie dostrzeze tego
zjawiska, a warto$ciowa by¢ moze koncepcja zostanie zapomniana.

Autorzy podrecznikéw do metodologii oczywiscie uwzgledniaja cigglos¢ badanych
proceséw i podejmuja zagadnienie obserwacji ciaglej. Jednak zwraca sig, i stusznie, moim
zdaniem, uwage na trudnoéc¢ stosowania takiego podejscia, zwlaszcza w warunkach natu-
ralnych, gdzie zazwyczaj mamy do czynienia z obserwacja zbiorowa (np. oddziat klasowy),
uczestniczacg (np. nauczyciel na lekcji) i krotkotrwala (np. pojedyncza lekcja). Jest to spowo-
dowane specyfika warunkéw pracy wychowawcy. Jak widag, jest trudnos¢ w
- zbieraniu duzej liczby informacji,

- mozliwym wplywie obserwatora na badany obiekt, oraz
- wzglednie krotkim czasie obserwacji.

Pewnym obejsciem tych trudnosci jest zastosowanie pomiaru dyskretnego, ale z cze-
stotliwoscia na tyle duza, aby dynamika zmian procesu zostata doktadnie odwzorowana.
Podejscie takie stosowane jest powszechnie w fizyce (np. prébkowanie sygnaléw), ale takze
w medycynie i psychologii (w jej dziedzinach blizszych fizjologii). W naukach o wychowa-
niu nie jest ono zbyt popularne, przypuszczalnie ze wzgledu na wspomniane trudnosci
metodologiczne, ale takze matg liczbe modeli (i teorii) uwzgledniajacych aspekt cigglosci
zmian rozwojowych.

Tak wiec konieczne jest, moim zdaniem, uzbrojenie badaczy zjawisk wychowania oraz
pedagogow-praktykow w techniki i narzedzia umozliwiajace wierne odzwierciedlenie
w wynikach diagnozy nie tylko stanu, ale przebiegu procesu zmian badanych wlasciwosci.
W dalszej czesci opracowania przedstawie propozycje takiej techniki.

Technika diagnozowania przebiegu uczenia sie
podczas korzystania z hipertekstowego zasobu tresci

Podstawa proponowanej techniki diagnozy jest idea, ze tresci ksztalcenia moga by¢ po-
dawane uczniowi jako hipertekstowy zaséb dostepny z uzyciem komputera (T.M. Zimny,
A. Stachura, 1997; A. Stachura, 2003). Liczne zastosowania praktyczne potwierdzity efek-
tywnos¢ takiego podejécia, zar6wno w warunkach zbiorowej edukacji szkolnej, jak i w in-
dywidualnym samoksztalceniu. Tak wiec badanie proponowana technika moze odbywac
sie w nastepujacych warunkach.
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1. Przygotowany jest zasob tresci ksztalcenia, podzielony na moduty. Kazdy modut jest
dostepny oddzielnie, w dowolnym czasie i dowolnym porzadku. Struktura zasobu jest
podana na poczatku zajec.

2. Uczen otrzymuje dostep do zasobu zawierajacego tresci ksztalcenia. Oznacza to, ze uczen
ma komputer z dostepem do tego zasobu (umieszczonego raczej w sieci, cho¢ moze tez
by¢ to serwer lokalny) oraz umiejetnosci potrzebne do postuzenia sie nim. W prezentowa-
nym przykladzie jest to komputer w pracowni komputerowej, przylaczony do Internetu
i majacy przegladarke WWW. Osobami badanymi sa studenci kierunku pedagogika na
Uniwersytecie Szczeciriskim.

3. Program udostepniajacy zasob (serwer zasobu) rejestruje, ktéry uczen, kiedy i z jakiego
zasobu korzystal. W prezentowanym przykladzie jest to serwer WWW Apache, dziatajacy
w sieci lokalne;j.

Celem diagnozy jest ustalenie, jaka strategie zapoznawania sie z podanym zasobem tre-
Sci stosuja studenci, a dokladniej, jak wyglada sekwencja czynnosci przegladania zasobu.
Rejestrowaniu podczas badania podlegaja dwie zmienne: jaka cze$¢ zasobu zostata pobrana
przez studenta i kiedy (jak dlugo z niej korzystat).

W przedstawionym badaniu istotnym aspektem bylo to, ze zaséb miat systemowsg, hie-
rarchiczng i wielowymiarowa strukture. Pomyst takiego badania zostal zaprezentowany
w innym artykule (A. Stachura, 2005). Celem badania bylo ustalenie, jak studenci dokonaja
linearyzacji tej struktury w trakcie jej przyswajania (proces przyswajania tresci jest z natury
linearny, tzn. badany po zapoznaniu sie z ogdlna struktura czyta kolejno opisy wybranych
przez siebie jej elementéw w wybranym przez siebie porzadku). Ten porzadek zostal zare-
jestrowany wraz z czasem po$wieconym na kazdy element.

Rys. 2a. Struktura zasobu tresci wykorzystanego w badaniu (podana jako schemat rozprowadzajacy
do modutéw zawierajacych oméwienie tresci
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Rys. 2b. Przyklad pojedynczego modutu tresci z definicja omawianego pojecia

b
O %
[ )
( )( ( )( )

Zmienne ciagle
Zmienna jest ciagla, jezeli zbior jej wartosci tworzy
kontinuum i jeéli miedzy dwiema sasiednimi war-
toSciami zmiennej mozliwe jest znalezienie trzeciej
wartosci.
Na przyktad miedzy dwoma pomiarami zmiennej
,wzrost”: 160 cm i 161 cm mozna znalezé wartos$é
\poéredniq, np. 150,5 cm.

Zré6dto: opracowanie wlasne na podstawie J. Brzezinski (2007, s. 184-187).

Rys. 3. Przyktadowe wyniki badania
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Kazdy diagram prezentuje cykl pracy jednej osoby. Kazdy cykl rozpoczyna sie od ekranu startowego - najwyzsze-

go modulu (mapy zagadnier). Srednica okregu odpowiada dtugosci okresu przegladania zasobu. Koncentryczne

okregi w prawym gérnym rogu pokazuja wzorcowo 10, 20 i 30 sekund. Kwadraty oznaczajg poszczegélne moduly
tresci ulozone jak na rys. 2a.

Diagramy:

a) chaotyczne przechodzenie miedzy modulami. Brak widocznej strategii;

b) konsekwentne wybieranie najpierw kryterium podziatu poje¢ podrzednych, a nastepnie oméwien kolejnych
pojec. Niewspoimiernie dlugi czas pracy z jednym z moduléw moze wskazywac na rozproszenie uwagi ba-
danego;

¢) badany, po konsekwentnym zapoznaniu sie ze wszystkimi modutami, przejrzat je powtérnie w podobnym
porzadku (podwdjna linia na diagramie);

d) badany nie zapoznal si¢ z wszystkimi modutami tresci.

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Po przygotowaniu powyzszych warunkéw zostalo przeprowadzone badanie. W trakcie
zaje¢ w pracowni komputerowej studentom zostat udostepniony zaséb tresci, ktéry zawierat
klasyfikacje zmiennych w badaniach empirycznych, opracowany na podstawie podrecz-
nika J. Brzezifiskiego (2007, s. 184-189). Studenci zostali poinstruowani o celu ¢wiczenia
(zapoznaniu si¢ z pojeciem zmiennej i rodzajami zmiennych) i sposobie poruszania si¢ po
zasobie. Uczenie sie bylo indywidualne (kazdy student przy swoim komputerze, badani nie
kontaktowali sie z sobg). Studenci, ktérzy zakonczyli prace z zasobem (w wybranym przez
siebie czasie), otrzymywali kolejne zadanie, tak aby nie rozpraszac¢ pozostatych osob.
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Tres¢ zasobu ¢wiczeniowego byla podawana z komputera znajdujacego sie w sieci lokalnej
(dla unikniecia probleméw z op6znieniami potgczenia i innymi zakiéceniami transmisji).
Taka konfiguracja zabezpieczyla takze przed ewentualnym buforowaniem transferu przez
serwer proxy, co znieksztalciloby rejestrowane dane. Program serwera logowat w standardo-
wy spos6b poczynania uzytkownikéw. Podczas udostepniania zasobu wytaczono mozliwosc
korzystania z pamieci podrecznej przegladarki, tak wiec kazde przejscie uzytkownika do
innego modulu tresci bylo rejestrowane.

W logach zostaty zebrane dane o:

1) numerze IP komputera pobierajacego zaséb - informacja o tym, ktéra osoba korzystata

z zasobu, gdyz studenci przed rozpoczeciem pracy podawali swoje imie i nazwisko;

2) pliku pobranym - informacja o tym, ktéry modut zasobu zostat pobrany (kazdy modut
tresci znajdowatl si¢ w oddzielnym pliku), oraz

3) czasie (z dokladnoscia do jednej sekundy) udostepnienia pliku, co po zestawieniu z czasem
pobrania nastepnego pliku dato informacje o dtugosci pracy studenta z danym modutem.

Zapisy logéw serwera zostaly nastepnie przetworzone do prostych diagraméw, ktore
obrazuja dzialania poszczegolnych badanych os6b. Zgromadzone dane moga by¢ takze
analizowane zbiorczo (zaréwno jako zintegrowany opis dziatarh danej osoby, jak i prawid-
lowosci wystepujace w grupie badanych) za pomoca odpowiednich technik statystycznych.

Przykladowe wyniki badania przedstawia rys. 3. Jakkolwiek nie jest celem niniejszego
opracowania prezentowanie wnioskéw z diagnozy, a jedynie zaproponowanie pewnego po-
dejscia do badania procesu uczenia sig, warto zauwazyc¢ interesujace zjawiska, ktore zostaty
zarejestrowane podczas badania. I tak r6zne osoby prezentowaly rézne strategie, zapoznajac
sie z podanym zasobem tresci. Interesujace mogloby by¢ takze zestawienie zarejestrowanych
dziatart badanych os6b z innymi zmiennymi, ktére opisuja: badane osoby, warunki badania,
strukture i tre$¢ zasobu, rezultaty pracy z zasobem itd. Jest to zbiér tematéw do dalszego
opracowania.

Podsumowanie: zalety i wady proponowanej techniki badania

Automatyzacja zindywidualizowanego doboru i podawania tresci ksztalcenia oraz
automatyczna rejestracja dziatar na zasobie tresci umozliwia jednoczesne badanie wielu
uczniéw. Jednocze$nie koszt jednostkowego pomiaru jest wzglednie niski, szczegélnie
w poréwnaniu z analiza wynikéw obserwacji ciagtej. Duza liczba pomiaréw czastkowych
oraz duza ich dokladno$¢ wymaga zastosowania innych technik analizy statystycznej niz
konwencjonalnie stosowane, ale otwiera takze mozliwosci rozpoznawania zjawisk, ktére
do tej pory byly stabo zbadane ze wzgledu na potrzebe stosowania kosztownej aparatury.

Znaczacym mankamentem przedstawionej techniki jest trudny do jednoznacznego usta-
lenia zwigzek miedzy zarejestrowang dlugoscia trwania wyswietlania pojedynczego zasobu
a rzeczywistym skupieniem uwagi badanego na prezentowanej tresci. Istotnie, zarejestro-
wano pojedyncze przypadki, w ktérych czas wyswietlania jakiego$ modutu byl niewspot-
miernie duzy do iloéci tresci i czasu przegladania innych modutéw. Przypadki takie byty
jednak rzadkie. W trakcie obserwacji zachowania studentéw podczas pracy zauwazono takze
momenty dekoncentraciji, ktore trwaty od kilkunastu do kilkudziesieciu sekund. Kwestia ta
wymaga dokladniejszego zbadania i przynajmniej w niektérych badaniach kontrolowania
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zachowania badanych oséb innymi technikami (np. nagranie kamera wideo lub rejestracja
ruchu gatek ocznych - technika eye tracking).

Duza zaleta proponowanej techniki jest wykorzystanie hipertekstu jako srodka podania
tredci ksztalcenia. Podawane tresci podawane moga by¢ zréznicowane co do formy (tekst,
grafika, animacja, dzZwiek). Istotna wydaje sie zwtaszcza mozliwos¢ aktywizowania uczniéw
przez wilaczanie do zasobu elementéw/zadan interaktywnych.

Przygotowanie tredci ksztalcenia w postaci elektronicznej, ktore wymaga dodatkowego
nakladu pracy, jest obecnie coraz fatwiejsze. Dostepne sa ogromne zasoby informacji cyfro-
wej, takze multimedialnej, ktére mozna wykorzysta¢ do konstruowania obudowy medialnej
procesu uczenia sie. Powszechnos$¢ wyposazenia technicznego i dostepnos¢ wydajnych
polaczen sieciowych daje duze mozliwoéci stosowania przedstawionej techniki, zwlaszcza
w ksztalceniu na odleglosc.

W ten sam spos6b mozna takze bardziej wnikliwie niz dotychczas prowadzi¢ badania
testowe. W badaniach tych poza rejestrowaniem rezultatu rozwigzywania zadania mozna
Sledzi¢ nie tylko czas wykonywania poszczegélnych zadan, ale - co moze bardziej wartos-
ciowe - proces dochodzenia do rozwigzania, przy takiej konstrukcji zasobu, w ktorej reje-
strowany jest wybor okreslonej Sciezki - strategii rozwigzywania, wskaznikowany przez
sieganie do okreslonych moduléw tresci.
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Streszczenie

W artykule przedstawiono metode badania procesu uczenia sig, rozumianego jako ciagta
zmiana psychicznych wiasnoéci umystu ucznia. Z uwagi na mate mozliwosci prowadzenia
ciagtej obserwacji w warunkach klasy szkolnej wiele waznych zjawisk zwiazanych z uczeniem
sie pozostaje niezbadanych.
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Jak wykazano na przyktadzie prostej diagnozy, zachowanie ciagglosci obserwacji jest mozli-
we przy wykorzystaniu komputeréw. Gdy tresci ksztalcenia sa podawane jako interaktywny
hipertekstowy zaséb i dzialania studentéw zwiazane z korzystaniem z tego zasobu sa reje-
strowane, badacz moze uzyskac ciagly oglad procesu przyswajania tresci.

