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ARTYKULY

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2016

Andrzej Hankala
Uniwersytet Warszawski

ROLA PAMIECI OPERACYJNEJ
W PROCESACH UCZENIA SIE

Rola, jaka odgrywa pami¢¢ w uczeniu si¢, stanowi staly przedmiot zainteresowa-
nia nie tylko psychologéw, lecz réwniez pedagogéw. Jak wiadomo, we wspolczesnej
psychologii wyodrebnia si¢ wiele rodzajéw pamieci ze wzgledu na rézne kryteria
podziatu. Tak wiec, méwi si¢ m.in. o pamicci: deklaratywnej i niedeklaratywnej, jaw-
nej i utajonej, epizodycznej, semantycznej i proceduralnej, a z uwagi na czas prze-
chowywania wyréznia si¢ m.in. pami¢¢ trwalg i krotkotrwalg (Baddeley, Eysenck,
Anderson, 2009). W pedagogice za$ przez dlugi czas znacznie wigkszg wage przywia-
zywano do wynikéw badan psychologicznych nad pamiecig trwala, poniewaz wla-
$nie w jej obrebie gromadzona jest i przechowywana wiedza powstajaca w rezultacie
uczenia si¢.

Wspdlczesnie jednak badacze i praktycy coraz czesciej doceniaja znaczenie nie-
trwatych przejawéw pamicci w kontekscie problematyki nauczania i ksztalcenia
(Pickering, 2006). Warto przypomnie¢, iz badania psychologiczne nad pamigcig krot-
kotrwala polegaly najczesciej na zapami¢tywaniu prostego materiatu, czyli jednora-
zowo eksponowanych list bezsensownych elementéw, lub niepowigzanych ze soba
znaczeniowo wyrazéw. Nastepnie sprawdzano, ile elementéw zostanie odtworzo-
nych z zachowaniem kolejnosci, w jakiej byly prezentowane w fazie zapamictywa-
nia. W uczeniu si¢ szkolnym rzadko jednak wystepuja sytuacje jednorazowej ekspo-
zycji podlegajacych zapamictaniu tresci, a material ma zazwyczaj charakter znacznie
bardziej ztozony niz listy prostych elementéw. Uzyskiwane w tego typu badaniach
wyniki, chociaz wazne z poznawczego punktu widzenia, nie byly zatem interesujace
dla pedagogéw, gdyz nie dostrzegano w nich potencjalnego znaczenia aplikacyjnego.

Pamiec¢ operacyjna jako konstrukt psychologiczny
We wspdlczesnej psychologii zainteresowania badaczy, koncentrujacych si¢ na krot-
kotrwalym przechowywaniu informacji, zogniskowatly si¢ na pracach nad pami¢cia

operacyjna, zwana tez pamiecig robocza (working memory). Konstrukt pamieci opera-
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cyjnej, w odréznieniu od pamieci krotkotrwalej, odpowiada przejawom aktywnego
utrzymywania informacji podczas wykonywania réznego rodzaju zadan poznaw-
czych. Pami¢¢ operacyjna stanowi wiec system, ktéry jest zaangazowany zar6wno
w przetwarzanie informacji, jak i czasowe przechowywanie informacji podczas wy-
konywania r6znych poznawczych czynnosci. Na gruncie poj¢cia pamieci operacyjnej
odréznienie procesOw przechowywania od proceséw przetwarzania oraz uwagi staje
si¢ niezwykle trudne. Uwaza sig, iz z teoretycznego punktu widzenia nalezy przecho-
wywanie oraz przetwarzanie traktowac jako dwa aspekty funkcjonowania pojedyn-
czego systemu. Zalozenie to znajduje odzwierciedlenie rowniez w metaforycznych
okresleniach tej pamiceci, takich jak: ,silnik poznania”, , tablica umystu”, ,,umystowy
notes”, ,,pamic¢ biezaca” (on-line memory) (Hankata, 2009).

Aktualnie zgromadzona wiedza dotyczaca pamicci operacyjnej jest juz dos¢ bo-
gata, aczkolwick nadal wystepuja réznice w pogladach na jej strukture, mechani-
zmy i funkcje. W modelu pamigci operacyjnej zaproponowanym poczatkowo przez
A. Baddeleya i G. J. Hitcha (1974) przyjeto, iz pami¢¢ operacyjna to system prze-
twarzania informacji (procesor) skladajacy si¢ z czterech skiadnikéw, okreslanych
jako petla fonologiczna, notes wzrokowo-przestrzenny oraz centralny osrodek wyko-
nawczy (central executive). W p6zniejszych wersjach model zostal wzbogacony o tzw.
magazyn epizodyczny (episodic buffer) (Baddeley, Andrade, 2000). Funkcja petli fo-
nologicznej polega na krétkotrwalym przechowywaniu materialu werbalnego z za-
chowaniem informacji o kolejnosci jego elementéw sktadowych, co jest szczegélnie
istotne przy rozumieniu mowy i podczas czytania. Analogiczng funkcje dla materiatu
obrazowego pelni notes wzrokowo-przestrzenny. Wsp6tczesnie badacze wyréznia-
ja w obrebie petli fonologicznej dwa odr¢bne komponenty: magazyn fonologiczny
i mechanizm odpowiedzialny za bezgloSne powtarzanie, w obrebie notesu wzroko-
wo-przestrzennego — oddzielne systemy przetwarzania informacji wizualnych i prze-
strzennych. Magazyn epizodyczny jest strukturg, w ktérej gromadzone s informacje
zbierane z oddzielnych percepcyjnych kanaléw dotyczace takich atrybutéw bodz-
c6w, jak kolor, ksztalt, lokalizacja, ale réwniez informacje pochodzace z petli fono-
logicznej, notesu wzrokowo-przestrzennego oraz z pamicci dlugotrwalej. Wszystkie
te informacje sq integrowane w tym magazynie w spdjne reprezentacje epizodyczne,
ktoére stanowig psychiczng podstawe formowania si¢ Swiadomych doswiadczen (De-
haenne, Naccache, 2001).

Czwartg, a zarazem nadrz¢edng wobec dwu pozostatych, struktura sktadowa pa-
mic¢ci operacyjnej w opisywanym modelu jest tzw. centralny osrodek wykonaweczy,
ktérego funkcje sa tozsame z procesami przypisywanymi uwadze. U podloza pro-
pozycji centralnego osrodka wykonawczego lezalo zalozenie, iz pami¢¢ nietrwa-
Ia i uwage mozna traktowacd jako specyficzne ograniczenia systemu poznawczego
czlowieka, stanowigce niejako dwie strony tej samej monety. Aby dokona¢ bardziej
precyzyjnej analizy, zacz¢to rozréznia¢ pomiedzy stricte retencyjnymi mozliwo$ciami
pamicci i uwagi (storage capacity) oraz mozliwosciami odnoszacymi si¢ do przetwarza-
nia informacji (processing capacity). Mozliwosci przechowywania (pojemnos¢) dotycza
liczby elementdéw, na ktére jednostka jest w stanie zwraca¢ uwage przez krétki czas
w takich czynnosciach, jak pami¢tanie: numeru telefonu, tredci slyszanej w rozmo-
wie, przeczytanego zdania czy tymczasowych wynikéw wykonywanych w ,,umysle/
pamieci” operacji. Mozliwo$ci przetwarzania odnosza si¢ natomiast do pojecia zaso-
béw umystowych systemu, ktére moga by¢ przydzielone na wykonanie okreslonego
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zadania w danej jednostce czasu. Ilos¢ tych zasobow determinuje efektywnos¢ re-
alizacji zadania — mierzong w kategoriach szybkosci i doktadnosci wykonania. Po-
miar dokonywany jest zazwyczaj w sytuacji, gdy jednostka wykonuje jednoczesnie
dwa zadania w tym samym czasie. Przyjmuje si¢, iz dwa zadania beda rywalizowaly
0 ograniczone zasoby umystowe i ze znajdzie to odzwierciedlenie w poziomie wyko-
nania zadania.

Zaklada si¢, ze centralny osrodek wykonawczy sprawuje ogdlny nadzér nad ca-
fym systemem pamigci operacyjnej, a wigec moze ,,zleca¢” wykonanie pewnych funk-
¢ji zwigzanych z krétkotrwatym przechowywaniem informacji pozostatym podsyste-
mom, zwalniajac w ten sposob czes¢ wlasnej pojemnosci, ktéra moze by¢ wykorzy-
stywana do realizowania zadan zwigzanych z przetwarzaniem informacji w proce-
sach rozumowania i rozwigzywania. To wtasnie ze wzgledu na ten element systemu
pamie¢¢ operacyjna moze by¢ traktowana jak , wieza kontrolna wielkiego lotniska,
ktoéra jest odpowiedzialna za planowanie i koordynowanie wszystkich przylotéw
i odlotéw” (Baddeley, 1998, s. 47). Z punktu widzenia praktyki nauczania i ksztal-
cenia zainteresowanie budzg wyniki badann empirycznych wskazujgce na znaczenie
pamicci operacyjnej w determinowaniu przebiegu i efektéw proceséw poznawczych
0sOb uczacych sie.