Proponowana technika wymaga: 1) tredci ksztalcenia, przygotowanych jako hierarchicznie
ustrukturyzowany zaséb (w postaci dokumentéw HTML, podobnie jak strona WWW); 2) sali
wyposazonej w komputery (po jednym dla ucznia), w ktérej prowadzona jest lekcja (mozna
takze wykorzystac¢ zasob jako czes¢ procesu indywidualnego samoksztalcenia); 3) serwera,
dostarczajacego tres¢ zasobu uczniom i doktadnie rejestrujacego, ktory uczen korzystat z ktérej
czesci zasobu w jakim czasie (W omawianym przykladzie uzyto serwera HTTP Apache).

Po zarejestrowaniu danych mozna przeprowadzaé rozmaite analizy dzialan uczniéw na
lekcji. Przyktadowe wyniki zostaly zaprezentowane w postaci graféw obrazujacych aktywnosé
uczniow.

Summary

The article presents a method of investigating learning process regarded as continuous
change of certain psychological proprieties of the student’s mind. Because of the lack of pos-
sibility to conduct continuous observation in the classroom, many of important learning factors
remains unknown.

It is possible, as proved by simple diagnostic case, to observe the continuity of view by
frequent repeating single observations using computer technology. When learning content is
presented as an interactive hypertext and all students” actions connected with that content are
logged, the researcher can take continuous view at the process of learning.

The proposed technique requires: 1) learning content, prepared as hierarchically structured
resource (a set of HTML documents, just as WWW page); 2) a classroom equipped with comp-
uters (one terminal per student), where lesson is conducted (it is also possible to use the resource
individually, as a part of self-training); 3) a server facility, serving the content to the students
and thoroughly recording: which student requested what part of the resource in what time (in
the example presented, the Apache http server was used).

After recording data, it is possible to conduct analyses regarding students” actions during
the lesson. Examples of these outcomes are presented in form of graphs, visualising students’
activities during the lesson.
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Znaczenie hipotez w badaniach spotecznych

Kontrowersje zwigzane z rolg hipotez w nauce sprawiaja, ze - jak stwierdzit K. Szaniaw-
ski - ,[...] nie sposéb da¢ zadowalajacej definicji terminu »hipoteza« bez zajecia stanowiska
co do podstaw filozofii nauki” (1987, s. 206). Najszerzej rzecz ujmujac, ogélnym zadaniem
hipotezy naukowo-badawczej w postepowaniu badawczym jest ukierunkowanie wysitku
na wykonanie zadania poznawczego, ktérego cel zostal wczesniej okreslony. Hipoteza
naukowo-badawcza bywa formutowana jako propozycja nowego prawa (hipoteza gleboka;
zob. W. Krajewski, 1998) albo empiryczna konsekwencja wywiedziona z prawa.

Prawo nauki, generalizacja historyczna, hipoteza

Od strony formalnej prawo nauki ma postac sadu ogdlnego, czyli zdania w sensie logicz-
nym, ktére zawiera kwantyfikator ogdlny’. W. Krajewski (1998, s. 152-153) w klasyfikacji
praw nauki wyréznia prawa jednoznaczne i prawa statystyczne. Prawa jednoznaczne usta-
laja jednoznaczng zalezno$¢ miedzy pewnymi czynnikami/parametrami danego uktadu
w okreélonych warunkach. Prawa statystyczne ustalajg zas prawdopodobienistwo zjawiska,
okreslajg wiec przebieg tego zjawiska w skali masowej, ale nie w kazdym poszczegélnym
przypadku. Prawa statystyczne w sensie wezszym moéwig bezposrednio o prawdopodobieni-
stwie pewnych zdarzen. Prawa statystyczne w sensie szerszym to prawa spelnione z pewnym
prawdopodobienstwem, ktére jednak musi by¢ bliskie 1 (W. Krajewski, 1998, s. 160).

W metodologii nauk spotecznych oprocz pojecia prawa nauki funkcjonuje pojecie gene-
ralizacji historycznej. R6znice miedzy prawem nauki a generalizacjg historyczna S. Nowak
okreédla tak:

Jesli jakies$ uogdlnienie jest sformulowane przy pomocy terminéw uniwersalnych, tj. takich,
ktérych znaczenie jest wolne - explicite lub implicite - od czasowo-przestrzennego odniesienia,
to nazywamy je prawem nauki. [..] generalizacje historyczne [..] wyrézniaja sie tym, iz podmiot
ich jest nazwa ogolnohistoryczng lub zakres podmiotu jest dodatkowo ograniczony czasowo-

! Stownym odpowiednikiem kwantyfikatora ogolnego jest stowo ,kazdy” albo ,wszystkie”. W praktyce
naukowej slowa te nie s co prawda uzywane explicite, lecz domysélnie stwierdzana w prawie wiasnos¢
lub zalezno$¢ odnosi sie do wszystkich elementéw wyrdznionej klasy.
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-przestrzennymi albo réwnowaznymi takim wspoélrzednym terminami historycznymi czy
geograficznymi (1985, s. 207).

A wiec uogoélnienie odnoszace si¢ np. do grupy spotecznej cechujacej sie odrebnoscia
kulturowa bedzie propozycja prawa nauki, natomiast uogélnienie odnoszace sie np. do
guwernantek w okresie miedzywojennym bedzie propozycja generalizacji historyczne;.

Generalizacje historyczne, tak jak prawa nauki, moga miec¢ charakter ogélny (jednoznacz-
ny) lub statystyczny.

Hipoteza w ujeciu logiki to teza dobierana jako racja do znanego nastepstwa (T. Kotar-
biniski, 1990, s. 248). Hipoteza w tym ujeciu to takze: 1) zdanie niepoddane wystarczajacemu
sprawdzeniu, przyjete tymczasowo, 2) zdanie empiryczne zawierajgce przynajmniej jeden
termin teoretyczny, 3) wszelkie zdanie empiryczne niebedace sadem spostrzezeniowym
(W. Marciszewski, 1988, s. 65).

Znaczenie pierwsze podkresla wlasnos¢ pragmatyczna zdania bedacego hipoteza, wyra-
zajaca sie w stosunku badacza do danego zdania. W pozostatych dwu przypadkach pojecie
hipotezy odnosi sie do zdan zawierajacych terminy nieobserwacyjne, ale sprawdzalnych em-
pirycznie, tj. mozliwych do uzasadnienia w pewien sposéb? za pomoca zdan obserwacyjnych.

Na potrzeby praktyki badawczej w obszarze badan oswiatowych K. Konarzewski propo-
nuje waskie rozumienie hipotezy jako ,[..] wniosku logicznego z teorii, ktéry odnosi sie do
dajacego sie zaobserwowac stanu rzeczy”. W tym ujeciu hipoteza jest elementem sprawdza-
nia twierdzenia teoretycznego, tzn. zdania wyrazonego w jezyku danej teorii. Sprawdzenie
twierdzenia teoretycznego

[...] przebiega wedlug nastepujacego schematu: jezeli twierdzenie teoretyczne T jest prawdziwe,
to w warunkach X da sie zaobserwowac stan rzeczy Y. Nastepnik tej implikacji (w warunkach
X da sie zaobserwowac Y) to wlasnie hipoteza (K. Konarzewski, 2000, s. 43).

Tu hipoteza z definicji jest wyrazona w zdaniu zawierajacym tylko zmienne obserwo-
walne, a przedstawiony schemat sprawdzania twierdzenia jest postepowaniem zwanym
konfirmacja. Ustalenie to porzadkuje kwestie formulowania hipotezy badawczej, stawiajac
wymog wyrazania jej w jezyku zmiennych obserwowalnych. Oddziela tez kwestie spraw-
dzania tak sformulowanej hipotezy badawczej od sprawdzania prawa, z ktérego hipoteza
jest wywiedziona.

Sprawdzanie hipotez: weryfikacja, falsyfikacja, konfirmacja

Pomijajac kwestie zwigzane z warunkami sprawdzalnosci zdar empirycznych, wskazac
mozna trzy sposoby sprawdzania hipotez. Sa to: weryfikacja, falsyfikacja i konfirmacja.

Weryfikacja jest postepowaniem prowadzacym do rozstrzygniecia, czy jakie$ zdanie jest
prawdziwe. Weryfikacja empiryczna jest postepowaniem rozstrzygajacym, czy jakie$ zdanie
jest prawdziwym zdaniem empirycznym (W. Marciszewski, 1988, s. 215).

Falsyfikacja jest postepowaniem prowadzacym do wykazania, ze jakie$ zdanie jest falszy-
we. Falsyfikacja empiryczna to rozstrzyganie o falszywosci pewnych zdarn na tej podstawie,
ze ich negacja wynika z przyjetych zdan obserwacyjnych (W. Marciszewski, 1988, s. 570).

2 Kwestia kryteriow sprawdzalnosci jest nadal otwarta w metodologii nauk empirycznych.
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Natomiast konfirmacja jest postepowaniem prowadzacym do okazania wysokiego stopnia
wiarogodnosci, wysokiego prawdopodobieristwa subiektywnego i dotyczy sprawdzania pra-
wa nauki lub generalizacji historycznej. Ogoélnie postepowanie to polega na wydedukowania
ze sprawdzanego prawa konsekwencji empirycznych i ich testowaniu. Im wiecej r6znych
empirycznych konsekwencji zostanie uznanych za prawdziwe, tym wyzsze staje sie zaufanie
do prawdziwosci sprawdzanego prawa. Jezeli natomiast jakas empiryczna konsekwencja
okaze sie falszywa (zostanie sfalsyfikowana), nie oznacza to natychmiastowej falsyfikacji
sprawdzanego prawa, albowiem w postepowaniu konfirmacyjnym uwzglednia sie warunki,
w jakich przebiega testowanie, oraz pewna wiedze towarzyszaca. Zatem falszywos¢ testo-
wanej konsekwencji empirycznej moze by¢ skutkiem niewlasciwych warunkéw lub bledne;j
wiedzy towarzyszacej, a nie falszywosci sprawdzanego twierdzenia teoretycznego.

Sprawdzanie hipotez w naukach spotecznych nie jest tak efektywne (w sensie tworzenia
lub sprawdzania teorii spolecznej) jak w naukach przyrodniczych. Najbardziej efektywnym
sposobem testowania hipotez jest bowiem ich matematyzacja/formalizacja procedury ich te-
stowania. W naukach spofecznych nawet wtedy, gdy hipoteza zostata sformulowana w jezyku
zmiennych obserwowalnych, pozostaje sprawa otwartg interpretacja wyniku sprawdzania
hipotezy. Rzecz w tym, ze zdania obserwacyjne dotyczace zjawisk spolecznych zawierajg
na ogol pojecia nalezace do zasoboéw kultury. Najbardziej elementarne doswiadczenia za-
wieraja odniesienie do znaczen jezykowych czy tez innych zachowan, ktére to odniesienia
W.I ThomasiF. Znaniecki okreélili mianem wspélczynnika humanistycznego. Jest to istotny
argument przeciwnikéw stosowania metod matematycznych w badaniach spotecznych.
Mimo to sformalizowane procedury sprawdzania hipotez badawczych sa stosowane z po-
wodzeniem w tych badaniach, a ich podstawa jest teoria weryfikacji hipotez statystycznych.

Hipoteza statystyczna a hipoteza badawcza

W literaturze funkcjonuje wiele definicji hipotezy statystycznej, np.:

Hipoteza statystyczna nazywamy kazdy sad o zbiorowosci generalnej, wydany bez przepro-
wadzenia badania catkowitego. Prawdziwosc¢ hipotezy statystycznej orzeka si¢ na podstawie
proby losowej (S. Ostasiewicz, Z. Rusnak, U. Siedlecka, 1999, s. 235).

Okreslenie ,na podstawie proby losowej” czesto interpretowane jest tak, ze stosowa-
nie testéw statystycznych wymaga dysponowania losowa prébka populacji oséb, ktérych
wlasnoéci dotyczy dana hipoteza. Jezeli populacja jest nieograniczona, nie mozemy dobrac
proby metoda losowania jej elementéw. Losowanie wymaga sporzadzenia operatu losowa-
nia, a wiec skoriczonego spisu elementéw populacji, co w tym przypadku jest niemozliwe.
Pojecie proby losowej w przytoczonej definicji nie odnosi si¢ do sposobu doboru prébki
realnej populacji, lecz do zmiennej, o ktérej orzeka hipoteza. Wyrazniej oddaje to definicja
podana przez C. Domariskiego:

Hipoteza statystyczna nazywamy kazde przypuszczenie dotyczace postaci rozkladu lub
wartosci parametrow rozkladu obserwowalnej zmiennej losowej, o prawdziwosci lub fatszy-
wosci ktérego wnioskuje si¢ na podstawie proby (1990, s. 14).

Bardziej formalnie hipoteze statystyczng definiujg L. Gajek i M. Katuszka: hipoteza sta-
tystyczna to stwierdzenie odnoszace sie do okreslonej przestrzeni statystycznej, przy czym
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przestrzen statystyczna jest pojeciem matematycznym stuzacym do opisu zbioru mozliwych
mechanizméw rzadzacych do$wiadczeniem losowym. Jednym z podstawowych zadar staty-
styki jest podanie metod, ktére umozliwiajg identyfikacje miary probabilistycznej rzadzacej
tym doswiadczeniem (L. Gajek, M. Katuszka, 1996, s. 68). Podstawowe rodzaje takiej identy-
fikacji to: estymacja punktowa, estymacja przedzialowa i testowanie hipotez. Identyfikacje
miary probabilistycznej rzadzacej doswiadczeniem ulatwia powtarzanie doswiadczenia
lub - co na jedno wychodzi - wykonanie doswiadczenia na pewnej liczbie przypadkow.
Wynik takiej serii doSwiadczer tworzy n-elementowa probe, a jezeli wynik pojedynczego
doswiadczenia mozna uznac za zdarzenie losowe, to jest to n-elementowa préba losowa.
Jezeli przyjaé, ze zdarzeniem losowym jest zdarzenie, ktérego wyniku nie mozna z gory
przewidzie¢, to pomiar wybranej wlasnosci dowolnego elementu populacji jest zdarzeniem
losowym. Takie rozumienie zdarzenia losowego zdaje si¢ wystarczajace dla potrzeb badan
empirycznych. Populacja w sensie statystycznym w testowaniu hipotez i populacja realna,
ktorej dotyczy tres¢ hipotezy, to nie jest to samo.

W badaniu eksperymentalnym populacja w sensie statystycznym jest zbiér wszystkich
mozliwych wynikéw eksperymentu. Wynik konkretnego eksperymentu dla konkretnego
obiektu to zmierzona warto$¢ zmiennej zaleznej dla tego obiektu w okreslonych warunkach,
ktora jest traktowana jako realizacja zmiennej losowej. Wyniki konkretnego eksperymentu
uzyskane w grupie osob (lub powtérzenia wyniku jednej osoby) to probka populacji mozli-
wych wynikéw eksperymentu. Nalezy oddzieli¢ kwestie uogélniania wyniku eksperymentu
na populacje reprezentowang przez grupe os6b badanych i warunki przebiegu eksperymentu
od kwestii mierzenia zmiennych zaleznych zdefiniowanych w badaniu.

Hipoteza badawcza formulowana jest w jezyku dyscypliny, ktérej tres¢ hipotezy dotyczy.
Metodami matematycznymi moga by¢ testowane hipotezy wyrazone w jezyku zmiennych
obserwowalnych. Dla takich zmiennych okreslone sa sposoby ich mierzenia, a wyniki po-
miaru w okreélonej grupie obiektéw tworza zbiér danych surowych wykorzystywanych
w testowaniu hipotezy. Poza tym sformulowana hipoteza musi zosta¢ wrazona w jezyku
statystyki, tzn. musi zawiera¢ nazwy parametréw’ rozkladu mierzonych zmiennych lub
okreslac typ ich rozkladu. Na przyklad hipotezie badawczej ,Poziom inteligencji w popula-
cji mlodziezy studiujacej jest wyzszy niz w populacji mlodziezy niestudiujacej” odpowiada
hipoteza statystyczna ,Wynik éredni testu Bineta w populacji mlodziezy studiujacej jest
wyzszy niz w populacji mlodziezy niestudiujacej”.

Przyjmuje si¢ przy tym, ze mierzona zmienna jest zmienna losowa*. W praktyce ba-
dawczej losowy charakter zmiennej ma by¢ zapewniony przez losowy dobér elementéw
populacji, o ktérych orzeka hipoteza, i nazywany jest randomizacjg pierwszego stopnia.
Takie postepowanie jest zasadne w przypadku estymacji parametréw rozkladu zmiennej
w realnej populacji, natomiast nie jest konieczne przy testowaniu hipotez dotyczacych
istotnosci réznic miedzy parametrami populacji czy hipotez dotyczacych niezaleznosci
zmiennych. Wystarczy, aby badane grupy byty reprezentatywne ze wzgledu na mierzone
zmienne i ewentualne interakcje dla populacji, na ktére maja by¢ uogoélnione wyniki badania.
Inaczej: zeby wnioski z badania mozna bylo zasadnie odnies¢ do wezesniej zdefiniowanych
populacji. W testowaniu hipotez populacja w sensie statystycznym i populacja realna, jak
wynika z wczeéniejszych rozwazan, to nie jest to samo.

* Najczesciej sa to takie parametry, jak srednia, wskaznik struktury, wariancja.
* Pojecie zmiennej losowej jest pojeciem matematycznym; tu uzywane jest w znaczeniu nastepujacym:
zmienna jest losowa, jezeli nie mozemy przewidzie¢, jaka wartos¢ uzyska jej pomiar dla danego obiektu.
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Testowanie hipotezy

Testowanie hipotezy statystycznej jest procedura decyzyjna (C. Domanski, 1990, s. 20),
anie dowodzeniem jej prawdziwosci czy falszywosci. Podejmujac decyzje dotyczaca spraw-
dzanej hipotezy na podstawie wynikéw préby, mozna popelnic btad. Moze to by¢ tzw. blad
pierwszego rodzaju lub tzw. blad drugiego rodzaju. Blad pierwszego rodzaju polega na
odrzuceniu sprawdzanej hipotezy, gdy jest prawdziwa, natomiast btad drugiego rodzaju to
przyjecie sprawdzanej hipotezy, gdy jest falszywa. Przy weryfikowaniu hipotezy za pomoca
okreslonego testu nie jest mozliwe jednoczesne popelnienie obu bledow.

W praktyce weryfikacji formuluje sie dwie hipotezy. Jedna jest hipoteza wynikajaca
z postawionego problemu badawczego, a wiec hipoteza badawcza wyrazona w jezyku sta-
tystyki; druga jest tzw. hipoteza zerowa®. Hipoteza badawcza jest hipoteza alternatywna
w stosunku do hipotezy zerowej, ktéra podlega sprawdzaniu. Jezeli wynik testu prowadzi
do podjecia decyzji o odrzuceniu hipotezy zerowej, to przyjmowana jest hipoteza alterna-
tywna. Bierze sie to stad, Ze w praktyce weryfikacji stosuje sie zwykle testy istotnosci, czyli
takie testy, dla ktérych ustalane jest a priori tylko prawdopodobieristwo popelnienia btedu
pierwszego rodzaju, zwane poziomem istotnosci i oznaczane symbolem a. Poziom istotnosci
okresla poziom ryzyka, na ktére decyduje si¢ badacz w przypadku koniecznosci odrzucenia
prawdziwej hipotezy zerowej. Poniewaz odrzucenie hipotezy zerowej skutkuje przyjeciem
hipotezy alternatywnej, prawdopodobienistwo 1 - a okreéla poziom zaufania do przyjetej
hipotezy alternatywnej’. Przy stosowaniu testow istotnosci do weryfikacji hipotez nie jest
mozliwe przyjecie hipotezy zerowej. Dlatego hipotezy badawcze muszga by¢ formulowane
jako hipotezy alternatywne w stosunku do hipotezy zerowej, a wiec orzekaé o wystepowa-
niu réznic, zaleznosci itp.

Test statystyczny jest regula decyzyjng, a decyzja podejmowana jest na podstawie wartosci
statystyki, zwanej sprawdzianem testu, wyliczonej z danych surowych uzyskanych w probie.
Obecnie do wyliczania wartosci sprawdzianu testu dla konkretnego testu wykorzystuje sie
programy komputerowe. Programy te podaja réwniez (lub tylko) liczbe okreslajaca prawdo-
podobiefistwo prawdziwosci hipotezy zerowej wyliczone z wprowadzonych danych. Liczba
ta jest oznaczana literg p. Regula decyzyjna z uzyciem p okreélona jest dla testéw istotnosci
W nastepujacy sposob:

- jezeli p < a, to odrzucamy hipoteze zerowa i przyjmujemy hipoteze alternatywna,
- jezelip > a, nie odrzucamy hipotezy zerowej i nie przyjmujemy hipotezy alternatywne;j.

Koniecznos¢ podjecia decyzji o nieodrzuceniu hipotezy zerowej nie przesadza niczego
w stosunku do hipotezy alternatywnej, czyli badawczej. To, ze zrealizowane doswiadczenie
nie potwierdzilo prawdziwosci hipotezy badawczej na przyjetym poziomie ufnosci (1 - a),
nie $wiadczy o tym, iz badane réznice czy zwiazki nie istniejg. Poprawna interpretacja wy-
niku weryfikacji hipotezy wymaga dobrej znajomosci dziedziny, ktérej zjawiska podlegaja
badaniu i tylko przez znawce tej dziedziny moze by¢ odpowiednio dokonana. Podobnie jest
w kwestii hipotezy zerowej. Gdy zachodzi potrzeba sprawdzenia, czy rozklad zmiennej
w populaciji jest np. rozktadem normalnym, to stwierdzenie, ze jest tak, jest hipoteza zerowq

® Hipoteza zerowa formutowana jest jako stwierdzenie braku r6znic miedzy poréwnywanymi popu-
lacjami, braku zwigzku miedzy zmiennymi, zgodnosci poré6wnywanych rozkladéw zmiennej itp.

¢ Jezeli przyjety poziom istotno$ci wynosi np. 5%, to poziom zaufania do hipotezy alternatywnej jest
réwny 95%.
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testu zgodnosci poréwnujacego rozklad empiryczny z rozktadem normalnym. Badacz zain-
teresowany jest w tym przypadku przyjeciem hipotezy zerowej. Jezeli przeliczajac wyniki
surowe proby, otrzyma wysoka wartos¢ p, to przy braku przestanek, ktére by mogty przeczy¢
hipotezie zerowej, a zatem - positkujac sie dodatkowa wiedza - przyjmuje ja za prawdziwa.

Podsumowanie

Pojecie hipotezy w naukach empirycznych odnosi sie¢ do zdan orzekajacych o naturze
badanej rzeczywistosci, ktérych prawdziwos¢ podlega sprawdzaniu. Zdania te moga by¢
propozycja prawa nauki, generalizacji historycznej lub wyprowadzona z nich dedukcyjnie
konsekwencja empiryczng. Tymczasowo przyjete prawa nauki czy generalizacje historyczne
podlegaja sprawdzaniu gtéwnie w procesie konfirmacji. Ich weryfikacja nie jest mozliwa,
a falsyfikacja wymaga kontroli dodatkowych zalozer i ewentualnej rewizji wiedzy towarzy-
szacej. Weryfikacji mozna poddac hipotezy wyrazone w jezyku zmiennych obserwowalnych.
Najbardziej efektywna metoda sprawdzania takich hipotez jest formalizacja procedury ich
sprawdzania. Wykorzystuje sie do tego teorie weryfikacji hipotez statystycznych. W teorii tej
test hipotezy jest procedura decyzyjna orzekajacg o tym, przy jakich wynikach doswiadczenia
sprawdzang hipoteze mozna przyja¢, a przy jakich nalezy ja odrzucié. Obserwacji poddawana
jest probka realnej populacji, ale w testowaniu hipotez populacja statystyczna nie jest tym
samym co populacja realna. W naukach spotecznych stosuje sie gléwnie testy istotnosci. Test
istotnosci okreéla tylko regute odrzucania hipotezy sprawdzanej. Z tego powodu hipoteze
badawcza formuluje si¢ jako hipoteze alternatywna do sprawdzanej hipotezy zerowej.

Metody weryfikacji hipotez statystycznych stanowia jedynie element wspomagajacy
sprawdzanie hipotez badawczych wynikajacych z rozwigzywanych probleméw naukowo-
-badawczych. Interpretacja rezultatu weryfikacji hipotezy wymaga dobrej znajomosci dzie-
dziny, ktérej zjawiska podlegaja badaniu.
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Streszczenie

Najbardziej efektywna metoda sprawdzania hipotez jest formalizacja procedury ich spraw-
dzania. W artykule oméwiono wybrane kwestie zwiazane ze stosowaniem teorii weryfikacji
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hipotez statystycznych do testowania hipotez w naukach spotecznych. Zwrécono uwage na
réznice miedzy populacja realng a populacja wynikéw doswiadczenia losowego i zwigzane
z tym rozumienie proby losowej w testowaniu hipotez. Testowanie hipotezy statystycznej
jest procedura decyzyjna. Oméwiono sposéb podejmowania decyzji w testach istotnosci i jej
konsekwencje dla praktyki badawczej.

Summary

Formalization of verifying procedure is the most effective method of hypotheses” assess-
ment. Paper describes stylized facts concerning usage of statistical hypotheses verification
theory to test hypotheses in human sciences. Special attention is paid to difference between
real population and population of results of an event and how is random sample understood in
hypothesis testing. Testing of the statistical hypothesis is a decision procedure. Paper describes
methods of taking decisions in significance tests and its consequences in research practice.
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Methodological Concepts and Research Methods
Used in Foreign Language Teaching

Methodology in language teaching has been characterized in a variety of ways. A more or
less classical formulation suggests that methodology links theory and practice. Within meth-
odology a distinction is often made between methods and approaches, in which methods are
held to be fixed teaching systems with prescribed techniques and practices, and approaches
are language teaching philosophies that can be interpreted and applied in a variety of dif-
ferent ways in the classroom. The knowledge of different methods gives foreign teachers
a good background reference to their own stand on pedagogical matters and classroom
practice, and in addition helps them understand the process that foreign language teaching
(FLT) has undergone, particularly through century.

There is a historical overview concerning methodologies in FLT.

Grammar-Translation Method (1890s—1930s)

The Grammar-Translation Method is the oldest method in teaching a foreign language
which had its origin in Latin schools. It was widely used in teaching the classics, namely
Latin, and it was transferred to the teaching of modern languages when they were intro-
duced into schools.

Around the turn-of-the-century language students often translated vast volumes from
Classical Greek or Latin into English via this approach. It consisted mainly of exhaustive
use of dictionaries, explanations of grammar rules (in English), some sample sentences,
and exercise drills to practise new structures. Little opportunity for real foreign language
acquisition existed then.