Rola pamigci operacyjnej w odbiorze i rozumieniu tresci werbalnych

Znaczenie pe¢tli fonologicznej zalezy od przyjmowanych zatozenn w kwestii przebie-
gu przetwarzania syntaktycznego, inaczej méwigc od sposobu, w jaki rozumie si¢
funkcje struktury ustalajacej syntaktyczna funkcje kazdego wyrazu w zdaniu czy
fragmencie zdania, tzw. parsera (Engle, Conway, 1998). Pierwszy poglad glosi, iz pe-
tla fonologiczna dziata jako ,,mnemiczne okno” utrzymujace kolejno po sobie naste-
pujace informacje do momentu, gdy zostanie zgromadzona na tyle wystarczajaca ich
liczba, aby mogta zosta¢ dokonana operacja ustalania syntaktycznej funkcji wyrazu
w zdaniu. Drugi poglad zaktada, ze p¢tla pelni jedynie role pomocniczg, a zatem syn-
taktyczne przetwarzanie zachodzi bez odroczenia, a procesor wybiera taka strukture,
jaka jest najbardziej przewidywalna w $wietle dotychczasowych doswiadczen. Jed-
nakze czasami moze wystapi¢ sytuacja, w ktérej struktura zostaje wybrana nieprawi-
dlowo. Woéwczas potrzebna jest ponowna inspekcja i zmiana struktury, a utrzymanie
fragmentu materialu (tekstu) w magazynie fonologicznym okazuje si¢ istotne dla
prawidlowego zrozumienia tresci. Zgodnie z drugim pogladem pe¢tla fonologiczna
ma charakter jedynie systemu awaryjnego, zabezpieczajacego, ktéry nie jest aktywi-
zowany w czasie normalnego, niezakiéconego przebiegu czynnosci czytania.
Aktywnos¢ kolejnego skladnika pamieci operacyjnej, czyli zapisu wzrokowo-
-przestrzennego wiaze si¢ z kodowaniem wzrokowych i przestrzennych cech zda-
rzenia. W trakcie czytania znaczenie tej struktury ma charakter dos¢ ograniczony
i jest w duzej mierze uzaleznione od celu czytania, ktéry moze obejmowac jedynie
odebranie gtéwnej mysli, ale réwniez zakltada¢ poznanie istotnych szczeg6iow (Lo-
gie, 1995). Stwierdzono, iz osoby, ktére czytajac mialy wyobrazac¢ sobie wzrokowo
zdarzenia, o jakich byta mowa w tekscie, pamictaly wicksza liczbe szczegdtéw po
jego przeczytaniu, niz osoby, ktére nie zach¢cano do formowania wyobrazen (Engle,
Conway, 1998). Tak wi¢c znaczenie zapisu przestrzennego dla rezultatéw czytania
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bedzie zalezato réwniez od tego, jaki jest cel czytania. Jezeli jest nim jedynie odebra-
nie gtéwnej mysli, czy tez orientacja w zakresie ogélnych watkéw, to zapis wzroko-
wo-przestrzenny nie musi odgrywac roli, jezeli za$ odebranie istotnych szczegdtow,
to wéwczas sytuacja moze przedstawia si¢ odmiennie. W procesach rozumienia
znaczenie zapisu wzrokowo-przestrzennego dotyczy réwniez takich sytuacji, w kt6-
rych tre$¢ materiatu werbalnego zaktada poréwnanie jakichs$ opisywanych obiektéw
z uwagi na pewna wspélng ceche wizualng, jak dltugosé¢, wysokosé, szerokos¢ itp.
Stwierdzono, iz aktywizacja zapisu wzrokowo-przestrzennego, aczkolwiek pomaga
w odebraniu istotnych szczegétéw, to jednak moze spowolni¢ czytanie. Odnosi si¢
to zwlaszcza do tych zdan czy fragmentéw tekstu, ktére charakteryzujq sie¢ wyso-
kim wskaznikiem wyobrazalnosci. I tak np. gdy zadaniem jest ustalenie prawdzi-
wosci czytanego zdania, to przeczytanie takiego zdania, jak np. ,,Gwiazdy na fladze
USA sa koloru biatego” (wysoki wskaznik wyobrazalnosci), zajmuje wigcej czasu niz
przeczytanie poréwnywalnie dlugiego zdania. , Biologia jest nauka o zywej materii”
(niski wskaznik) (Glass i in., 1985). Dzieje si¢ tak dlatego, iz konstruowanie zdan
o wysokim wskaZniku wyobrazalnosSci pocigga za soba automatycznie konstrukcje
wyobrazenia wzrokowego (wymagajacego aktywizacji zapisu wzrokowo-przestrzen-
nego). Zaklada si¢, ze akt wyobrazania interferuje z procesem czytania, réwniez
wymagajacym wzrokowego przetwarzania, i w rezultacie dochodzi do spowolnienia
tempa czytania (Baddeley, 2007).

Niektorzy autorzy dostrzegajq silne zwiazki pomiedzy centralnym osrodkiem
wykonawczym jako strukturg pamig¢ci operacyjnej a pojeciem plynnej inteligencji
(Engle i in., 1999). Zaklada si¢, iz centralny osrodek wykonawczy jest systemem
nadzorujacym systemy petli fonologicznej oraz zapisu wzrokowo-przestrzennego,
dlatego tez czesto charakteryzuje si¢ jego dziatanie w Scistym zwiazku z pozostalymi
systemami. Mozna przyja¢, iz czytanie wzglednie prostych tresci, nie nastreczajacych
trudno$ci w rozumieniu, zachodzi na drodze automatycznego rozprzestrzeniania
si¢ pobudzenia w sieci pami¢ci semantycznej. Pojawienie si¢ drukowanego wyrazu
w polu centralnego widzenia siatkéwki oka automatycznie aktywizuje znaczenia tego
stowa. Przeczytanie kilku wyrazéw prowadzi do uaktywnienia procesora syntaktycz-
nego i nadania jednostce materiatu struktury syntaktycznej. Tak wi¢c rozumienie
nieskomplikowanych tekstéw moze zachodzi¢ praktycznie z minimalnym udziatem
centralnego osrodka wykonawczego (Engle, 1996). Znaczenie tego systemu dla prze-
biegu procesu czytania ztozonych materiatéw o charakterze tekstéw uwidacznia si¢
w specyficznych, chociaz wcale nierzadkich, przypadkach. Sytuacje takie zachodza,
gdy: zdanie sktada si¢ z wielu wyrazéw; poszczeg6lne wyrazy lub zwroty majq dwa
lub wi¢cej r6znych znaczen — jezeli np. w tekscie jest mowa o zamku, to czytajacy po-
winien rozstrzygna¢, czy chodzi o zamek jako budowle, czy tez zabezpieczenie drzwi;
poczatkowa tres¢ danego fragmentu tekstu moze prowadzi¢ do mylnych interpretacji
w p6zniejszych partiach tekstu; struktura syntaktyczna zdania jest bardzo skompli-
kowana, np. pewnego wysitku wymaga okreslenie, co w rozbudowanym zdaniu jest
podmiotem, orzeczeniem, dopelnieniem itd. (Engle, Conway, 1998).

Wskazuje si¢ na duze znaczenie centralnego osrodka wykonawczego dla jedno-
czesnej realizacji dwdéch operacji poznawczych, czyli utrzymywania informacji przez
pewien okres oraz ttumienia informacji, ktére nie sq wazne (Kane, Engle, 2000).
Utrzymywanie odebranych informacji z tekstu zwigzane z aktywnoS$cia centralnego
oSrodka wykonawczego podlega pomiarowi przy zastosowaniu wskaznika w postaci
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tzw. zakresu czytania (niekiedy spotyka si¢ termin ,zakres pamie¢ci operacyjnej”),
zaproponowanego oryginalnie przez M. Danemana i P. Carpenter (1980). WskazZnik
ten ujmuje nie tylko efekty samego przechowywania, jak np. wskaznik zakresu pa-
mieci bezposredniej czy tez pamieci krotkotrwalej, ale réwniez rezultaty przechowy-
wania tacznie z przetwarzaniem. Pomiar zakresu czytania dokonuje si¢ w ten spo-
sob, iz prezentuje si¢ osobom krotkie zdania, jedno po drugim, a nast¢pnie prosi si¢
je o odtworzenie ostatnich wyrazéw z kazdego zdania. W zakresie tej wiasciwosci
obserwuje si¢ wystepowanie znaczacych réznic indywidualnych pomiedzy jednost-
kami, jak réwniez wysokie korelacje tej zmiennej z r6znymi wskaznikami rozumie-
nia tresci tekstu. Osoby charakteryzujace si¢ wysokimi wskaznikami zakresu czyta-
nia sq w stanie utrzymac w stanie aktywizacji wickszg liczbe informacji niz osoby
o nizszych wskaznikach. Stwierdzono, iz fakt ten odgrywa szczegélnie znaczaca role
w sytuacji, gdy zdanie jest bardzo dlugie, lub tez, gdy znaczenie wyrazu zalezy od
informacji prezentowanych we wczesniejszych fragmentach tekstu. Role omawianej
struktury wykazano w pomystowych badaniach, w ktérych osobom prezentowano
np. takie zdanie: , Poniewaz Ken naprawde lubil boksera, wsiadt do autobusu i udat
si¢ do najblizszego sklepu ze zwierzakami”. Wyraz ,,bokser” jest wyrazem dwuznacz-
nym (moze oznacza¢ sportowca lub ras¢ psoéw), a problem wlasciwego znaczenia
moze zostac rozstrzygniety dopiero po dotarciu do konca zdania. Okazalo sie, ze przy
czytaniu tego typu zdan osoby charakteryzujace si¢ wyzszymi wskaznikami zakresu
czytania radzily sobie znacznie lepiej ze zrozumieniem niz osoby z nizszymi wskazni-
kami (Engle, Conway, 1994). W poczatkowej fazie czytania sytuacja w obu grupach
wygladata podobnie, tzn. wyraz , bokser” doprowadzil do automatycznego zaktywi-
zowania obu jego znaczen: dominujacego (sportowiec) oraz niedominujacego (pies).
Jednakze jedynie osoby charakteryzujace si¢ wysokimi wskaznikami zakresu czyta-
nia byly w stanie utrzymac obie interpretacje w pamicci az do konca zdania; badani
z niskimi wskaznikami zachowywali tylko jednq interpretacje.

Druga istotna funkcja centralnego osrodka wykonawczego wiaze si¢ z operacja-
mi tlumienia informacji, ktére okazaly si¢ niewazne dla rozumienia tresci tekstu.
W badaniach prowadzonych przez M. A. Gernsbachera i wspélpracownikéw (1990)
osobom prezentowano krotkie zdanie, np. , Jan pisal piérem”. Nastepnie prezen-
towano wyrazy wigzace si¢ z drugim znaczeniem wyrazu ,,piéro”, np. ,ptak” lub
niewigzace si¢, np. ,kon”, a zadaniem oséb badanych bylo podjecie decyzji, czy pre-
zentowany wyraz odnosi si¢ do tresci zdania czy tez nie. Stwierdzono, ze jezeli wyraz
wigzacy si¢ z drugim znaczeniem byl prezentowany bezposrednio po przeczytaniu
zdania, to zaréwno badani z wysokimi, jak i niskimi wskaznikami wykazywali po-
dobne opdZnienia w podjeciu decyzji. Op6znienie to stanowilo empiryczne Swiadec-
two zaktywizowania w pamieci obu znaczen i wywolanych tym faktem probleméw.
Jezeli natomiast krytyczny wyraz prezentowano po okresie jedynie jednosekundo-
wego odroczenia, to osobom charakteryzujacym si¢ nizszymi wskaznikami zakresu
pamieci operacyjnej podjecie decyzji zajmowalo wigcej czasu. Tym samym uzyskano
dane $wiadczace o mniejszych mozliwosciach tych oséb w zakresie ttumienia tych
interpretacji przeczytanych wyrazow, ktore okazaly si¢ kontekstualnie niewazne. Tak
wiec mozna powiedzie¢, ze znaczenie centralnego osrodka wykonawczego w czy-
taniu zlozonych materialéw stlownych polega zar6wno na utrzymywaniu waznych
informacji, jak i mozliwie szybkim ttumieniu tych, ktére okazuja si¢ niewazne przy
realizacji zadania (Unsworth, Engle, 2007).



Deficyty w zakresie funkcjonowania pamieci operacyjnej

Stwierdzono m.in., iz dzieci uczace si¢ czytania i pisania, u ktérych system petli fo-
nologicznej w ramach pamieci operacyjnej nie funkcjonuje prawidtowo, sa w gorszej
sytuacji niz ich zdrowi rowiesnicy (de Jong, 2006). Przypomnijmy, ze rola tej struk-
tury polega na krétkotrwalym, do ok. 1,5 s, przechowywaniu materiatu werbalnego
z zachowaniem informacji o kolejnosci jego elementéw. W tym czasie nastepuje me-
chaniczne, bezglosne i nieuswiadamiane powtarzanie, ktére jest bardzo istotne przy
rozumieniu mowy i czytaniu. A zatem inteligentne dziecko z dysfunkcjq petli fono-
logicznej doréwnuje réwiesnikom pod wzgledem zasobu stownictwa, gdyz w jego
wzbogacaniu odgrywa role wiele innych czynnikéw poza kodowaniem fonologicz-
nym, jednak moze mie¢ znaczne problemy z czytaniem i pisaniem. Mozna przyja¢, iz
deficyty w zakresie funkcjonowania pamieci operacyjnej stanowiq jedno z uwarun-
kowan zaburzen dyslektycznych, aczkolwiek sama natura dysleksji nie zostata jesz-
cze w pelni wyjasniona. Zaobserwowano, ze procesy uczestniczace w utrzymywaniu
w pamieci operacyjnej informacji fonologicznych s mniej efektywne u dyslektykéw
niz u os6b zdrowych (Glynn, Wearmouth, Berryman, 2006). Istniejq réwniez dane
wskazujace na to, ze zaburzenia funkcjonowania petli fonologicznej obserwowane
u dzieci dyslektycznych utrzymuja si¢ w zyciu dorostym. Stwierdzono, iz osoby do-
roste korzystajg z petli fonologicznej przy przyswajaniu stownictwa podczas nauki
jezyka obcego. A zatem mata pojemnos¢ petli fonologicznej moze przyczyniac sie
do trudnosci doswiadczanych podczas takiej nauki przez osoby doroste, u ktérych
w dziecinstwie zdiagnozowano dysleksje.

Analogiczng funkcje wobec materiatu obrazowego pelni zapis wzrokowo-prze-
strzenny. Wskazuje si¢, iz dzieci stabo czytajace wykazuja tendencje do wzrokowego
kodowania stéw, co stanowiloby konsekwencje wczesniejszych trudnosci w postu-
giwaniu si¢ kodem fonologicznym. Tendencja taka moze prowadzi¢ do pojawiania
si¢ trudnosci na kolejnych etapach edukacji, gdy zwicksza si¢ liczba stéw wymaga-
jacych utrwalenia. Z uwagi na to, ze strategia kodowania fonologicznego, chociaz
najwlasciwsza, okazuje si¢ — ze wzgledu na deficyty w zakresie petli fonologicznej
— zbyt trudna do wykorzystania, to dziecko moze zosta¢ zmuszone do zastosowania
strategii alternatywnej, ,,a czyniac to w niedostrzegalny sposéb rozwija umiej¢tnosci
z niq zwigzane” (Reid, Wearmouth, 2008, s. 174). Zauwazono, iz osoby dyslektyczne
czesto sktaniajq sie ku zawodom, w ktérych mozna wykorzysta¢ umiejetnosci wzro-
kowe, np. wybieraja architekture i projektowanie, inzynieri¢ i grafike (West, 1997).

Petla fonologiczna okazuje si¢ réwniez przydatna w sytuacjach wymagajacych
obliczen arytmetycznych, policzenia obiektéw itp. Mozliwo$¢ utrzymania przez nie-
wielka chwile ustyszanego lub wypowiedzianego symbolu liczby w pamieci operacyj-
nej pozwala na uchwycenie jej zwigzku z innaq liczba, ktéra jest po pierwszej styszana
lub wypowiadana (Bull, Espy, 2006). W najprostszym przypadku petla fonologiczna
umozliwia przechowanie w pami¢ci numeru telefonicznego do czasu wykrecenia go
na tarczy telefonicznej, a w bardziej ztozonych zadaniach jest pomocna przy wyko-
nywaniu w umysle operacji matematycznych, jak dodawanie, odejmowanie i mno-
zenie. W sytuacji rozwigzywania zadan geometrycznych duze znaczenie odgrywa
krétkotrwate przechowywanie informacji w zapisie wzrokowo-przestrzennym.

Wyjasnienia odwolujace si¢ do deficytéw w zakresie funkcjonowania pamieci
operacyjnej formuluje si¢ réwniez w odniesieniu do zaburzenia znanego jako ADHD,
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czyli zespdt nadpobudliwosci z deficytem uwagi (Minear, Shah, 2006). W tym przy-
padku jednak podkresla si¢ braki zwigzane nie tyle z zaburzeniami w obrebie sys-
teméw pomocniczych, ile z dzialaniem centralnego osrodka wykonawczego. Jedna
z funkgji tej struktury jest ttumienie tych informacji, ktére nie majq juz znaczenia
i nie powinny by¢ poddawane dalszemu przetwarzaniu. Zaklada si¢, iz jednym
z uwarunkowann ADHD moga by¢ wtasnie deficyty w zakresie proceséw tlumienia
(inhibicji), gdyz dzieci z tym zaburzeniem wykazywaly trudnoSci w zaprzestaniu
przetwarzania informacji, ktére uznane zostaly za sytuacyjnie nieistotne.

Procesy zwigzane z funkcjonowaniem centralnego osrodka wykonawczego odgry-
waja rowniez bardzo istotna rol¢ podczas czytania i rozumienia bardziej ztozonych
jednostek materialu, jak np. tych zdan, w ktérych zachodzi potrzeba dokonania inte-
gracji wielu czastkowych informacji. Rozumienie wymaga bowiem dokonywania po-
wigzan pomie¢dzy treSciami zawartymi w kolejnych zdaniach, a takze dokonywania
powigzan pomie¢dzy tymi tre$ciami a og6lng wiedzq zawarta w pamicci trwatej, czyli
konstruowania tzw. umystowego modelu tekstu (VanDijk, Kintsch, 1983 ). W tym celu
niezbedne jest czasowe przechowywanie rezultatéw czastkowych przetworzen az do
momentu, gdy zostang zintegrowane w bardziej globalne i spdjne catosci. Trudnosci
ujawniaja si¢ réwniez w takich zadaniach, jak: wycigganie wnioskéw, przetwarzanie
anaforyczne, wykorzystywanie kontekstu, monitorowanie rozumienia. Trudnosci te
nie wynikaja przy tym z nizszych mozliwosci intelektualnych tych dzieci. Wykaza-
no, iz dzieciom tym wskutek matej pojemnosci pami¢ci operacyjnej umyka zwiazek
pomiedzy dwoma lub wicksza liczba informacji, oddzielonych od siebie w tekscie.
Gdy pojawia si¢ konieczno$¢ dokonania integracji owych informacji lub wyciagnie-
cia na ich podstawie wniosku, dziecko moze natrafi¢ na trudno$ci w zrozumieniu
tekstu (Swanson, 2006). Stwierdzono ponadto, iz trudno$ci w rozumieniu bardziej
ztozonych jednostek materialu moga wynika¢ w niektérych przypadkach z trudno-
$ci w ttumieniu prowizorycznych (roboczych) interpretacji niejednoznacznych tresci
nawet w sytuacji, gdy z kontekstu jasno wynika, jakie jest znaczenie owych tresci.
Utrzymywanie si¢ tych roboczych interpretacji w toku dalszego odbioru znacznie za-
ki6ca rozumienie tekstu. Jak wspominano, centralny osrodek wykonawczy postrze-
gany jest takze jako mechanizm kontrolujacy przydziat zasobéw umystowych do wy-
konywanych aktualnie operacji. W tym sensie sprawnos$¢ jego funkcjonowania moze
wywiera¢ wplyw na efektywnos¢ wykonywania r6znego rodzaju zadan poznawczych
wymagajacych odpowiedniego podziatu zasobéw (uwagi) na wykonywane operacje
umystowe. Zagadnienie to moze by¢ rozpatrywane w kontekscie proceséw podziel-
nosci i wybiérczosci uwagi, jak réwniez wybidrczosci pamieci. Aspekty te nie musza
by¢ sprzeczne, gdyz wybidrczos¢ nie musi oznacza¢ dokonywania selekcji typu: albo
— albo. Wybidrczos¢ moze by¢ analizowana pod katem przebiegu i rezultatéw pro-
ceséw percepcji, pamicci przemijajacej, ale takze trwalych efektéw pamieciowych.
To bowiem, co dzieje si¢ w tym krétkim okresie, wigze si¢ bardzo $cisle z efektami
odroczonymi, obserwowanymi nieraz po wielu latach (Hankata, 2001).