In teaching a foreign language by means of the Grammar-Translation Method the atten-
tion is paid to the assimilation of grammar rules of the foreign language. The main aim of
this method is to give students the grammar rules and paradigms of the target language.

Let us analyse the main principles of the Grammar-Translation Method.

1. The student’s native language is the medium of instruction and is used for explanation,
comparison and checking.
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2. The emphasis is put on study and translation of written language, which is considered
to be superior to spoken one.

3. Reading and writing skills are considered the main language skills and their development
becomes the focus of attention.

4. Teachers play an authoritarian role in the classroom and the predominant interaction is
between teacher - student.

5. The deductive explanation of grammar and the use of grammatical exercises - that is,
the rule is first stated, and then sentences embodying the rule are studied. Students must
know grammatical paradigms of the language studied and deduce their applications to
exercises.

The Grammar-Translation Method focuses on teaching foreign language grammar through
the presentation of rules together with some exceptions and lists of vocabulary translated
into the students” mother tongue. Translation is considered its most important classroom
activity. All the exercises to assimilate the language material are limited to translation from
a mother tongue into a foreign language and vice versa. The main procedure of an ordinary
lesson follows this plan: a presentation of a grammatical rule, followed by a list of vocabulary
and, finally, translation exercises from selected texts (H.H. Stern, 1983, p. 453).

Other activities can be the following;:

- do reading comprehension questions about the text,

- find antonyms and synonyms to the words in the text,

- all sorts of fill-in-the-blank exercises,

- writing comprehension for a given topic,

- vocabulary selected from the reading texts and memorized.

Apparently there are some very obvious disadvantages of this method, which are sum-
marized below (E. Roulet, 1972).

1. Learning vast amounts of grammatical issues, lists of forms and examples, students are
not able to apply this theoretical knowledge to practice and real-life communication.

As an example we may take the list of irregular verbs. They are approximately 144 and

English language learners are made to learn all of them by heart. But judging by my own

teaching experience, in rapid connected speech students still make a lot of mistakes in

using the past indefinite form. They keep saying ,spended” instead of the right form

»spent” or ,builded” instead of ,built”.

2. Language is taught in isolation, no attention is paid to developing communicative com-
petence, and foreign language learners are not involved in communication at all.

As aresult students have fear in speaking a foreign language because they lack necessary
skills. They can translate each language into the other, though they can’t communicate orally.

Regardless its pointed drawbacks the majority of Belarusian schools, however, still adhere
to Grammar-Translation Method.

Audio-Lingual Method (1950s—1960s)

With the rising popularity of audio tapes this approach suggested listening to audio tapes
where the language learner could actually hear and mimic native speakers on reel-to-reel
audio tapes, often used with earphones in a language lab setting. Lessons often began with
a sample dialogue to be recited and memorized. This was followed up with substitution
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pattern and saturation drills in which the grammatical structure previously introduced

was reinforced, with emphasis given to rapid fire student response. Repetition, substitution,

transformation, and translation became the order of the day.
Audio-Lingual Method has its popularity among foreign language teachers. A typical
lesson would have the following procedures:

1. Students first hear a dialogue with the key structures of the lesson, repeat and memorise
them. The teacher pays special attention to pronunciation and fluency. Correction is im-
mediate.

2. The dialogue is selected to the students” interest or situation.

3. Certain key structures from the dialogue are selected and used as the basis for repetition

and pattern drills, first practised in chorus and then individually. An example of a pattern
drill could be this.

The key structure of the lesson: there’s (a man watching TV)
Teacher: There’s a policeman. He’s standing near the car.
Student: There’s a policeman standing near the car.

Teacher: There’s a girl. She’s looking at you.

Student: There’s a girl looking at you.

4. Follow-up reading, writing or vocabulary activities based on the dialogue may be intro-
duced.
Unfortunately, as practice shows, most students are not able to transfer these dialogues
into their own real-life experiences.

The Direct Method (1970s)

The Direct Method was perhaps a necessary antidote to the earlier grammatical approaches
to language teaching that emphasized teaching grammar in isolation.
The characteristic features of the direct method are as follows.

1. The practical direction in teaching a foreign language which is understood as teaching
language skills and speaking in particular, therefore spoken language becomes the basis
of teaching. Students learn the language by hearing it and being engaged in conversation.

2. Ignoring the existence of the mother tongue. The native language is never used. A direct
connection is established between a foreign word and the thing or notion it denotes wi-
thout the aid of the native language. This explains the origin of the method’s name.

3. Restricted application or even elimination of translation as a means of teaching a foreign
language, which plays a leading part in the Grammar-Translation Method. Instead of
translation, visual aids and various oral and written exercises are re commended on
a large scale.

4. The inductive approach to teaching grammar - that is, the learner discovers the rules of
grammar for himself after he has become acquainted with a great number of examples.

5. The development of grammar intuition. Learners are able to acquire grammar through
incidental, subconscious language acquisition.

With regard to the psychology of teaching grammar (B.A. Apremos, 1969, p. 252) it is
necessary to stress the idea that the concept that grammar rules should be neglected and
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grammar intuition should be developed instead is not approved. It was proved by the psy-
chologists that the skill could be formed by two ways: the first is the mechanical way - that
is a multiple repetition of the action; the second is the conscious activity. The latter way is
the most effective, as the learners resort to mental operations and brainwork.

Another drawback of the direct method is that it ignores the existence of the mother
tongue. The followers of this method exclude the native language from the teaching process.
However, it is impossible to exclude it from the learner’s mind. That is why it is vital to use
the native language for explanation and comparison.

One should admit that the direct method has its positive sides, as well. It encourages
students to learn and make progress. The extensive use of audio and video tapes has the
benefit of providing real language and cultural situations.

Video allows learners to see facial expressions and body language at the same time as
they hear the stress, the intonation and rhythm of the language. Materials presented visually
are more easily learned than comparable materials presented aurally.

The instructor who has accepted the direct approach in FLT from the very first step in-
volves students into a conversation.

The Natural/Communicative Approach (1960s—2000s)

It is a contemporary method in FLT. Its main aim is to develop communicative compe-
tence as a desired goal in foreign language acquisition. It means that a learner is able to use
a foreign language appropriate to a given social context.

Communicative competence is described as integrated by four parts (E.V1. ITaccos, 1989):
- linguistic competence - the grammatical, lexical, semantic and phonological competence;
- discourse competence - the linguistic and meaning relationships within the discourse

(coherence, gesture, etc.)

- socio-linguistic competence or understanding functional aspects of communication
(including role relationships, personal factors, social and cultural context, etc.)

- strategic competence, referred to the coping strategies developed to solve the learning
problems.

The main features of the Communicative Method are the following,.

1. Language is speech. Hence, language learning is learning to communicate, students are
expected to be involved in communication and interaction with other people and, in
particular, with native speakers.

2. The development of audio-lingual skills first, i.e. listening comprehension and speaking.

3. The rejection of translation as the main tool of instruction. Translation is not a substitute
for a language practice. Only the target language is used in class now, introducing the
»total immersion” concept for the very first time. The use of the learner’s native language
is minimized.

4. Students are being treated like they were living in the country where the foreign language
is spoken. Now the classroom becomes more student-centered with the teacher allowing
for students to output the language more often on their own. Pairing off of students into
small groups to practise newly acquired structures becomes the major focus.

5. Teaching grammar through pattern practice. The grammatical exercises usually take the
form of drills in which the student is asked to substitute words for other words, or make
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changes in sentences, e.g. from singular to plural, from past to present, from active to

passive.

6. Extensive use of real-life communication situations to stimulate student’s language acti-
vity. Such visualization activities as slide presentations, word games, dialogues, contests,
recreational activities provide situations with problem-solving tasks which might include
the use of charts, maps, graphs, and advertisements, all to be performed on the spot in
class. This is done to involve the learner in the act of communication in the target lan-
guage and in this way to arouse their interest in the language learning and increase their
motivation.

In modern FLT grammar is of use only where it definitely contributes to the ease of learning
(L. Bloomfield, 1993, p. 6). Grammar, as such, is not necessary for the use or understanding
of a language: a normal speaker or reader is not conscious of the grammatical abstractions.
Consequently the grammatical features of a new text are of secondary importance, provided
that it is easily explained and understood. Grammar should be used only as a summary and
mnemonic aid for the retention of what has been already learned. Where it cannot be used,
it should be omitted.

Such an approach seems for us rather a disputable one. Grammar is an important part of
communicative competence. If the students remember the words and patterns of the language
and integrate them into their personalities, the students have acquired the language and
the teacher has done all that needs to be done. Teaching grammar through communicative
activities makes two processes (memorization and integration) more effective (W. Rivers,
1993, p. 43).

Communicative approaches make use of a variety of materials which are selected and
viewed as a way of improving classroom interaction and a communicative use of the lan-
guage. Here are some activities and techniques that can be used in a classroom:

- communicative language games - students have different pieces of information and have
to exchange them through questions and answers; they can choose different answers,
which means negotiation while talking;

- role-plays that allow students to be aware of the different social contexts, roles, attitudes,
mood;

- problem-solving activities that make learners think, analyse and give their personal opi-
nion about the issues being discussed.

It is difficult to assess the Communicative Approach as it is not a totally defined method
and has been subject to several interpretations - as it has been pointed above. Nevertheless,
it has a strong impact on language teaching and the importance of its contribution is vivid.

We have considered the main approaches and methods of FLT as models or paradigms
of theory, research and school practice. All methods have at least two things in common:

- their belief to be the best one, and

- aset of prescriptions that teachers have to follow necessarily.

But there is one question what is still urgent in FLT. Which method to choose and how to
measure its effectiveness for this particular group of learners?

Information is desired on which to base decisions concerning who should be taught foreign
languages, at what ages instruction should be started and how long it should be continued,
what languages should be taught, what skills should be emphasized.

Taking into account the discussed techniques used by different methods in FLT, we as
foreign language teachers need:
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- to test experimentally whether translation exercises are necessary for establishing new
language habits,

- to determine whether learning dialogues by heart can help in real-life situations,

- more research studies on the measurement, effectiveness and motivation,

- research on the effectiveness of various types of visual aids for specific elements of learning.

Teachers should introduce a constant analysis and interpretation of what is happening
in the classroom. This would involve shifting much of the present research emphasis from
,total” methods to specific problems in pronunciation, grammar and vocabulary acquisition
in the four skills of listening, speaking, reading and writing.

Here are some proposed targets of investigation.

A teacher should conduct a research of the group he or she’ll be working with to analyse
their skills in four types of speech activity: reading, listening, speaking and writing. Diag-
nostic tests are compiled taking into account the curriculum and average level of knowledge
learners should possess at this stage. After diagnosing a teacher should try to find the most
effective method for this particular group, it may happen that it can a mixed one, as it de-
pends on the factors that will be stated now.

Language groups are heterogeneous and learners may have different levels of knowledge.
So the teacher is to balance between these extremes, encouraging and giving simpler tasks
to the weakest and giving project work to the best.

But in the process or learning it may appear that not all the students are able to cope with
this chosen method. The reasons can be different, for one student grammar acquisition is
the hardest point, for another one pronunciation is difficult, somebody else is afraid to make
mistakes and keeps silence during classes. All these problems are often faced with in a real
language learning environment.

I would like to draw your attention to the fact that what really happens in a classroom
is totally different from what methodologists suggest.

Let’s take contemporary approach to teaching grammar as the aspect of the language.

Grammatical, lexical and articulatory skills - in their unity - form speech ability. No speak-
ing is possible without designing a grammar mechanism of the target language. A sentence
may contain one, two and more unknown words but if one has a good knowledge of the
structure of the language they can easily guess the meaning of these words. For instance,
one can hardly understand the following sentences without knowing grammar even if all
the words are familiar: , There is nobody interesting to talk to. We may as well go home”.

The sentence includes a certain grammar difficulty for Russian-speaking pupils, namely
the expression may as well which is used to describe the only thing left to do, something
the speaker is not enthusiastic about.

Let’s take another sentence: , You could have helped me - why did you just sit and watch?”.
This sentence contains a special structure could have + past participle to talk about unreal-
ized past ability, to express reproach that somebody was able to do something, but did not
try to do it.

Thus, without assimilating necessary grammar rules English-learners will not be able to
understand speech properly. Students need grammar to be able to apprehend, speak, read
and write in the target language.

The usage of correct grammar patterns depends on developing lexical skills - that is, the
ability to choose proper words for a certain situation, combine them with each other and
use them in speech.
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The usage of wrong words and corrupted articulation prevents from normal communi-
cation as well. While a student thinks how to build up a phrase and tries to do it, he/she
often forgets what he/she wanted to say. That is a common problem for all foreign-language
learners. In order to understand a language and express oneself correctly one must assimilate
the grammar mechanism of the language studied.

The major difficulty in learning a new language is that of switching from the grammar
mechanism of the native language to that of the new language. Indeed, all grammar phe-
nomena of any foreign language are new for its learners. They experience great difficulties
in assimilating grammar material and furthermore in communication. The reason is that
grammatical skills are not formed properly.

To communicate freely in the target language grammatical skills should be fluent, stable
and flexible.

If the action is fluent one doesn’t think how to perform it - the action is performed auto-
matically.

However, the thoroughly studied grammar phenomenon can be misused in speech. For
example, one forms the past progressive tense correctly in an isolated phrase, but does not
make the auxiliary verb agree with the subject in speech.

That is why it is not enough to automatize the action, it should be stable as well. Foreign-
language learners are not only to assimilate the grammar mechanism of the language studied,
they are to apply the theoretical knowledge on grammar to real communicative situations,
to use it freely in foreign everyday speech. It should be pointed out that types of exercises
play an important role in developing fluent and stable grammar skills: the more the exercises
remind of a real communicative situation, the more valuable and effective they are.