Teoria obcigzenia poznawczego

W badaniach edukacyjnych koncepcja pamieci operacyjnej zostala rozwinieta w teo-
rii obcigzenia poznawczego (cognitive load theory) (Sweller, Van Merrienboer, Paas, 1998).
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Teoria ta umozliwia nie tylko wyjas$nianie niektérych zjawisk, ale réwniez sformuto-
wanie konkretnych zalecen dla praktykéw nauczania (DeLeeuw, Mayer, 2008). W oma-
wianej koncepcji zaklada sig¢, iz Srodowisko, w jakim zachodzi uczenie si¢, determinu-
je poziom wymagan z nim zwigzanych, a tym samym warunkuje stopien obcigzenia
dla ograniczonych zasobé6w poznawczych w pamig¢ci operacyjnej. Stopien obcigzenia
poznawczego moze ulega¢ zmianom w zaleznosci od wymagan wewnetrznych lub
zewnetrznych. Do pierwszej kategorii wymagan autorzy teorii zaliczaja m.in. stopieh
zlozonos$ci informacyjnej nabywanych tresci, pozostajacy w bezposredniej zaleznosci
od wiedzy, jaka dysponuje uczacy si¢. Do drugiej kategorii wlacza si¢ takie czyn-
niki, jak sposéb prezentacji informacji, ktére majq zosta¢ wyuczone oraz dzialania
oczekiwane od uczacego sie. Wymagania wewngetrzne sq wzglednie stale, natomiast
zewngetrzne moga by¢ zmieniane np. poprzez: dostarczanie uczacemu si¢ réznorod-
nych pomocy, stosowanie specyficznych instrukcji, zwickszanie stopnia organizacji
prezentowanego materiatu.

W omawianej teorii zwraca si¢ uwage na wystepowanie trojakiego rodzaju de-
terminant efektywnosci uczenia si¢. Pierwszy rodzaj obejmuje wtasciwosci uczacego
si¢, takie jak: pojemnos¢ jego pamicgci operacyjnej, zasobu wiedzy pojeciowej z okre-
Slonej dziedziny przechowywanej w pamieci trwalej oraz stopnia zautomatyzowania
podstawowych proceséw uczenia si¢. Jednostki dysponujace duzym zasobem wiedzy
i odznaczajace si¢ wysokim poziomem automatyzacji proceséw uczenia si¢ potrafig
w sposob efektywny wykorzystywac zasoby pamieci operacyjnej. Drugi rodzaj deter-
minant odnosi si¢ do stopnia ztozonosci podlegajacych uczeniu si¢ tresci. Uczenie
sie tresci sktadajacych sie z pojeé, ktére moga zostaé przyswojone w izolacji od in-
nych poje¢, zaktada mniejsze obcigzenie poznawcze niz przyswajanie tresci zawie-
rajacych pojecia, ktére musza by¢ opanowywane jednoczesnie z innymi pojeciami.
Trzeci rodzaj determinant wigze si¢ ze srodowiskiem, w ktérym zachodzi uczenie sig,
a zwlaszcza tymi jego cechami, ktére moga utatwia¢ badZ utrudnia¢ opanowywanie
tresci, np. uczenie moze zosta¢ utatwione wskutek dostarczenia pomocnej wskazdw-
ki (instrukcji).

Wykorzystujac teori¢ obcigzenia poznawczego dokonano takze rozréznienia
trzech kategorii operacji poznawczych angazujacych zasoby umystowe osoby uczacej
sie. Do pierwszej kategorii zalicza si¢ poznawcze operacje niezbedne do zrozumie-
nia odbieranych tresci, takie jak: uchwycenie giéwnych mysli, wycigganie wnioskéw
dotyczacych wzajemnych powiazan pomiedzy kluczowymi informacjami zawartymi
w materiale, odnoszenie odebranych tresci do wiedzy przechowywanej w pamigci.
Druga kategoria dotyczy tych poznawczych operacji, ktére chociaz nie sq absolut-
nie niezbedne, to jednak ich wystepowanie moze wzbogaci¢ rozumienie materiatu,
np. uczacy siec moze notowac informacje, ktére rozumie juz catkiem dobrze. Trzecia
kategoria operacji obejmuje czasowe utrzymywanie w pamic¢ci pewnych informacji,
w czasie, gdy inne informacje podlegaja przetwarzaniu, np. gdy uczacy zmuszony
jest do stalego utrzymywania w pamieci informacji potrzebnych do zrozumienia wy-
kresu, z ktérym aktualnie si¢ zapoznaje.

Uwaza si¢, ze uczenie jest najbardziej efektywne woéweczas, gdy jednostki koncen-
truja w calosci swoje zasoby umystowe na procesach podstawowego przetwarzania
tresci zawartych w materiale. W przeciwnym wypadku, a wi¢ec gdy zasoby umystowe
poswiccane sa réwniez na wykonywanie operacji dodatkowych lub utrzymywaniu
pewnych tresci w pogotowiu (czyli w stanie zaktywizowania), moze dojs¢ do sytuacji
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przecigzenia poznawczego i zmniejszenia efektywnosci uczenia si¢. Autorzy koncep-
¢ji formuluja réwniez okreSlone zalecenia praktyczne majace zapobiec niepozada-
nemu stanowi rzeczy. W sytuacji nadmiernego obcigzenia — wynikajacego z réwno-
legtego zaangazowania w operacje niezb¢dne do zrozumienia i operacje dodatkowe
— konieczne jest redukowanie elementéw przetwarzania dodatkowego, przez okre-
sowe dostarczanie uczacym si¢ informacji zwrotnych. Optymalne byloby oczywiscie
wykorzystywanie takiego materialu, ktéry jest w maksymalnym stopniu pozbawiony
elementéw redundantnych lub nieistotnych dla prawidiowego zrozumienia zawar-
tych w nim tresci. W przypadku, gdy osoba uczaca si¢ musi obok wykonywania in-
formacji niezb¢dnych do zrozumienia tresci materiatu utrzymywa¢ w pamicci inne
informacje, konieczne jest dostarczenie tatwo dostepnych percepcyjnie zewngtrz-
nych srodkéw rejestracji tresci. Dzieki temu zasoby umystowe beda mogly w catosci
zosta¢ poswiecone na dokonywanie kluczowych operacji umystowych.

Przeciazenie poznawcze moze wystapi¢ nawet woéwczas, gdy zasoby umystowe
posSwiccane sq wylacznie na wykonywanie operacji koniecznych do zrozumienia
przyswajanego materiatu. Dzieje si¢ tak wéwczas, gdy zrozumienie tresci wymaga
jednoczesnego przetwarzania zbyt wielu waznych informacji. W takiej sytuacji ce-
lowe jest doprowadzenie do segmentacji zadania, tj. podzielenia na mniejsze jed-
nostki i ten sposéb zmniejszenie obciazenia poznawczego. Mozna dostarczy¢ ucza-
cemu si¢ dodatkowych pomocy w postaci np. uprzednich struktur organizujacych,
podsumowan itp., lub tez doprowadzi¢ do automatyzacji (chocby cz¢Sciowej) nie-
ktérych umiejetnosci stosowanych w procesie wykonywania zadania. Wiadomo,
iz automatyzacja wykonywania okreslonych operacji wigze si¢ ze zmniejszeniem
zapotrzebowania na zasoby umystowe, w zwiazku z czym zasoby te moga zostac
przydzielone innym niezbednym operacjom poznawczym, ktére zautomatyzowane
zosta¢ nie moga. Celowe jest réwniez roztozenie obcigzenia informacyjnego zwigza-
nego z wykonywanym zadaniem na rézne struktury sktadowe pamieci operacyjnej,
a wiec na petle fonologiczng (modalnos¢ stuchowa) i zapis wzrokowo-przestrzenny
(modalnos$¢ wzrokowa). Stwierdzono, ze uczniowie rozwiazujacy problemy z geome-
trii radzq sobie lepiej, gdy material obejmuje zar6wno tresci przedstawione w formie
stfownej, jak i obrazowej, niz tylko stownej lub tylko obrazowej. Fakt ten interpretu-
je sic w kategoriach zwickszenia calkowitego potencjalu przetwarzania informacji
pamieci operacyjnej wskutek wykorzystania obu systeméw pomocniczych, tj. petli
fonologicznej i zapisu wzrokowo-przestrzennego.

Wiedza o pamigeci operacyjnej oraz jej zwiazkach z innymi strukturami w ramach
calego umystu traktowanego jako zlozony system przetwarzania informacji, nie tyl-
ko utatwia zrozumienie, w jaki sposéb zachodza procesy poznawania i uczenia sig,
a takze wyjasnia, jakie sq uwarunkowania ich przebiegu i efektywnosci. Wiedza ta
umozliwia réwniez wyciaganie wnioskéw, ktére maja znaczenie dla usprawnienia
uczenia si¢ zachodzacego w warunkach szkolnych. Coraz cze¢sciej postuluje sie ko-
nieczno$¢ dokonywania kompleksowej diagnozy tej pamicci u uczniéw wykazuja-
cych problemy w uczeniu si¢ (Alloway, Alloway, 2014). Wskazuje si¢ réwniez, ze
w celu zoptymalizowania pracy umystowej uczniéw w toku uczenia si¢ szkolnego
wiedza o pamigci operacyjnej powinna by¢ szerzej niz dzieje si¢ to obecnie uwzgled-
niana w programach ksztalcenia nauczycieli (Gathercole, Alloway, 2008).
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Rola pamig¢ci operacyjnej w procesach uczenia sie

Artykut jest poswigcony zagadnieniu roli odgrywanej przez pami¢c operacyjng w procesach uczenia
sie. Omoéwiono gtéwne wilasciwosci pamieci operacyjnej jako zlozonej, wielokomponentowej struktu-
ry umystowej oraz przedstawiono wybrane wyniki badan empirycznych wskazujace na jej znaczenie
w odbiorze i rozumieniu tresci stanowigcych przedmiot uczenia si¢. Zwrdécono uwage na konsekwen-
cje deficytéow w zakresie funkcjonowania pamigci operacyjnej dla przebiegu i efektéw uczenia sic.
W koncowej czesdci artykulu zaprezentowano teori¢ obcigzenia poznawczego, ktéra umozliwia nie
tylko lepsze zrozumienie funkcjonowania pamieci operacyjnej podczas uczenia si¢, ale pozwala takze
na formutowanie konkretnych zalecen dla nauczycieli.
Slowa kluczowe: pamie¢¢ operacyjna, uczenie si¢, teoria obcigzenia poznawczego

The role of working memory in the learning processes

The article is devoted to the issue of the role played by the working memory in learning processes. It
discusses the main characteristics of memory as a complex, multi-component mental structure and
presents selected results of empirical research indicating its importance in the processes of percep-
tion and understanding of subject-matter of learning. Attention was paid to the consequences of
deficits in the functioning of working memory for the course of learning and its outcomes. The final
part of the article presents the cognitive load theory, which enables not only a better understanding
of the working memory operation in the learning processes but also formulating specific recommen-
dations for teachers.
Keywords: working memory, learning, cognitive load theory
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Wprowadzenie: ustalenia dyscyplinarne

Podejmowanie zagadnien bedacych przedmiotem badan i namystu nauk pokrew-
nych lub zupelnie obcych dla reprezentanta danej dyscypliny, z perspektywy ktérej
prowadzi swe rozwazania, jest obarczone licznymi ryzykami. Do podstawowych na-
lezy niewatpliwie mozliwos¢ formutowania zarzutu o brak kompetencji w zakresie
problematyki stanowiacej fragment prowadzonej analizy. Trudno nie przyzna¢ racji
tym, ktérzy w trosce o jako$¢ wypowiedzi naukowej stawiaja fundamentalne pytania
0 poziom wiedzy czy umiejetnosci dajacych podstawe rozumieniu spraw podnoszo-
nych w wywodzie. Zasadno$¢ zaangazowania w kwestie bedace istota poszukiwan
dziedzin, subdyscyplin czy dyscyplin nauki musi by¢ oparta na odpowiednim przy-
gotowaniu merytorycznym. Uprawomocnia ono wlaczenie si¢ w dialog budowany
na bazie pluri czy inter-dyscyplinarnej. W przeciwnym razie gloszone tezy moga
z duzym prawdopodobienistwem oddala¢ od prawdy, do poszukiwania ktérej nauka
i naukowcy sa zobowiazani (Twardowski, 2011, s. 12-13). Dlatego konieczne jest
wyjasnienie dwoch kluczowych kwestii. Pierwsza odnosi si¢ do punktu widzenia,
z ktérego prowadzone jest przedmiotowe rozwazanie. Druga za$ do uzasadnien dys-
cyplinarnych i kompetencyjnych warunkujacych udziat w rozwazaniach lokowanych
na skrzyzowaniu nauk.

Podjete w niniejszym eseju zagadnienia dotycza przede wszystkim problematyki
poznania rzeczywistosci zycia ludzkiego. Sa to sprawy istotne dla istnienia i rozwoju
naukowego kazdej dyscypliny wpisujacej sic w formalny zakres nauk spotecznych
i humanistycznych. Prowadzone rozwazania sq ujcte z perspektywy pedagogiki spo-
tecznej, ktéra w polskich warunkach jest rozwijana od 1908 roku jako odrebna sub-
dyscyplina pedagogiki (por: Cichosz, 2004, s. 24; Marynowicz-Hetka, 1996, s. 133;
Radziewicz-Winnicki, 2008, s. 65). Twoérczynig polskiej pedagogiki spotecznej jest
Helena Radlifiska (Kaminski, 1980, s. 13; Theiss, 1997, s. 10; Hejnicka-Bezwinska,
2005, s. 213), ktora okreslajac istote tej subdyscypliny przyjela, iz jest to nauka prak-

I Szeroki wyklad poswigcony epistemologicznej perspektywie w konteksScie prowadzenia
badan naukowych wpisujacych si¢ w obszar pedagogiki spotecznej, a w szczegdlnosci w pole pracy
spolecznej zostal podjety w monografii Wprowadzenie do epistemologii pracy spolecznej. Odniesienia do
spoleczno-pedagogicznej perspektywy poznania pracy spolecznej (Zukiewicz, Wyd. UL, £6dz, 2015).
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tyczna rozwijajaca si¢ na skrzyzowaniu nauk. Autorka wymieniata nauki biologicz-
ne, nauki spoleczne, nauki o czlowieku, a w szczegélnosci etyke i kulturoznawstwo
(Radlifiska, 1935, s. 42; 1961, s. 361).

Z praktycznej natury pedagogiki spotecznej wynikaja liczne konsekwencje dla
aktywnosci teoriotwoérczej i badawczej naukowcoéw afiliowanych przy tej dyscypli-
nie. W poznawaniu rzeczywistosci bedacej obszarem zainteresowania pedagogdéw
spotecznych kluczowe jest odniesienie do arystotelesowskiej racji celu podejmowa-
nych proceséw eksploracyjnych. Chodzi w szczeg6lnosci o poznanie, ktére bedzie
prowadzito do praktyki przetwarzania warunkéw zycia oséb, rodzin, grup spotecz-
nych i calych spolecznosci w terazniejszosci i przysztosci. Tak krystalizuje si¢ bowiem
misja pedagogiki spotecznej wpisana w te dyscypling jako przestanka uzasadniajaca
jej istnienie i rozw6j (por.: Radliniska, 1961, s. 361 i nast.; Wroczynski, 1974, s. 67;
Kaminski, 1978, s. 18 i nast.; Lepalczyk, 1995, s. 30).

Odwotanie si¢ do przywolanych zatozen, ktére mozna okresla¢ mianem pod-
staw ontologicznych pedagogiki spotecznej bedacej naukq praktyczna rozwijang na
skrzyzowaniu nauk, stanowi przestanke uzasadniajacq odniesienie do przedmio-
tu epistemologii. To za$, jako szczeg6lny obszar dociekanh naukowych, wpisuje sie¢
w katalog fundamentalnych dziatéw filozofii (por.: Judycki, 2007, s. 71; Anzen-
bacher, 2008, s. 118; D¢bowski, 2007, s. 125). Jest to jedna z trzech kluczowych
nauk bedacych trzonem filozoficznej refleksji o $wiecie. Obok nauki o bycie — on-
tologii oraz etyki, epistemologia jest nauka, ktéra gléwnym przedmiotem swego
zainteresowania czyni poznanie. Istota poznania, a takze zagadnienia jego zrédet,
granic czy prawdy nalezq do kanonu podstawowych dla tego dziatu filozoficznych
dociekan (Ajdukiewicz, 2004, s. 17 i nast.). Niezaleznie od zmian, jakie zachodza
w obszarze samej epistemologii (szerzej patrz: Gottfried, 2007, s. 12 i nast.; Motyc-
ka, 2007, s. 109 i nast.), nauka ta determinuje metodologiczny rozwéj nauk szcze-
gélowych. Mozna wrecz zaryzykowac twierdzenie, ze ,,wyzwolone” nauki nie moga
funkcjonowa¢ w oderwaniu od pierwotnych 7Zrédet refleksji filozoficznej, z ktérej
wyrastaja. Nie chodzi bowiem o podwazanie ich samodzielnosci czy autonomii, ale
przede wszystkim o tozsamos$¢ i dziedzictwo, z ktérego warto czerpaé, by rozwdj
uwzgledniat dorobek przesztosci i stuzyl przysztosci. Wywazanie ,,otwartych drzwi”
to zjawisko nader powszechne i charakterystyczne dla kazdej epoki, w ktérej ,,za
wszelka cene” upowszechnia si¢ tzw. idee nowoczesnos$ci, przy réwnoczesnym mar-
ginalizowaniu znaczenia osiggni¢¢ pokolen minionych.

Nie ulega watpliwosci, ze pedagogika jako dyscyplina naukowa wylonita si¢ z fi-
lozofii. Za inicjatora tego procesu uznaje si¢ powszechnie Jana Amosa Komenskie-
go, ktéry nakreslit teoretyczne ramy dla pedagogiki (por.: Zych, 2003, s. 534 i nast.;
Bietikowski, 1998; Bronk, 2005, s. 9-11 i inni). Tym samym trudno uprawia¢ peda-
gogike spoleczng bez Swiadomosci generacyjnych zaleznosci faczacych te dyscypline
z filozoficznym Zrédiem refleksji o czlowieku i srodowisku jego zycia. Owe zwiazki
skutkuja licznymi odniesieniami do filozofii. W kontekscie przedmiotu podjetych
rozwazan uprawomocniaja tym samym odwolanie do zagadnien epistemologicz-
nych. Przyjety w toku wywodu punkt widzenia pedagogiki spotecznej daje nie tylko
mozliwos¢, ale przede wszystkim jest zobowigzaniem do szerokiego ujecia zagadnien
poznania rzeczywistosci zycia ludzkiego. Efekty tego poznania sa bowiem Zrédiem
decyzji warunkujacych w konsekwencji procesy przemian dokonujacych si¢ w eks-
plorowanej rzeczywistosci. Konieczna jest wi¢c metarefleksja o poznaniu, ktéra pro-
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wadzi¢ bedzie badacza spraw ludzkich sciezkami wiodacymi do prawdy o Swiecie
i cztowieku, ktdry jest podmiotem, nie za$ przedmiotem poznania naukowego. Z me-
tarefleksji rodzi¢ si¢ moze metawiedza poszerzajaca metodologiczng perspektywe
badacza.