So, it is obvious that grammar is an important part of communicative competence and
further research is needed in this field of foreign language acquisition.

Let us analyse one more example: The usage of the native language during foreign
language classes.

As it has already been pointed out, some methods exclude (like Direct Method) or minimize
(like Communicative Method) the usage of the native language during learning process. So
the question remains open. I personally consider it is vital to use the native language during
foreign language classes for explanation and comparison. It is a mother tongue and under
no circumstances it can be excluded it from the learners” mind.

The next problem in teaching a foreign language is the problem of learning and trans-
lating culture-loaded words.

Language and culture are inseparable. There are words and phrases in one language or
another which are closely connected with the national and cultural contexts and occupy
an important position in the language. They are called culture-loaded words. Being rich in
cultural connotation and reflecting the essence of the language these terms become the main
basis of learning vocabulary in foreign language acquisition.

Translating culture-loaded words into another language is mostly difficult and challeng-
ing as there is no equivalence in the target language. For example, such Belarusian words
as skamarohi, zacirka, pryzba, tapci (OtHarpadis benapyci: DH1ibikIanensis, 1989) have no
equivalence in the English language. To explain the meaning of these culture-loaded words
to English speakers it is to better explain them in the target language by giving a descriptive
translation rather than find a single equivalent for them, which may not carry the intended
meaning at all.
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Skamarohi - wandering folk actors who entertained the public and appeared as minstrels,
clowns, animals’ trainers, acrobats, puppeteers, etc.

Zacirka - a rare dish made with flour. Thoroughly mix up rye or wheat flour with water
or an egg (sometimes with starch), pour in the boiling water or milk and boil. When and if
it is cooked with water, add butter or skvarka (cracklings, the crisp skin of a roasted animal,
such as a pig, eaten as food).

Pryzba (zavalinka) - a small mound of earth along the outer wall of a peasant’s house.

tapci (laptsy) - bast sandals.

Culture-loaded words are like mirrors, showing us a nation’s unique character and they
are good ways for the people to express their cultural background. These culture-loaded
words are gained from human ancestors’ early living experience, and illustrate the spirit
and mentality of the whole nation.

The aforesaid proves that while mastering a foreign language it is vital to learn culture-
loaded words. To make the process of learning a foreign language possible, a student needs
to be fully familiar with the cultural load of these words and phrases to be able to find the
closest possible equivalent for them.

Not being familiar with the cultural background of these terms will lead to the danger
of literal translation, which will result in their inappropriate usage in communication and
cause misunderstanding.

Let’s examine the problems that literary translators confront when translating culture-load-
ed words from one language into another (on the example of Belarusian-English translation).

Translating literary works is always challenging and controversial due to aesthetic and
expressive values such as figurative language, metaphors, difference in cultural and histori-
cal contexts.

Here are some examples of translating Belarusian culture-loaded words into English.

Ab €11 Op30sxy Ha Abe i 1] cHe Awake, asleep, think of her constantly

canert 4 16410 1. Kynaner (2002, p. 27)  sonnet I love by ]J. Kupala®

In the original text the word 6p303iys is used. According to the etymology of this word
it has the meaning mpui3niys, which implies talk, speech activity (Omomasaeiunst caoymix
besapyckait MoBui, vol. 1, 1978, p. 394), Polish brednia, English to rave:

a) to talk irrationally in or as if in delirium,

b) to speak out wildly,

¢) to talk or write about someone or something in an excited or enthusiastic way with ex-
treme enthusiasm,

d) to utter in madness or frenzy.

In the English variant the translator suggested using the word collocation think of her
constantly, which we personally consider is not appropriate for a given context and doesn’t
reflect culture-loadedness of the original word. The definition of the verb fo think, according
to Merriam-Webster dictionary and thesaurus (http://www.merriam-webster.com/diction-

! English translation is made by Vera Rich (1936-2009), British poet, journalist, historian, and transla-
tor from Belarusian and Ukrainian. Her Like Water, Like Fire: An Anthology of Byelorussian Poetry from
1828 to the Present Day (1971) became the world’s first anthology of translations of Belarusian poetry
(J. Kupala, J. Kolas, P. Brouka, K. Krapiva, P. Piestrak and others) into a western European language.
Later she published The Images Swarm Free - a collection of translations of verses by prominent Bela-
rusian authors: A. Harun, M. Bahdanovi¢ and Z. Biadula.
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ary/think) is ,to form or have something in the mind”, it implies mental activity and the
suggested adverb constantly has the meaning ,continually occurring or recurring”.

So the English verb to rave seems more suitable for this context and closer to the meaning
of the Belarusian word 6p203iye:

Awake asleep I rave about her?.

It is interesting to point out that in Old English there was a word breodian - xpwuayp,
kaixays (cry out), which has the same semantic meaning as the Belarusian word 6p203iys and
even similar pronunciation. So as a possible variant of translation of Kupala’s A6 é71 6p30xy
Ha s6e i 1 cHe can be Awake asleep I cry out for her.

However, there is one more word in the English language that bears a similar meaning,.
This is the word mad:

a) completely unrestrained by reason and judgment,

b) unable to think in a clear or sensible way,

¢) liking someone or something very much; very fond of or enthusiastic about someone or
something,

So one more variant of the translation can be:

Awake, asleep I am mad about her.

It is obvious from the analysed examples it is not an easy task to transplant a text steeped
in one culture into another. Particularly demanding from the translator’s point of view is
the use of culturally specific metaphors and allusions.

It should be pointed out that adequate translation of the Belarusian culture-loaded words
in the context of modern globalization is helpful for increasing the mutual understanding
between Belarusian people and the people from other ethnic groups, protecting the ethnic
identity of the Belarusian language.

It is clearly seen from the aforesaid that in the process of learning a foreign language an
important place should be given to the development of translation skills taking into account
culture-loadedness of the language vocabulary.

Which method in FLT can be the most effective for accomplishing this task? Certainly the
Grammar-Translation method has its advantages because it focuses mostly on translation.
But at the same time this challenging task implies dense cultural consciousness and rich
cultural knowledge about the country of the original and target language. Thus, interdisci-
plinary approach seems the best one and certainly, it requires collaboration of linguistics,
translators, culturologists, etymologists, ethnographers and others.

There exists one more problem in FLT: What is it to master a foreign language? None of
the methodological concepts gives an answer.

The author of the article tried to find an answer to this important question by making her
own research in this field. A survey was carried out. Approximately fifty students took part
in it, their language level varying from intermediate to advanced. The main target of the
research was to find out how students evaluate their teacher’s competence, what problems
they face while learning a foreign language (FL), how to measure effectiveness of learning
process, what results they want to achieve.

2 Here and further translated by Y. Sakalova.
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The results are shown in this table.

Table 1. What is it to master a foreign language?

Questions suggested

Answers got

1. A competent foreign language
teacher

Practically all the students want their teachers to be attentive and have
individual approach to each of them. A competent teacher is the one
who is not only an expert in his/her field but an expert in communica-
tion with students. Lesson’s material should be presented with pleasure
and a teacher should be inspired by what he/she is doing. It'’s important
for students to feel free with their teacher.

An interesting FL lesson doesn't consist of boring bare theory, but of
varied tasks combined by a teacher, as educational games, watching
films, presentations, discussions, reading books in the original. In such
a way students become more motivated in learning process.

Practically all of the surveyed mentioned that it’s important in learning
a FL not to be afraid to make a mistake.

2. Problems students face while
learning a FL

Half of the students surveyed have problems in grammar acquisition
and pronunciation, another half find it hard to learn large amounts of
vocabulary. Speaking and comprehending fluent speech is not easy
either.

Some students made a complaint that the majority of teachers don't
show enthusiasm, just use ,dry” material from books, thus lack of moti-
vation from the learners’ side.

There is nervous atmosphere during classes and students are afraid to
make mistakes because they will be criticized by their teacher.

3. Results foreign language learners
want to achieve

One of the main results to be achieved is acquiring language proficien-
cy, application of the knowledge to usual real-life situations, ability to
express thoughts in the target language clearly and coherently.

Source: own research.

As it is seen from the table there are a lot of problems in real language learning environ-
ment and they all are to be dealt with by a teacher.

What is it to be a competent foreign language teacher? Surely only rich baggage of
knowledge is not enough. Good intelligible pronunciation, easy to comprehend, enthusiasm
and inspiration, combination of different activities, interesting for students, a wide range

of personal qualities such as intelligence, patience, responsibility, optimism, energy, sense of
humour, creativeness, empathy, tact, etc.

Being foreign language teachers we need a comprehensive image of what we do in order
to help students master a foreign language. We've identified several guidelines for the class-
room teacher in assisting students to develop their foreign language communicative skills.

1. Talk to your students in English. Make English a vital language of communication.

2. Give opportunities in class for the students to exchange ideas with each other in English.
Point to them how they are becoming confident and effective users of English.

3. Make sure that you evaluate students’ learning, and not just their language ability. Bring
everything into your classroom to make it a more inviting place.

4. Never forget to involve the students’ first languages and first cultures in the classroom.

Make sure that students und

erstand that their own languages and cultures are important.

5. Begin with the assumption that your students know the answers to your questions, their
struggle is to find the English to express themselves.

6. Learn how to teach grammar in context, starting with examples in real oral or written
discourse. Present grammatical features in authentic contexts.
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8.

10.

11.

12.

13.
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Use a lot of authentic materials, visual aids, audio tapes, hand-outs to create real foreign
language environment.
Don’t follow anything slavishly! Experiment! Look for effective ways to utilize grammar
exercises and tests that come with textbooks you're using. With some thought and experi-
mentation with different types of grammar exercises you'll find relevant and productive
uses for these exercises.

. Don’t experiment too often. Give your students time to get used to one routine before

switching to another.

Let students evaluate your work and your competence by making a survey. It will help
you establish a feedback and students will know that their opinion matters.

Believe in the human ability to learn and communicate. Don’t be afraid that students won't
understand you. Speak clearly, emphasizing important work and words, saying them
louder, softer, or with pauses before and after. Use objects and gestures to demonstrate
what you're saying. Involve your students in talking, translating and explaining.

As you prepare for your each day, when your students enter the class and encounter their
attitudes, ranging from eager, enthusiastic anticipation to uncertain apathy and desire
not to do anything at all, think of the noble title you have... teacher and present yourself
to the students as a person worthy this title.

The superior teacher has really gotten superior results regardless of the method.

So, in conclusion, it is necessary to emphasize that teaching should not be approached

following a particular method as a set of prescriptions, but on the contrary as a dynamic
and reflective process, which means a permanent interaction among curriculum, teachers,

students, methodology, and instructional materials.

What actually happens in the classroom, alongside careful planning and evaluation,

becomes the most important thing teachers have to reflect on and then relate to theory or
to other experiences.

I propose, therefore, an active role for teachers, who design their own content and tasks,

classroom interaction, materials, methodology evaluation, etc., instead of passive role which

means dependence on other people’s designs and methods.

The expression classroom researcher clearly represents the new role considered above.
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Summary

This article examines and illustrates existing methodological concepts in FLT, their main
features and techniques, as well as considers their effectiveness for a particular group of learn-
ers with their own problems in foreign language acquisition. The following methods have been
analysed: the Grammar-Translation Method, the Audio-Lingual Method, the Direct Method
and the Communicative Approach. The attention has also been paid to the problem of learn-
ing and translating culture-loaded words as one of the aspects in teaching a foreign language.
Finally, our own research results in the field of foreign language acquisition are presented.

Streszczenie

Artykul prezentuje i ilustruje metodologiczne koncepcje obecne w nauczaniu jezykéw ob-
cych, ich gtéwne cechy i metody; rozwaza réwniez ich efektywnos¢ w odniesieniu do szcze-
golnych grup uczacych sie, z ich wltasnymi problemami w opanowaniu jezyka obcego. Analizie
poddane zostaly nastepujace metody: gramatyczno-translacyjna, audio-jezykowa, bezposrednia
i podejscie komunikatywne. Podjeto problem uczenia si¢ oraz ttumaczenia stéw w kulturowym
kontekscie jako jeden z aspektéw nauczania jezyka obcego. Na koniec zaprezentowano wyniki
badan wiasnych w zakresie nabywania jezyka obcego.



Janina Kosmala

Akademia im. Jana Diugosza w Czestochowie

Zastosowanie regresji krokowej do analizy badan

dotyczacych informatyzacji procesu edukacji

Wérod wielu metod analizowania danych ilosciowych na uwage zastuguje metoda regresji
krokowej wstecznej, poniewaz pozwala na wskazanie kilku czynnikéw, ktére jednoczesnie
wspoélwyznaczaja ksztaltowanie sie¢ danego procesu. Zazwyczaj pewna konfiguracja czyn-
nikéw, a wiec kilka czynnikéw jednoczeénie wspétdecyduje o przebiegu procesu. Metoda
regresji wstecznej pozwala na wskazanie, ktore to sa czynniki, a takze jaka jest moc kazdego
znich. W przeprowadzonej analizie model regresji wielokrotnej zastosowano do opisania
zalezno$ci miedzy jedna wybrang zmienna a wieloma innymi zmiennymi, co do ktérych
ustalono, Ze moga wyjasnic te pierwsza. Omoéwie jej zastosowanie na przykladzie badan
empirycznych, ktére przeprowadzitam w listopadzie 2005 r.

Omawiane badania dotyczyly obecnosci nowoczesnych technologii informacyjnych
w procesie edukacyjnym (J. Kosmala, 2008). Celem tych badan bylto ustalenie czynnikow
zaleznych od nauczycieli i determinujacych przenikanie informatyzacji do procesu edukacyj-
nego. Badaniami objeto 805 0s6b nauczajacych w szkotach srednich na terenie Czestochowy.
Nauczyciele odpowiadali na pytania zawarte w ankiecie traktujgcej o obecnosci technologii
informacyjnej w czestochowskich szkotach. W trakcie analizy tak zgromadzonych danych
poszukiwane byly elementy najlepiej opisujace zachowania i postawy nauczycieli wobec
procesu informatyzowania. Chodzito o to, ktére czynniki jednoczesnie i z jaka moca najle-
piej wyjaséniaja postawy nauczycieli wobec obecnosci technologii informacyjnej w procesie
edukacji. Tak poprowadzona analiza zmierzata do sprecyzowania, na jakich czynnikach
najlepiej oprze¢ prognoze roli, jaka mogliby odegra¢ nauczyciele w procesie informatyzacji
edukacji szkolnej. W poszukiwaniu tych czynnikéw przydatna okazala sie analiza danych
zwykorzystaniem regresji krokowej wielokrotnej, pozwalajgca ustali¢, czy opinie nauczycieli
o analizowanym problemie sa zdeterminowane przez inne (i jakie) zmienne.

W jaki sposob zostaly zastosowane zasady analizy regresji krokowej? Opracowujac
wczeéniej metodologie prezentowanych badan, wyszczegélnitam szes¢ zmiennych zalez-
nych (J. Kosmala, 2008, s. 99). Poddam je teraz analizie regresji, tj. analizie statystycznej
polegajacej na poszukiwaniu czynnikéw wyjasniajacych ksztaltowanie sie kazdej z tych
szeSciu zmiennych.

Sposob postepowania jest analogiczny w odniesieniu do kazdej z szeSciu wyszczego6l-
nionych wyzej zmiennych zaleznych. W kazdym przypadku tryb analizowania jest naste-



258 Czesc 4. Obiektywizujace propozycje metodologiczne...

pujacy: najpierw budowatam wyjsciowy model regresji wielokrotnej, wprowadzajac don
wszystkie zmienne potencjalnie objasniajace. Z otrzymanego w ten sposéb poczatkowego
ukladu zmiennych eliminowatam nastepnie kolejne najstabsze zmienne, tzn. wykazujace
site zwiazku z pozostalymi zmiennymi w modelu na poziomie zblizonym do zera oraz sta-
tystycznie nieistotne. Eliminowanie najstabszych zmiennych odbywato sie¢ metoda regresji
krokowej wstecznej. W wylanianym w ten sposob modelu optymalnym pozostaja zatem
najistotniejsze zmienne (predyktory), tzn. zmienne, ktére wykazuja optymalna sile zwigz-
ku (p) z pozostalymi zmiennymi znajdujacymi si¢ w modelu oraz sa statystycznie istotne
(p=0,001). W ten sposéb optymalny model regresji wyltaniajacy najsilniejsze zmienne uzyskuje
sie kosztem zmniejszenia sily zwigzku (R) i mocy wyjaéniania (R?) w poréwnaniu z mo-
delem wyjsciowym. W przedstawiony spos6b mozna przesledzi¢, jak zmienia si¢ zmienna
objaéniana przy jednoczesnej kontroli pozostatych zmiennych.

I. Pierwsza zmienna zalezna, ktéra poddana jest w tym miejscu analizie, to zmienna akcep-
tacja informatyzacji procesu edukacyjnego. Poszukiwany jest zatem zwigzek miedzy
ta zmienng a zmiennymi wyjasniajacymi, a wiec odpowiedziami nauczycieli na ktores
z pytan. Analiza ma ujawnic, ktére pytania sa tu najistotniejsze oraz jaka jest ich moc
w wyjaénianiu poziomu akceptacji informatyzacji przez nauczycieli. Po drugie, analiza ma
ujawni¢, z jakimi innymi pytaniami jednoczesénie najlepiej wspétwyznaczaja ksztaltowanie
sie zmiennej akceptacja informatyzacji. Jest to istotne zagadnienie, poniewaz odpowiedz
na nie moze ulatwic osigganie (zwiekszanie) akceptacji dla proceséw informatyzacyjnych
wsroéd oséb pracujacych w zawodzie nauczyciela.

Przystapitam do obliczania regresji krokowej wstecznej, przyjmujac jako zmienna wyjas-
niang (zmienng zalezng) akceptacje informatyzacji procesu edukacyjnego zycia szkolnego.
Jako zmienne wyjasniajace (zmienne niezalezne) przyjeto odpowiedzi nauczycieli na pytania
zawarte w kwestionariuszu ankiety oraz cechy spoteczno-demograficzne, takie jak wiek,
pleé, staz pracy oraz nauczany przedmiot. Lacznie do réwnania regresji wprowadzano na
poczatku 31 zmiennych - czynnikéw majacych potencjalne znaczenie w wyjasnianiu ksztal-
towanie sie akceptacji informatyzacji procesu edukacyjnego.

Otrzymany w taki sposob pierwotny model regresji (poczatkowy uklad zmiennych)
mial nastepujace parametry: R = 0,67; R? = 0,45; F(31,134) = 3,59; p < 0,001. Okazalo sig, ze dla
niektérych wprowadzonych do modelu zmiennych niezaleznych wspétczynniki g, ktére
okreslaja site zwigzku, sa wartosciami bliskimi zeru i przy tym sa statystycznie nieistotne.
Dlatego przystapilam do poszukiwania optymalnego modelu za pomoca metody regresji
krokowej wstecznej.

W tym celu eliminowalam z pierwotnego modelu regresji te zmienne niezalezne, ktére
nie spetniaja okreslonych kryteriéw odnosnie do sily zwigzku oraz istotnosci, i w zwiazku
z tym maja zaniedbywalny udzial w wyjasnianiu zmiennoéci zmiennej zaleznej. Eliminujac
w opisany sposob najstabsze zmienne, skonstruowatam optymalny model, w ktérym pozo-
stalo osiem zmiennych (predyktoréw) wyjasniajacych wspolnie akceptacje informatyzacji.

Otrzymany model charakteryzuja nastepujace parametry: sita zwigzku R = 0,60; warian-
cja wyjasniona R? = 0,36; F(8,157) = 10,83; istotnos¢ statystyczna na poziomie p < 0,001. Dane
wskazuja na silny zwiazek widocznych w tabeli zmiennych ze zmienng objasniana akcep-
tacja informatyzacji procesu edukacyjnego. Widac, ze usuniecie pozostatych 23 zmiennych
zmniejszylo site zwigzku badanej zaleznosci tylko o 7%, a jej wyjasnialnosc o 9%. Wszystkie
wspolczynniki ff sg statystycznie istotne.
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Zmienne wyjasniajace (niezalezne) p Btad t(157) p
statystyczny

Poziom umiejetnosci pisania wlasnych programéw 0,28 0,07 416 0,001
komputerowych
Poziom umiejetnosci korespondowania za pomoca 0,28 0,07 4,05 0,001
komputera
Wiek nauczycieli 0,23 0,07 3,26 0,01
Deklarowany poziom ewentualnego doksztalcania 021 0,07 32 0,01
komputerowego
Udziat kontaktéw z rodzicami w pracy nauczyciela 0,21 0,07 3,07 0,01
Udziat Wy]azdow/ wycieczek z uczniami w pracy 017 0,07 244 0,05
nauczyciela
Obecnosé¢ dyskusji uczniowskiej na lekcjach -0,15 0,07 -2,30 0,05
Ch@c.lfczema sie wiedzy komputerowej od wiasnych 014 0,06 208 0,05
uczniow

Zro6dlo: wszystkie tabele w opracowaniu wlasnym.

Czym w $wietle przeprowadzonych badar spowodowane jest okreslone akceptowanie
proceséw informatyzacji przez nauczycieli? Analiza danych pozwolila ustali¢, ze akcepto-
wanie informatyzacji przez nauczycieli wyjasniaja wspélnie okreslone czynniki, ale kazdy
w réznym stopniu. Jak pokazuje koricowy optymalny model regresji, jest osiem takich

czynnikow.

Najwiekszy udzial w wyjasnianiu zmiennosci zmiennej zaleznej akceptacji informatyza-
cji procesu edukacyjnego odgrywaja opinie nauczycieli na osiem pytan (sposréd 31 pytan
uwzglednionych w badaniach). Z otrzymanego w wyniku obliczen modelu regresji wynika,
ze akceptacja proceséw informatyzacji edukacji zalezna jest dodatnio od szesciu, a ujemnie

od dwoéch zmiennych (czynnikow).
Pozytywne zaleznosci sg nastepujace.

1. Nauczyciele wyzej oceniajacy poziom swoich umiejetnosci w zakresie wykorzystywania

komputera do prowadzenia korespondencji bardziej akceptuja informatyzacje procesu
edukacji.

. Nauczyciele, ktérzy lepiej radza sobie z pisaniem wlasnych programoéw komputerowych,
czesciej akceptuja informatyzacje; akceptacja dla proceséw informatyzacji edukaciji jest
tym wyzsza, im wyzej nauczyciele oceniajg swoje umiejetnosci pisania wlasnych progra-
moéw komputerowych (co jest umiejetnoscia trudna oraz wymagajaca zaawansowane;j
i rzetelnej wiedzy informatycznej).

. Akceptacja informatyzacji zwieksza sie wraz z wiekiem nauczycieli: im starsi sa nauczy-
ciele, tym bardziej akceptuja procesy informatyzacji; podwaza to obiegowa opinie, jakoby
tylko miodsze osoby mialy pozytywne nastawienie wobec proceséw informatyzacji;
otrzymane wyniki jednoznacznie pokazuja tendencje wzrostu akceptacji procesu infor-
matyzowania edukacji wraz z wiekiem badanych nauczycieli, jednak nalezy jednoczeénie
miec na uwadze fakt, ze jest to zaleznos¢ staba.

. Im czesSciej nauczyciele méwia o zwiekszaniu sie kontaktéw z rodzicami uczniéw, tym
bardziej akceptuja procesy informatyzacji; nauczyciele, ktérzy obecnie czesciej kontaktuja
sie z rodzicami uczniéw niz przed dziesieciu laty, czesciej akceptuja informatyzacje.
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5. Im czesciej nauczyciele méwig o tym, ze w ciggu ostatnich dziesieciu lat zwiekszyta sie
liczba wycieczek szkolnych, tym bardziej akceptuja informatyzacje.

6. Nauczyciele twierdzacy, ze sklonni byliby uczy¢ sie pracy na komputerze od wtasnych
uczniéw, bardziej akceptuja procesy informatyzacji edukacji; im chetniejsi sa do takiej
formy nauki, tym bardziej akceptuja informatyzacje.

Ujemna zaleznos¢ z akceptacja proceséw informatyzacji wykazuja dwa nastepujace
czynniki.

1. Deklarowany poziom ewentualnego doksztalcania informatycznego - w tym sensie,
ze im bardziej nauczyciele akceptuja procesy informatyzacji, tym na nizszym poziomie
chcieliby sie doksztalca¢ z zakresu informatyki (f = -0,22). Jest tu pewien paradoks, bo
skoro wysoko akceptuja informatyzacje, to powinni chcieé¢ posiadac jak najwieksza wie-
dze informatyczng, a jednak chcg tylko minimalnej wiedzy na podstawowym poziomie.
Jak wyttumaczy¢ ten minimalizm badanych 0s6b? Z przeprowadzonej wczeéniej analizy
korelacji miedzy zmiennymi (J. Kosmala, 2008, s. 161-165) wynika, ze zazwyczaj infor-
matyzacje akceptuja osoby, ktore juz ja stosuja, a wiec juz maja okreslong wiedze i wobec
tego - jak sadza - nie musza nic robic.

2. Obecnos¢ dyskusji uczniowskiej na lekcjach - w tym sensie, ze nauczyciele, ktérzy dostrze-
gaja, iz obecnie uczniowie dyskutuja mniej niz przed dziesieciu laty, czesciej akceptuja
procesy informatyzacji edukacji
Reasumujac, zastosowana analiza regresji potwierdza, ze czynnikami wyjasniajagcymi

ksztaltowanie sie¢ zmiennej akceptacja procesdw informatyzacji nie sa cechy spoteczno-

-demograficzne nauczycieli. Natomiast ujawnia, ze informatyzacje akceptuja przede wszyst-

kim osoby szczegolnie otwarte na kontakty i dialog oraz nastawione na komunikowanie

sie¢ z innymi (korespondowanie za posrednictwem komputera, zwigekszanie kontaktéw

z rodzicami uczniéw, zwiekszanie kontaktow z samymi uczniami poza obowiazkowym

wymiarem godzin). Ponadto sa to osoby otwarte na wiedze, ktéra juz maja na poziomie dos¢

zaawansowanym (pisza wlasne programy komputerowe), a takze sklonne sg podejmowac
dalsza nauke.

II. Kontynuujac analize, w badaniach poproszono nauczycieli o dokonanie samooceny rze-
czywiscie posiadanej wiedzy i umiejetnosci w zakresie technologii informacyijnej. Jak
zatem nauczyciele oceniaja wlasne rzeczywiste umiejetnosci informatyczne? Wypowie-
dzinauczycieli poddano analizie z wykorzystaniem regresji krokowej wstecznej, stosujac
przedstawiong wyzej procedure eliminowania najstabszych zmiennych. Pierwotny model
regresji ponownie budowano, wprowadzajac dori 31 zmiennych potencjalnie wyjasénia-
jacych.