Nadto epistemologiczne odniesienia moga stanowic swoisty ,,mechanizm bezpie-
czenistwa” procesu poznania i uczestnikéw badania (badaczy i badanych). Chodzi
w szczeg6lnosci o wyjscie poza waskie ramy myslenia o badaniu naukowym. Ode-
rwanie refleksji metodologicznej od epistemologicznych Zrédel poznania skutkuje
niejednokrotnie zawe¢zonym polem widzenia po stronie badacza (por.: Hejnicka-Bez-
winiska, 2008, s. 45 i nast.). Waskie podejscie ogranicza zar6wno rozumienie meto-
dologii, jak i proces jej aplikacji do metodycznego (proceduralnego) wymiaru (por.:
Palka, 2003, s. 8 i nast.; Kubinowski, 2006, s. 172 i nast.). Koncentracja uwagi na po-
prawnosci formalnej moze z duzym prawdopodobienstwem przyczyniac si¢ do dehu-
manizacji relacji badacz — badany. W katalogu licznych ryzyk towarzyszacych waskiej
perspektywie metodologicznej miesci si¢ takze podwyzszone prawdopodobiefistwo
marginalizacji spotecznego celu badann wpisujacych si¢ w obszary poznania nauk
spolecznych i humanistycznych. Szczegélnie w przestrzeni nauk praktycznych, ich
spoleczny wymiar zastuguje na uznanie i ekspozycje. Odnosi si¢ to do kazdego etapu
— poczynajac od konceptualizacji po konkluzje, podsumowanie i upowszechnianie
efektéw projektéw badawczych. Spoteczny ich cel ma istotne znaczenie z uwagi na
koszty zwiazane z realizacjq eksploracji wlaczajacej sity ludzkie poznawanych wycin-
kéw rzeczywistosci. Nie chodzi bowiem wytacznie o naktady finansowe, ale przede
wszystkim o spoleczny potencjal (energi¢) angazowany w toku badan orientowa-
nych na naukowe poznanie.

Inkluzyjne ujecie eksploracji, w ktérych zar6wno cele poznawcze, teoretyczne, jak
i praktyczne znajda si¢ wsrod zatozen metodologicznych danego projektu badawcze-
go, zbliza do ideatu poznania naukowego podejmowanego w polu dyscyplin prak-
tycznych. Nawigzujac do pedagogiki spolecznej jako egzemplifikacji nauki praktycz-
nej mozna przyjaé, ze swoiste ,uspolecznienie badan spoleczno-pedagogicznych”
w kontekscie arystotelesowskiej racji celu stanowi kwintesencje aktywnosci badaw-
czej. Przy takim zalozeniu jest ona podejmowana z mysla o spozytkowaniu efektéw
poznania w procesach podnoszenia jakos$ci codziennego zycia ludzi, rodzin, grup
spolecznych i calych spolecznosci (por.: Radlinska, 1935, s. 73-75 i nast.; 1961, s.
107-110 i nast.). Orientowanie proces6w eksploracyjnych na tzw. praktyke nie moze
odbywac¢ si¢ kosztem dociekann prowadzacych do generowania teorii. Warto zatem
pamictac o koniecznosci rownomiernego akcentowania celéw, tak by zachowac sto-
sowne proporcje, kazdorazowo definiowane odrebnie. Epistemologiczna perspekty-
wa zdaje si¢ niezwykle uzyteczna w przedsiewzi¢ciach prowadzacych do naukowego
poznania stuzacego dzialalnosci kierowanej na rozw6j ludzki. Uwzglednia si¢ w niej
zaréwno potrzeby proceduralne warunkujace jakos¢ dochodzenia do prawdy o ba-
danym Swiecie spotecznym, jak i metateoretyczng refleksje o poznaniu, jego istocie,
mozliwosciach, zagrozeniach, granicach czy Zrédtach.

Powyzsze przestanki to jedne z licznych warunkujacych przyjete przeze mnie sta-
nowisko o niezbednosci wkroczenia na filozoficzny grunt reprezentanta pedagogiki
spolecznej. W mysl zalozetr dycypliny rozwijanej na skrzyzowaniu nauk, pedagog
spoleczny ma prawo siegac po zdobycze dyscyplin pokrewnych. Dotyczy to takze filo-
zofii, z ktérej wyrasta kazda nauka szczegétowa. Metarefleksyjna matryca stosowana
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w procesach eksploracji moze kierowac wspoélczesnych badaczy na tory refleksyjnej
praktyki poznania przeplatanego z dzialaniem (por.: Radlifiska, 1935, s. 72; 1961, s.
91, 100, 115 i nast.; Malewski, 2012, s. 35 i nast.). Szczeg6lnie dla badaczy zalicza-
nych do nurtu tzw. jakoSciowych istotne jest, aby stosowanie metod, narzedzi czy
technik nie wigzalo si¢ z zawe¢zonym polem widzenia procesu poznania. Moze to
bowiem prowadzi¢ do relatywizmu metodologicznego, w ktérym swoisty brak regut
usprawiedliwi niekompetencj¢, nierzetelnos$¢ czy wrecz ignorancje etycznag badacza.
A awans naukowy ,za wszelka cen¢” lub merkantylizm bedzie skrywanym, cho¢
jednoznacznym priorytetem inspirujacym aktywnos$¢ na polu grantobrania, badania
czy oceny efektéw rozliczanych projektéw. Rzetelna analiza planowanych proceséw
eksploracyjnych wyprowadzana z epistemologicznego punktu widzenia z duzym
prawdopodobienstwem wzmocni takze ochron¢ przed naduzywaniem kategorii,
ktére dla ignorantéw moga stanowic¢ legitymizacje naukowego statusu propozycji
projektowych. Zaliczy¢ do nich mozna takie hybrydy retoryczne, jak: , przestanki on-
tologiczno-epistemologiczne”, , kauzy przyczynowe” czy znaczeniowe zréwnowaze-
nie w jezyku wypowiedzi dwo6ch odrebnych kategorii, tj. ,,teoria” i,,pojecie”?. Ma to
szczegllne znaczenie w kontekscie badan diagnostycznych i ewaluacyjnych powig-
zanych ze strumieniami finansowymi wpisanymi w réznorodne programy struktu-
ralne (sektorowe) o charakterze spolecznym czy gospodarczym.

Epistemologia szczeg6lowa — propozycja dla pedagogiki spolecznej
i nauk praktycznych

Zagadnienia epistemologii sq przedmiotem analiz i rozwazan licznych autoréw re-
prezentujacych zaréwno obszary filozofii, jak i nauk wyzwolonych (patrz: Woleni-
ski, 2000; 2001; 2003; Hetmanski, red., 2007; Nowak, 2010, s. 15-28; Motycka, 2010
iin.). Zainteresowanie naukowe poznaniem - jednym z podstawowych filaréw kaz-
dej dyscypliny akademickiej — wpisuje si¢ w przestrzen aktywnosci podejmowanej
przez uczonych. Wigze si¢ to z pelnionymi przez nich rolami oraz charakterem postu-
gi realizowanej w codziennosci uniwersyteckiej (por.: Znaniecki, 1984, s. 303 i nast.;
Kwiecinski, 2006, s. 15 i nast.). Metodologiczny rozw6j kazdej z nauk szczeg6étowych
jest integralnym komponentem dyscyplinarnego wzrostu, ktéry w konsekwencji wa-
runkuje teoretyczny poziom osigganych rezultatéw. Odnosi si¢ to tak do indukcyj-

2 Spér o znaczenie kategorii ,teoria” jest od dawna toczony w Srodowisku naukowym. To
integralne prawo Srodowiska akademickiego, ktérego reprezentanci sq autonomicznymi podmiotami
dialogu wnoszacymi na uniwersytety okresSlone poglady, stanowiska czy przekonania. Jednakze
dostrzegalny niekiedy w toku dyskurséw brak elementarnych kompetencji, ktéremu towarzyszy
zrelatywizowana postawa nieograniczonej wolnosci wyrazania kazdej tezy, niezaleznie od posiadanej
wiedzy czy umiejetnosci, sktaniaja do glebszej refleksji o jakoSci uprawiania nauki. Zagadnienie to nie
miesci si¢ w obszarze podjetych rozwazan, ale wiaze si¢ takze z epistemologiczng refleksja o istocie
naukowego poznania. Kwestia rozréznienia znaczeniowego ,teorii” oraz ,pojecia” (ktére moze
by¢ jednym z komponentéw okres$lonej teorii), stanowi zaledwie egzemplifikacje sygnalizowanego
problemu. Trudnosci tego rodzaju wyst¢puja w toku dialogu prowadzonego wewnatrz dyscyplin
i mi¢dzy ré6znymi dyscyplinami. Sa one niejednokrotnie bariera w komunikacji i wspéldzialaniu dla
dobra spolecznego. W warunkach polskich stan ten poteguja nierzetelne ttumaczenia prac autoréw
zagranicznych. Jednakze i to zagadnienie zasluguje na odr¢bny dialog, ktéry w rodzimym Srodowisku
akademickim moze prowadzi¢ do podwyzszenia jakosci wytworéw naukowej aktywnosci srodowisk
akademickich.
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nych, jak i dedukcyjnych Sciezek generowania teorii odpowiednich dla przedmiotu
zainteresowania konkretnych dyscyplin akademickich.