Wprowadzone do modelu wyjsciowego wszystkie zmienne pozwolily na otrzymanie
nastepujacych parametréw tego modelu: R = 0,77, R? = 0,59; F(31,134) = 6,30; p < 0,001. Dla
niektérych wprowadzonych do modelu zmiennych niezaleznych wspoétczynniki B sa war-
tosciami bliskimi zeru i przy tym sa statystycznie nieistotne, czyli minimalnie wyjasniaja
zmienng wiedza informatyczna nauczycieli. Dlatego przystapiono do poszukiwania op-
tymalnego modelu metoda regresji krokowej wstecznej, eliminujac sukcesywnie kolejne
zmienne niezalezne majace zaniedbywalny udzial w wyjaénianiu zmiennosci analizowanej
tu zmiennej zaleznej, jaka tym razem jest wiedza informatyczna nauczycieli.

W wyniku takiej procedury otrzymano ostateczny model regresji, w ktérym pozostato
sze$¢ zmiennych. W modelu tym R = 0,74; R? = 0,55; F(6,159) = 32,144; p < 0,001. Zatem wyeli-
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minowanie 25 zmiennych zmniejszylo sile badanej zaleznosci tylko o 3%, a moc wyjasniania
tylko o 4%. Wszystkie wspo6lczynniki (3 sg statystycznie istotne.

Tab. 2. Predyktory wiedzy informatycznej nauczycieli

Zmienne wyjasniajgce (niezalezne) p Btad t(159) p
statystyczny

Umiejetnos¢ pisania, drukowania, nagrywania 0,30 0,06 5,06 0,001
Pisanie wlasnych programéw komputerowych 0,28 0,06 4,46 0,001
Uzytko.\fvame komputera do przygotowywania sie 0,25 0,06 437 0,001
do lekcji

Poziom formalnego przygotowania informatycznego 0,21 0,06 3,26 0,01
Staz pracy nauczycieli -0,14 0,05 -2,58 0,05
Ple¢ nauczycieli 012 0,05 2,09 0,05

Otrzymany model wskazuje na bardzo silng zaleznoé¢ (R = 0,74) wylonionych czterech
predyktoréw ze zmienna zalezna. Sg to wylacznie zaleznoéci dodatnie. Widad, ze najwiekszy
udzial w wyjadnianiu zmiennosci zmiennej wiedza informatyczna nauczycieli maja naste-
pujace cztery zmienne (wedtug wielkosci f): umiejetnos¢ pisania, drukowania i nagrywania;
umiejetnos¢ pisania wtasnych programéw komputerowych; uzytkowanie komputera w celu
przygotowywania sie do lekcji; poziom formalnego wyksztalcenia informatycznego, jakim
legitymuja si¢ nauczyciele.

Nieco mniejszy udzial w wyjasnianiu omawianej zmiennej (f ksztaltujaca sie ponizej
0,15) maja natomiast dwie cechy spofeczno-demograficzne nauczycieli: staz pracy oraz plec.

Najwiekszy udzial w wyjaénianiu uwarunkowan rzeczywistej wiedzy informatycznej
nauczycieli majg nastepujace czynniki: umiejetnos¢ postugiwania sie komputerem w zakresie
pisania, drukowania i nagrywania; umiejetnos¢ pisania wlasnych programéw komputero-
wych; uzytkowanie komputera w trakcie przygotowywania sie do lekcji; poziom formalnego
wyksztalcenia informatycznego; a sposréd cech spoteczno-demograficznych staz pracy oraz
ple¢ badanych oséb.

Wida¢ zatem, ze najwiekszy udzial w wyjasnianiu poziomu wiedzy informatycznej na-
uczycieli odgrywaja bardzo rzeczowe czynniki odnoszace si¢ do konkretnych kompetenciji
i umiejetnosci w tym zakresie. Podkresli¢ nalezy, ze sa to czynniki, ktére dotycza bardzo
zréznicowanych pozioméw tych umiejetnosci: najsilniej wystepuje zwiazek, z jednej strony,
z pisaniem wlasnych programéw komputerowych, co §wiadczy o bardzo wysokim poziomie
wiedzy, z drugiej za$ strony z bardzo elementarna wiedza, jaka jest pisanie, drukowanie
i nagrywanie za pomocg komputera.

Poziom wiedzy informatycznej nauczycieli jest opisywany zatem przez odwolywanie
sie do tych zmiennych, ktére zwigzane sa z praktycznym wykorzystywaniem komputera
na co dzieri. Nauczyciele tym wyzej oceniaja swoje umiejetnosci, im bardziej na co dzier
praktycznie odwoluja sie w swojej pracy do tego medium. Odwotywanie to zaréwno po-
zwala im weryfikowac na biezaco wiasng samoocene, jak i doskonali¢ swoje umiejetnosci
wykorzystywania komputera. W ten sposéb koto sie zamyka, a wylonione cztery zmienne
dodatkowo wskazuja na spdjnos¢ udzielonych przez nauczycieli odpowiedzi.

Ponadto minimalny udzial w wyjasnianiu opinii nauczycieli o ich wiedzy informatycz-
nej ma ich staz pracy, przy czym ujemny znak wspoélczynnika informuje, Ze nauczyciele
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krécej pracujacy oceniaja swoja wiedze informatyczna wyzej. Jest to logiczne, poniewaz
nauczyciele krocej pracujacy to nowe pokolenie nauczycieli, ktérzy byli juz uczeni w swoich
szkotach o technologiach informacyjnych i za pomoca technologii informacyjnych. W jeszcze
mniejszym stopniu wyjasniajacy udzial ma ple¢ nauczycieli: tu znak dodatni wskazuje,
Ze mezczyzni oceniaja swoja wiedze informatyczng nieznacznie lepiej niz kobiety.

Analizy ujawnily, ze najwiekszy udzial w wyjasnianiu uwarunkowan wiedzy infor-
matycznej nauczycieli maja cztery czynniki: umiejetnos¢ postugiwania sie komputerem
w zakresie pisania, drukowania i nagrywania; umiejetnosci pisania wiasnych programoéw
komputerowych; uzytkowanie komputera w trakcie przygotowywania sie do lekcji; poziom
formalnego wyksztalcenia informatycznego. Trzeba podkresli¢, ze sa to bardzo rzeczowe
umiejetnosci: wiedza informatyczna nauczycieli jest opisywana za pomoca praktycznych
umiejetnosci i poziomu formalnego przygotowania. Ponownie odnotowano nikty udziat cech
spoleczno-demograficznych przy wyjasnianiu zmiennej wiedza informatyczna nauczycieli.
Natomiast nieznaczny udzial w wyjasnianiu poziomu wiedzy informatycznej nauczycieli
odgrywaja takie cechy, jak staz pracy i pte¢ nauczycieli; krocej pracujacy nauczyciele wyzej
oceniaja swoja wiedze informatyczna (poniewaz wywodza sie z pokolenia, ktére zdobywato
ja w szkole); mezczyzni nieco lepiej niz kobiety oceniajg wtasng wiedze informatyczna.

III. Jak nauczyciele postrzegaja wyposazenie szkoty, w ktérej sg zatrudnieni, w sprzet kom-
puterowy? Jak postrzegaja swoje mozliwosci korzystania w pracy z takiego sprzetu?

Celem analizy stalo sie ponownie poszukiwanie czynnikéw wyjasniajacych przebieg

zmienno$ci zmiennej zaleznej, jaka jest dostepnosé sprzetu komputerowego w miejscu

pracy nauczyciela. W tym celu zastosowano obliczanie regresji krokowej wstecznej.

Analogicznie jak w przypadku wcze$niejszych analiz, zbudowano model poczatko-
wy, do ktérego wprowadzono 31 zmiennych. Jego parametry byly nastepujace: R = 0,71;
R? = 0,51; F(31,133) = 4,40; p < 0,001.

Eliminujac kolejno zmienne majace zaniedbywalny udzial w wyjasnianiu zmienne;j
zaleznej, otrzymano optymalny model regresji. W sklad tego modelu wchodzi juz tylko sie-
dem zmiennych niezaleznych, a jego parametry wynosza: R = 0,66; R* = 0,44; F(7157) = 17,53;
p < 0,001. Eliminujac az 24 zmienne, otrzymano sile zwigzku zmniejszona zaledwie o 5%
oraz wyjasnialno$¢ zmniejszong jedynie o 7%.

Przy pomocy jakich czynnikéw daje sie wyjasni¢ tak specyficzng zmienna jak dostep do
sprzetu komputerowego i technologii informacyjnej badanych nauczycieli? Zmienna jest
specyficzna, poniewaz dostep do technologii informacyjnej wykazywat bardzo niewielkie
zaleznosci z pozostatymi zmiennymi uwzglednionymi w analizach. Teraz okazuje sie,
ze otrzymane w wyniku obliczerr predyktory dostepu do technologii informacyjnej maja
réwniez bardzo mala moc wyjasniania tej zmiennej. W wyniku analizy otrzymano optymal-
ny model regresji (ktérego parametry podano wyzej), zawierajacy az siedem predyktorow
(wobec 31 zmiennych uwzglednionych w modelu wyjsciowym).

Wynika z niego, ze najsilniejszy zwigzek ze zmienng zalezna dostep do technologii in-
formacyjnej wykazuja: opinie nauczycieli o lepszym dostepie do sprzetu komputerowego
niz przed pieciu laty (f = 0,55; t = 8,95; p < 0,001) oraz samoocena nauczycieli wlasnej bie-
glodci w zakresie elementarnych umiejetnosci postugiwania sie komputerem, tj. samoocena
pisania, drukowania, nagrywania ( = 0,20; t = 2,96; p < 0,01).
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Tab. 3. Predyktory dostepu nauczycieli do komputera w miejscu pracy

Zmienne niezalezne opisujace p Btad t(157) p
statystyczny

Zmiany w ciggu ostatnich pieciu lat w zakresie

dostepnosci do komputera 0,55 0,06 895 0,001
Umiejetno$é pisania, drukowania, nagrywania 0,20 0,07 2,96 0,01
Czestotliwos¢ korzystania z komputera -0,16 0,07 -2,41 0,05
Deklarowany poziom ewentualnego dalszego 016 0,06 246 0,05

doksztalcania informatycznego
Ple¢ nauczycieli 0,14 0,06 2,17 0,05

Wielkos¢ rocznych wydatkéw na douczanie sie
z zakresu informatyki

0,13 0,06 2,14 0,05

Obecnosé odpytywania uczniéw na lekcjach 0,13 0,06 2,17 0,05

Znacznie stabszy zwigzek z omawianym tu dostepem wykazuja za$ pozostate zmienne,
ktore w wyniku obliczer réwniez zakwalifikowaly sie do modelu regresji: czestotliwosci
korzystania z komputera (f = -0,16; t = -2,41; p < 0,05); deklarowany poziom dalszego infor-
matycznego doksztalcania sie (f = 0,16; t = 2,46; p < 0,05); ple¢ nauczycieli (f = 0,14; t = 2,17;
p <0,05), przy czym mezczyzni lepiej oceniaja dostep do sprzetu komputerowego w swojej
szkole; wielko$¢ rocznych wydatkéw na informatyczne doksztalcanie sie (f = 0,13; t = 2,14;
p < 0,05); obecnos¢ odpytywania uczniéw na lekcjach (8 = 0,13; t = 2,17; p < 0,05). Jak widag,
czynniki te juz w znacznie mniejszym stopniu wyjasniaja ksztaltowanie sie opinii o dostep-
nosci do sprzetu komputerowego.

Otrzymane dane mozna zinterpretowac w ten sposob, ze postrzeganie przez nauczycieli
dostepu do sprzetu komputerowego w miejscu pracy uwarunkowane jest przede wszystkim
przez ich og6lna ocene sytuacji w tym zakresie w kontekscie minionych dziesieciu lat. Wy-
raznie stabsze jest uwarunkowanie dostepu nauczycieli do sprzetu komputerowego pozo-
stalymi czynnikami: opinig o poziomie swoich elementarnych umiejetnosci w postugiwaniu
sie sprzetem komputerowym, opinia o sieganiu po komputer z okreslona czestotliwoscig,
o poziomie ewentualnego dalszego poglebiania wiedzy informatycznej oraz o wydatkach
na douczanie si¢. Ponadto postrzeganie dostepu do komputera uwarunkowane jest plcia,
w tym sensie, ze mezczyzni postrzegaja te dostepnosé lepiej. Takze lepiej postrzegaja ten
problem osoby sprawdzajace osobiécie wiedze uczniow w bezposredniej rozmowie (tzn. nie
za pomoca testow albo innych form pisemnych).

Reasumujac, najpowazniejszy udzial w wyjasnianiu zmiennosci zmiennej dostep do
komputera w miejscu pracy maja nastepujace czynniki: pozytywne opinie nauczyciela
o zmianach, jakie zaszly w tym wzgledzie w ciggu ostatnich pieciu lat; samoocena wtasnych
komputerowych umiejetnosci pisania, drukowania i nagrywania; czestotliwoé¢ korzysta-
nia z komputera; deklarowany poziom dalszego ksztalcenia informatycznego. Ponadto
stwierdzono, Zze mezczyZni nieco lepiej niz kobiety oceniaja swoja dostepnos¢ do technologii
informacyjnej.

IV. Najwazniejsza jest nastepujaca kwestia: Czy i w jakim zakresie nauczyciele odwoluja sie
w swojej pracy do technologii informacyjnej? Czy korzystaja z niej w swojej pracy zawo-
dowej? Zmienna wykorzystanie wiedzy informatycznej w praktyce w pracy zawodowej
analizowano, poszukujac jej zwigzku z domniemanymi zmiennymi niezaleznymi.
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Zastosowanie modelu regresji wielokrotnej, do ktérego wprowadzono poczatkowo
wszystkie 31 zmiennych, pozwolilo na otrzymanie nastepujacych wynikéw: R = 0,58;
R?=0,33; F(31,134) = 2,12; p < 0,001. Poszukujac optymalnego modelu zastosowano metode
regresji krokowej wstecznej. Po wyeliminowaniu zmiennych, w ktérych wspélczynnik
p oraz p byly zbyt stabe, otrzymano optymalny model regresji o nastepujacych parame-
trach: R = 0,45; R* = 0,21; F(4,161) = 1048; p < 0,001.

Analiza nowo otrzymanego modelu regresji wskazuje, ze wyeliminowanie 29 zmiennych
zmniejszylo site zwiazku o 13% oraz moc wyjaéniania o 12%. W modelu pozostaly cztery
zmienne, przy czym zmienna zalezna wykorzystanie technologii informacyjnej w praktyce
jest zwigzana pozytywnie z trzema zmiennymi oraz ujemnie z jedna.

Tab. 4. Predyktory wykorzystania praktycznego wiedzy informatycznej w pracy zawodowej

Predyktory wykorzystania praktycznego p Blad t(161) p
wiedzy informatycznej statystyczny
Prowadzenie lekcji z wykorzystaniem komputera 0,29 0,07 4,01 0,001
Przegladanie stron WWW 0,21 0,07 2,99 0,01
Wielkos¢ wydatkéw na informatyczne doksztalcanie sie 0,17 0,07 2,34 0,05
Kontaktowanie sie z rodzicami uczniéw -0,15 0,07 -2,18 0,05

Najwiekszy udzial w wyjasnianiu zmiennej zaleznej maja odpowiedzi nauczycieli na
cztery pytania. Najwazniejsze z punktu widzenia podjetego tematu pracy jest praktyczne
stosowanie technologii informacyjnej na potrzeby edukacji. Dlatego ciekawe jest, przy po-
mocy jakich czynnikéw daje sie¢ wyjasénic tak istotng zmienna.

Dzieki analizie wiadomo, ze wykorzystanie technologii informacyjnej w praktyce zawo-
dowej wyjasniaja wspolnie, chociaz kazdy w réznym stopniu, nastepujace czynniki:

- czestotliwos¢ prowadzenia lekcji z udzialem sprzetu komputerowego,

- czeste przegladanie stron www,

- roczne wydatki na informatyczne doksztalcanie sie,

- zdefiniowanie zmian w zakresie udzialu kontaktéw nauczyciela z rodzicami uczniéw

(zwiekszenie kontaktow).

Najwiekszy udzial w wyjasnianiu zmiennej wykorzystanie technologii informacyjnej
w praktyce maja dwie pierwsze zmienne. Przeglad czynnikéw (predyktoréw), ktére zostaly
wydobyte dzieki wlasciwej analizie z ogétu danych w wyniku przeprowadzenia regres;ji
krokowej, swiadczy o tym, ze zmienna wykorzystanie komputeréw wyraznie wigze sie
z zespolem okreslonych zachowarn. Jest to pewien syndrom cech, na ktoéry skiada sie zaréwno
uzytkowanie komputera w trakcie prowadzenia lekcji, jak i jednoczesna ciekawosé nowej
wiedzy, stad czeste przegladanie stron www oraz inwestowanie w zdobywanie nowej wie-
dzy informatycznej. Nalezy jednoczesnie pamietaé, ze zmienna wykorzystanie technologii
informacyjnej w praktyce jest zmienng, ktéra juz sama w sobie zawiera pewne istotne in-
formacje, poniewaz jest skonstruowana na bazie okreslonych pytan. Odpowiedzi nauczycieli
na te pytania juz duzo méwia i daja w sumie pewien oglad sytuacji w tym zakresie. Ale
analiza danych przebiegata w taki sposéb, ze potraktowano je tacznie jako zmienna zalezna,
a nastepnie poszukiwano predyktoréw tak wylonionej zmienne;j.

Udzial w wyjasnianiu analizowanej tu zmiennej zaleznej, ale juz na nizszym poziomie,
gdy p jest mniejsze niz 0,17, maja ponadto dwie zmienne: wielkoé¢ wydatkéw na informa-
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tyczne doksztalcanie sie oraz kontaktowanie si¢ z rodzicami uczniéw (ujemna wartosé
wspolczynnika f informuje, Ze im mniej tych kontaktéw, tym wyzej wykazywane jest przez
nauczyciela wykorzystanie komputeréw w praktyce).

Predyktorami wykorzystania technologii informacyjnej w praktyce sg cztery zmienne:
czestotliwo$¢ prowadzenia lekcji z udzialem sprzetu komputerowego, czeste przegladanie
stron WWW, roczne wydatki na informatyczne doksztalcanie sie oraz zdefiniowanie zmian
w zakresie udziatu kontaktéw nauczyciela z rodzicami uczniéw (opinie o zwiekszeniu sie
kontaktéw). Czynnikami, za pomoca ktérych da sie wyjasni¢ zmienng wykorzystanie tech-
nologii informacyjnej w praktyce, okazuje si¢ zatem uzytkowanie komputera w trakcie
lekcji, ale takze ciekawos¢ wiedzy i otwartos¢ na nia, stad przegladanie stron www oraz
inwestowanie w zdobywanie wiedzy informatyczne;j.

V. Gotowos¢ nauczycieli do podwyzszania kwalifikacji informatycznych to kolejna zmien-
na objasniana. Czy nauczyciele chca dalej zdobywac wiedze o technologii informacyjnej?
Czy chca kontynuowac poglebianie swojej dotychczasowej wiedzy w tym zakresie? Czy
sa tym zainteresowani? Czy ma to zwigzek z opiniami nauczycieli na wczesniej przedsta-
wione i oméwione zagadnienia? Jakie sa wnioski wyplywajace z rozktadu odpowiedzi?
Kierujac sie tym celem, zastosowano metode regresji krokowej wielokrotnej. Jako zmienne

niezalezne przyjeto do analizy odpowiedzi na 31 pytan zawartych w kwestionariuszu ankiety,

ktore pozwolity na zbudowanie wyjsciowego modelu regresji. W otrzymanym wyjéciowym
modelu regresji zawierajagcym wszystkie zmienne stwierdza sie ich silny zwigzek ze zmienna

zalezng (R = 0,53). Uwzglednione zmienne wyjasniaja zmienno$¢ zmiennej zaleznej w 28%

(R?=0,28); F(31,134) = 1,67; p < 0,05. W przypadku niektérych zmiennych uwzglednionych

w poczatkowym modelu wspétczynniki f osiggaja wartosci bliskie zeru i jednoczesdnie sa

statystycznie nieistotne. Po wyeliminowaniu zmiennych majacych zaniedbywalny udziat

w wyjaénianiu zmienno$ci zmiennej zaleznej otrzymano optymalny model regresji, w kto-

rym: R = 0,35; R? = 0,12; F(3,162) = 7,55; p < 0,001.

Tab. 5. Predykatory gotowosci nauczycieli do podwyzszania kwalifikacji informatycznych

Predyktory gotowosci do podwyzszania kwalifikacji p Btad t(162) p
informatycznych statystyczny

Che¢ uczenia si¢ wiedzy informatycznej od wtasnych

. 0,28 0,07 3,76 0,001
uczniéw
Kupowanie przez Internet -0,27 0,10 -2,79 0,01
Dokonywanie operacji finansowych za posredni- 0,23 010 2,40 0,05

ctwem komputera

Analiza modelu pozwala stwierdzi¢, ze gotowosé nauczycieli do podwyzszania kwali-
fikacji informatycznych daje si¢ wyjasénic przy pomocy trzech zmiennych, przy czym tylko
dwie z nich zalezne sa dodatnio. Pozostawienie w modelu trzech zmiennych oznacza, ze usu-
nieto 28 zmiennych (f bliskie zeru, statystycznie nieistotne) niemajacych istotnego udziatu
w wyjasnianiu omawianego tu zjawiska. Eliminacja najstabszych zmiennych zmniejszyla
site zwigzku o 18%, a moc wyjasniania o 16%.

Najwiekszy udzial w wyjasnianiu zmiennej gotowos¢ nauczycieli do podwyzszania
kwalifikacji informatycznych maja nastepujace zmienne: che¢ uczenia sie wiedzy informa-
tycznej od wlasnych uczniéw, dokonywanie zakupéw przez Internet, dokonywanie operacji
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finansowych za posrednictwem komputera. Poziom wspoélczynnika f méwi raczej o slabej
sile zwiazku tych czynnikéw ze zmienng gotowosé nauczycieli do podwyzszania kwali-
fikacji informatycznych, przy czym jedna ze zmiennych zalezna jest ujemnie. Oznacza to,
ze nauczyciele rzadziej dokonujacy zakupéw przez Internet wykazuja wieksza gotowosc do
podwyzszania swoich kwalifikacji informatycznych.

Zatem ujawniono wyjatkowo mata liczbe zmiennych, bo tylko trzy, za pomoca ktérych
mozna wyjasni¢ ksztaltowanie sie opinii nauczycieli o ich gotowosci do zdobywania wie-
dzy informatycznej. Sa to nastepujace predyktory: che¢ uczenia si¢ wiedzy informatycznej
od wiasnych uczniéw, dokonywanie zakupéw przez Internet oraz dokonywanie operacji
finansowych za posrednictwem komputera. Swiadcza one o niekonwencjonalnosci nauczy-
cieli i otwartosci na nowosci: wszak kazde z tych trzech zachowan w realiach 2005 r., kiedy
przeprowadzano badania, bylo czyms$ stosunkowo nowym, mato poznanym i nierozpo-
wszechnionym.

Podsumowanie

Swoje zainteresowanie badawcze skupiam na procesie przenikania najnowszych
technologii do edukacji polskiej. W istotnym stopniu zalezy to od srodkéw finansowych
inwestowanych w szkolnictwo. Majac tego §wiadomo$¢, koncentruje sie¢ wylacznie na
uwarunkowaniach lezacych po stronie nauczycieli, upatrujac w nich, a nie w naktadach
finansowych, powaznego czynnika sprzyjajacego dyfuzji technologii informacyjnej do
procesu edukacji.

W trakcie analizy materialu empirycznego wykorzystano nastepujace cztery poziomy
opracowywania danych: podstawowe statystyki opisowe, wspéizaleznosci, regresja wielo-
krotna, analiza skupieni.

Przeprowadzone analizy z wykorzystaniem powyzszych metod umozliwiaja wskazanie
dwoch czynnikéw ekstremalnie (najmocniej i najstabiej) wplywajacych na analizowany tu
proces przenikania technologii informacyjnej do edukacji. Stwierdzitam istnienie takich
zmiennych, ktére wykazuja zazwyczaj silne wspotzaleznosci z innymi zmiennymi oraz,
przeciwnie, takich zmiennych, ktére zazwyczaj s Zrédtem bardzo niktych zaleznosci. Usta-
litam, ze akceptacja informatyzacji proceséw edukacyjnych jest zazwyczaj Zrédlem silnych
i wyraznych zaleznosci. Przeciwng tendencje, tzn. generowanie stabych i bardzo stabych
zaleznosci z pozostalymi zmiennymi uwzglednionymi w badaniach, wykazuje zmienna
dostep do technologii informacyjnej w miejscu pracy. Zastosowanie metody regresji wie-
lokrotnej pozwala potwierdzi¢ i poglebi¢ ujawnione wspotzaleznosci.
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Streszczenie

Metoda regresji krokowej wstecznej pozwala na ujawnienie kilku czynnikéw, ktére jed-
noczeénie wspétwyznaczajg ksztattowanie sie okreslonego procesu spotecznego. W zyciu
spotecznym zazwyczaj zawsze o przebiegu okreslonego procesu decyduje kilka czynnikow,
a wiec pewna ich konfiguracja. Metoda regresji wstecznej pozwala na wskazanie tych czyn-
nikéw, a takze na moc kazdego z nich. Dlatego sposréd wielu metod analizowania danych
iloéciowych metoda regresji krokowej wstecznej zastuguje na uwage.

W przeprowadzonej analizie model regresji wielokrotnej zastosowano do opisania zalezno-
$ci miedzy jedna wybrana zmienng a wieloma innymi zmiennymi. Oméwiono zastosowanie
tej metody na przyktadzie badan empirycznych, ktére przeprowadzono w listopadzie 2005 r.
Badania te dotyczyly obecnosci nowoczesnych technologii informacyjnych w procesie edu-
kacyjnym. Ich celem bylo ustalenie czynnikéw zaleznych od nauczycieli i determinujacych
przenikanie informatyzacji do procesu edukacyjnego.

W trakcie analizy danych za pomoca metody regresji krokowej wstecznej poszukiwano czyn-
nikéw najlepiej opisujacych zachowania i postawy nauczycieli wobec procesu informatyzacji.
Poszukiwano odpowiedzi na pytanie, ktére czynniki jednoczesnie i z jaka moca wyjasniaja
postawy nauczycieli wobec obecnosci technologii informacyjnej w procesie edukacji.

Summary

Using backward elimination as one of the approaches to stepwise regression allows for the
disclosure of a number of factors that simultaneously co-set profiling of the social process.
In social life there are usually several factors that are crucial to the process itself. Backward
elimination allows to identify all of them and to impress magnitude of individual. This is why
the backward elimination as a way of analyzing quantitative data deserves proper attention.

In the conducted analysis the bidirectional elimination was used to describe dependencies
among one selected variable and many other variables. The usage of bidirectional elimination
is discussed on example of research conducted on November 2005. The research mentioned
above regarded the presence of modern information technology solutions in educational pro-
cess. The main goal was to establish factors that depend on the teachers and that determine
the computerization of the educational process.

Factors that best describe the behaviors and attitudes of teachers towards the process of
computerization were sought during the backward elimination analysis. The answer was sought
which factors are co-responsible for teacher’s attitude towards the computerization process and
which of them take the lead in the process.