Kartezjanski przetom oraz postepujace za nim usamodzielnianie nauk spolecz-
nych i humanistycznych przyczynily si¢ do wyodrebniania metodologii z filozoficz-
nej refleksji o poznaniu (por.: Anzenbacher, 2008, s. 142; Tatarkiewicz, 2009, t.2, s.
51 i nast.; Kubinowski, 2010, s. 31; Hejnicka-Bezwinska, 2005, s. 196 i nast.). Proces
ten mial prowadzi¢ do konstytuowania si¢ niezaleznosci poszczegdlnych nauk szcze-
gétowych wzgledem filozofii. Réwnoczesnie nidst ze soba konsekwencje w postaci
odrywania ich od korzeni, a tym samym utraty swoistego dziedzictwa, jakie filozo-
fia i filozofowie mogli wnosi¢ do nowych dyscyplin uniwersyteckich?. Metodologia
w tym kontekscie stawata si¢ dziedzing coraz bardziej odr¢bna i niezalezng wzgle-
dem nauki o poznaniu. Aktualny stan prowadzenia prac badawczych afiliowanych
przy osrodkach akademickich sktania jednak do pogiebionej refleksji (por.: Malew-
ski, 1998, s. 20; 2012, s. 42 i nast.). Nie chodzi jednak o normatywne czy emotywne
rozstrzygniecia, ale o poszukiwanie kryteriéw, ktére pozwola legitymizowac efekty
poznania logotypem , naukowe”.

Z tatwoscig mozna dostrzec zjawisko pannaukowosci, ktérego efektem jest zaan-
gazowanie autorytetéw nauki w sprawy polityczne, spoteczne czy gospodarcze. O ile
nauka stuzy tworzeniu dobra spolecznego, podnoszeniu jakoSci dziatan podejmowa-
nych w obszarach polityki, ekonomii, kultury, zdrowia, oSwiaty itp., to trudno po-
watpiewal w zasadnos¢ tego rodzaju wlaczania si¢ reprezentantéw Srodowisk uni-
wersyteckich w sprawy publiczne przekraczajace mury uczelni. Nauka ma bowiem
stuzy¢ wspoltworzeniu rzeczywistosci sprzyjajacej rozwojowi ludzkiemu, cywiliza-
cyjnemu, technologicznemu itp. Inaczej jest w sytuacjach, gdy naukowy status osoby
uwiarygodniajacej dane decyzje czy dzialania niesie ze sobg znami¢ stronniczosci
czy jednostronnosci przywolywanej argumentacji. Jeszcze wyrazniej zaznacza Si¢
ta watpliwos¢, gdy zaangazowaniu naukowemu towarzysza przestanki komercyjne
i wynikajace stad profity w postaci finansowej czy cho¢by awansu instytucjonalnego.
Gdy bezkompromisowos$¢ wobec poznanej prawdy o badanej rzeczywistosci zostaje
zastgpiona relatywizmem metodologicznym, podwyzsza si¢ ryzyko tzw. odchylen.
Na poziomie interpretacji wynikow badan przejawia si¢ to swoista gra, w ktérej wie-
dze pozyskana w toku eksploracji przedstawia si¢ w sposéb zgodny z oczekiwaniami
konkretnej jednostki lub grupy interesu. Zamawiajacy posiadajacy wiadze¢ politycz-
na lub/i ekonomiczng angazuje przedstawicieli nauki w dziatania, ktére z zatoze-
nia nie majaq prowadzi¢ do poznania prawdy. Majq jedynie uwiarygodnia¢ z géry
przyjete koncepcje rozwiazan praktycznych. Dotyczy¢ to moze decyzji politycznych,
gospodarczych, zasadnosci korzystania z konkretnych ustug dostarczanych przez
tego, a nie innego oferenta, czy tez si¢gania po produkty, ktére zyskaly tzw. certyfi-

> Samodzielno$¢ naukowa dyscyplin szczegélowych oraz proces, ktéry widdl nauke w strong
odrebnosci i niezaleznosci wzgledem filozoficznych korzeni, nie sq przedmiotem tego rozwazania.
Jego szczeg6ly wymagaja gruntownej analizy z perspektywy kazdej z dyscyplin wyzwolonych.
Konieczne jest jednak zasygnalizowanie tego zjawiska, gdyz ma ono swe konsekwencje dla relacji
pomigdzy epistemologia a metodologig, a takze metodologiami szczegétowymi nauk spolecznych
i humanistycznych. Stad bardzo ogélne podjecie tego kluczowego zagadnienia moze by¢ odczytane
jako mato klarowne i niewystarczajace dla wymagajacego Czytelnika. Jednak na tym etapie analizy
konieczne jest ograniczenie wypowiedzi do zgloszonego sygnatu problemowego, ktéry warto rozwijac
w obszarach pedagogiki i pedagogiki spolecznej oraz innych pokrewnych i zarazem samodzielnych
nauk wyzwolonych.
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kat okreslonego stowarzyszenia lub instytutu kojarzonego z nauka. W tego rodzaju
sytuacjach naukowy logotyp zgodnosci z wynikami przeprowadzonych badan stuzy
legitymizacji okreslonych wyboréw. Nie pozostaje jednak w zwigzku z pelnia pozna-
nia naukowego, ktére z zatozenia nie byto celem podejmowanej eksploracji*.

Instrumentalizacja procesu poznania, ograniczenie go do wymiaru warsztato-
wego, ktérego rzetelnos¢ ma usprawiedliwia¢ wszelkg ingerencje badacza w spra-
wy zycia ludzkiego, moze z duzym prawdopodobienistwem prowadzi¢ do genero-
wania efektéw desytuujacych pozycje cziowieka (grup ludzkich) w codziennosci
zycia rodzinnego, zawodowego, spolecznego itp. Poprawnos¢ metodologiczna, ktérg
z tatwoscia mozna osiggac¢ na poziomie proceduralnym, zwyklo sie traktowac jako
argument wyczerpujacy znamiona prawomocnos$ci naukowego poznania. Promocja
efektéw tego typu poznania uwiarygodniona jego naukowym statusem staje si¢ ta-
twym w uzyciu i zarazem znaczacym komponentem przemawiajacym za stusznoscia
okreslonych decyzji czy dzialan. Niesie tym samym przekonujace uzasadnienie dla
stosowania okreslonych produktéw. Sa one bowiem finalnym dzietem wspo6ttworzo-
nym z udzialem naukowcé6w — badaczy, konstruktoréw, tworcéw teorii itp.

Warto w tym kontekscie postawi¢ fundamentalne pytania o prawde poznania,
jego zrédia, granice, a takze o sposoby, ktére umozliwia osiaganie celéw naukowej
eksploracji. Mozna przyja¢ postawe sytuujacqa naukowca na symbolicznym piede-
stale i twierdzi¢, ze sam jego status gwarantuje prawomocnos¢ poznania. Opierajac
si¢ na apriorycznym zaufaniu uznaje si¢ tym samym, iz efekty pracy badawczej sa
niepodwazalne, prawdziwe i ostateczne. Bezkrytyczno$¢ czy wrecz dogmatyzm sq
w takim ujeciu uzasadniane heurystyczng perspektywa nakazujacq wigza¢ nauko-
wos¢ z wiarygodnos$cia i zaufaniem. Mozna powiedzie¢, ze w ujeciu idealnym tak
by¢ powinno. Jednak realny wymiar sktania do ostroznosci. Stad przyjeta koncepcja
uwzglednia zasade omylnosci ograniczonego podmiotu poznajacego. Z tego zas wy-
nika postawa skromnosci, Swiadomosci istniejacych granic poznania i konieczno$ci
refleksyjnego podejscia do catego procesu eksploracyjnego (od fazy konceptualnej po
upowszechnianie efektéw badan naukowych). Zatem minimalizm metodologiczny
luminarzy nauki nie moze zosta¢ zaakceptowany. Co wigcej, chodzi o przyjecie kon-
cepcji szerokiego podejscia do metodologii, ktérego Zrédtem jest filozoficzna reflek-
sja o poznaniu. Epistemologia stanowi nieodlaczny element dociekan naukowych,
ktoérych efekty beda prowadzily do poznawania prawdy o rzeczywisto$ci. W szcze-
gblnosci poznanie to bedzie dotyczylo okreSlonych wycinkéw owej rzeczywistosci,
niezaleznie czy dokonuje si¢ ono w przestrzeni nauk spotecznych, humanistycznych,
przyrodniczych, Scistych czy technicznych itp.

Epistemologiczna perspektywa przyjcta juz na etapie dysonansu poznawczego
prowadzacego w stron¢ konceptualizacji projektéw poznania naukowego implikuje
fundamentalne pytania, ktére naukowiec stawia w kazdej fazie swego namystu nad
interesujacym go zagadnieniem. Owe pytania dotycza spraw podstawowych, ontolo-
gicznego charakteru bytéw pozostajacych w obszarze rozwazan. Odnosza si¢ réwniez
do kwestii zwigzanych z ujawnionymi watpliwo$ciami, dylematami, zainteresowa-
niem dostrzeganymi procesami, ich istota, kierunkiem, zmiennoscia itp. Uzyskiwane
odpowiedzi warunkujq jego status wzgledem poznawanej rzeczywistosci, zakreslaja

4 Zarysowane w tym fragmencie zagadnienie jest niezmiernie skomplikowane i nie zostato
wyczerpane. Z racji swej wagi zastuguje na szczeg6towaq analiz¢, co warto podejmowac przy okazjach
spotkan naukowych.
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rodzaj relacji ze srodowiskiem (w naukach spotecznych i humanistycznych jest to
z reguly Srodowisko ludzkie) i w obre¢bie tego srodowiska. Nadto prowadza do do-
okreslenia fundamentalnych dla zamierzonego poznania racji celu, istnienia i przy-
czyny. W ujeciu arystotelesowskim racje te kierujq badacza na trudne, ale konieczne
drogi poszukiwania uzasadnien podejmowanej aktywnosci. Idzie wszak o aktyw-
nos¢ nie tylko podmiotu poznajacego, ale przede wszystkim podmiotéw bezposred-
nio lub posrednio uczestniczacych w poznaniu. O stusznosci tego kierunku poszu-
kiwan przemawia rosnaca liczba projektéw badawczych podejmowanych przez stu-
dentéw i doktorantéw uczelni wyzszych. Niejednokrotnie sq one realizowane przy
wspotudziale potencjatu ludzkiego r6znego typu instytucji oraz organizacji. Tworze-
nie wiedzy, ktéra powstaje z udzialem podmiotéw tzw. zewnetrznych, wiaze sic ze
spozytkowaniem sil srodowiskowych stanowigcych ich integralny potencjal. Zasad-
nos$¢ angazowania owego potencjalu jest w istocie warunkowana jakoscia i rodzajem
wiedzy wytwarzanej, a takze jej uzytecznoscig dla tych instytucji lub organizacji.
Stosowne zdaje si¢ réwniez odniesienie do potencjalnych i realnych mozliwosci oraz
potrzeb codziennej praktyki danych podmiotéw wspdluczestniczacych w realizacji
przedsiewzie¢ eksploracyjnych. Inaczej méwiac chodzi o mozliwos¢ tworzenia wie-
dzy, ktéra postuzy budowaniu teorii umozliwiajacych wyjasnianie standw, zjawisk
i proceséw dokonujacych sic w okreslonej rzeczywistosci. Réwnie przekonujace jest
oczekiwanie, aby wiedza uzyskana oraz uwolnione w toku badania procesy, przyczy-
nialy si¢ do tworzenia podstaw metodycznych warunkujacych skutecznos¢ i efek-
tywno$¢ dziatalnosci praktycznej. Wytworzone modele metodyczne z duzym praw-
dopodobienistwem przyczynia si¢ do rozwoju podmiotéw (instytucji, organizacji czy
konkretnych osé6b i grup ludzkich) wilaczonych w realizacje projektéw badawczych.
Epistemologiczna perspektywa naukowego poznania wprowadzana na grunt
nauk szczeg6étowych moze by¢ uzasadniana bogatq argumentacja zaréwno z gatun-
ku merytorycznego, jak i ideologicznego. Z pewnoscia znajdzie swych zwolennikéw,
a takze oponentéw. Jedni i drudzy beda postugiwali si¢ rzeczowymi wskaznikami po-
twierdzajacymi stusznos$¢ przyjetej optyki. W obszarze wspdlczesnej metodologii to-
czy si¢ spor inicjowany wokoét zagadnien zwiazanych z paradygmatami lub perspek-
tywami badawczymi — iloSciowymi i jakoSciowymi (patrz szerzej: Malewski, 2012,
s. 30-42). Dialog ten, niezaleznie od przebiegu i jakoSci stosowanych argumentéw,
wiedzie w konsekwencji do krystalizacji stanowisk. Zdaje si¢ takze generowac nowe
przestanki prowadzace do rozwoju zaréwno dyscyplinarnego, jak i indywidualnego
uczestnikdéw toczacego si¢ sporu. Niewatpliwym pozytkiem jest mobilizacja meto-
dologéw szczegdtowych reprezentujacych nauki wyzwolone do aktywnego poszuki-
wania uzasadnien oraz impulséw rozwojowych reprezentowanych przez siebie dys-
cyplin czy subdyscyplin akademickich. Dylematy i towarzyszace temu watpliwosci
sktaniaja do stawiania trudnych, a niekiedy wrecz niewygodnych pytan o naukowy
status danej dziedziny czy subdyscypliny. Koniecznos¢ odnajdywania drég prowa-
dzacych w kierunku rozwigzan motywuje Srodowiska akademickie do intelektualnej
aktywnosci w obszarach teorii nauki, a takze teorii poznania. Stan taki stanowi swo-
isty impuls wyzwalajacy procesy przeobrazen, modyfikacji, a czasami nawet prze-
wrotéw rewolucyjnych skutkujacych zmiang (por.: Khun, 2011, s. 22 i nast.).
Przedstawione walory dyskursu w obrebie nauki zachecajg i zarazem oSmielaja
do zglaszania zagadnien, ktore zdajq si¢ pozostawac na marginesie dialogu. W kon-
tekscie podjetych rozwazan idzie w szczeg6lnosci o dyskusje poswiccong epistemolo-
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giom szczeg6ltowym, w obszarze ktérych lokowana bytaby metodologia szczeg6towa
danych dziedzin, subdyscyplin i dyscyplin nauk wyzwolonych. Przyktad pedagogiki
spolecznej, ktéra bedac nauka pozostaje zarazem w Scislym zwiazku z dziatalnoscig
praktyczng orientowana na przebudowe warunkéw zycia gromadnego (Radlinska,
1961, s. 361 i nast.), wydaje si¢c dogodnym polem analizy. Dzieje si¢ tak dlatego, ze
w obszarze tej wlasnie dyscypliny dokonuja si¢ liczne konwergencje stanowisk teore-
tycznych i metodologicznych, z ktérych wylaniajq si¢ metodyczne modele uzyteczne
dla praktyki stuzby spolecznej, o§wiatowej, kulturalnej, medycznej itp. Dotyczy ona
licznych obszaréw dziatania specjalistow wpisujacych si¢ w przestrzenie aktywnosci
okreSlonych profesji stuzacych pomnazaniu dobra spolecznego. W zatozeniu pier-
wotnym postulowanym przez Helen¢ Radlinska, badania naukowe stanowily fun-
dament rozpoznawania sil, z ktérych udzialem podejmowano dziatalnos¢ spoteczna
zmierzajaca do przetwarzania warunkéw zycia codziennego oséb funkcjonujacych
w poznawanych srodowiskach (Radlifiska, 1935, s. 76 i nast.). Odkrywanie, aktywi-
zacja, wzmacnianie i wilgczanie sil tkwigcych w tych Srodowiskach stanowito impuls
do zmian, ktére w efekcie przyczynialy si¢ do podnoszenia kultury zycia codziennego
0s0b i gromad. Towarzyszyl temu wyzwalany proces rozwoju ludzkiego, ktéry w za-
fozeniach implikowat stopniowe podwyzszanie jakosci warunkéw egzystencjalnych
czlowieka w terazniejszosci i przysztosci. Perspektywa ,,by¢” uznawana byta za pod-
stawowa i priorytetowa wzgledem perspektywy , mie¢”. Stad eksponowanie kultury
duchowej oraz wartosci, wsrdéd ktérych uczciwosé, prawda, dobro, mitos¢ czy typowe
dla epoki walki o niepodleglos$¢ ojczyzny: patriotyzm, wolnos¢ i suwerennos¢, wpisy-
waly sie w katalog wypelniajacy nie tylko cele, ale i zasady spotecznego wspoétistnie-
nia (por.: Radliniska, 1935, s. 72-73, 1961, s. 376-377).

W pedagogice spolecznej orientowanie poznania naukowego na cele teoretyczne
i praktyczne skfania do stawiania pytan o charakterze podstawowym. Stanowia one
tym samym katalog zagadnieti fundamentalnych dla poznania spoteczno-pedagogicz-
nego. Mozna zatem przyjaé, ze konsekwencjq takiego ujecia jest inkluzja metodologii
badan spoleczno-pedagogicznych w szersza przestrzen epistemologii pedagogiki spo-
fecznej. Z tego punktu wywodzi¢ mozna zrédla koncepcji epistemologii szczegbtowej
wpisujacej sic w obszar pedagogiki spolecznej traktowanej jako nauka praktyczna,
ktéra pozytkuje zdobycze wiasne oraz innych nauk. Obrazujac propozycj¢ mozna za-
kresla¢ kregi, wsrdd ktérych najwickszy bedzie wyznaczatl przestrzen epistemologii pe-
dagogiki spolecznej, a wewnatrz ulokowany zostanie krag znaczacy przestrzen meto-
dologii badan spoleczno-pedagogicznych. W tym za$ zarysuje si¢ warstwa metodyczna
procedury postepowania eksploracyjnego wraz z takimi komponentami, jak metody
i narzedzia badawcze. faczne ujecie poznania spoteczno-pedagogicznego (poczawszy
od epistemologicznych pytan zasadniczych po sposoby upowszechniania prawdy od-
krytej w toku badania okreslonych wycinkéw rzeczywistosci zycia ludzkiego), wpisuje
sie w koncepcje nauki holistycznej. CatoSciowe ujmowanie cztowieka i srodowiska jego
zycia oraz wzajemnych stosunkéw laczacych ludzi z przestrzenia ich funkcjonowania
stanowi zrédlowy postulat pedagogiki spolecznej. Dyscyplina ta, mimo , historycznych
zawirowan” wymagajacych szczegétowych badan naukowych, rozwija si¢ nieustan-
nie. Uwzglednia przy tym zmienno$¢ cywilizacyjna, przejawiajaca sie¢ we wspodlcze-
snych stanach, zjawiskach czy procesach spotecznych.

Pedagogika spoleczna od poczatku swego istnienia dyscyplinarnego wykorzystu-
je dorobek teoretyczny oraz praktyczne doswiadczenia wywodzone z bezposrednich
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zwigzkéw laczacych reprezentantéw Srodowisk akademickich i dziataczy tereno-
wych (por.: Radlinska, 1961, s. 361). Kooperatywizm i spoleczny konstruktywizm
stanowia wewngctrzng sile tej nauki, ktéra w trudnej i skomplikowanej przesztosci
ulatwiata przetrwanie licznych kryzyséw instytucjonalnych (Lepalczyk, 2001, s. 134
i nast.; Marynowicz-Hetka, 2006, s. 212 i nast.). Dalszy jej rozwdj, w proponowa-
nym podejsciu, moze by¢ wzmocniony wysitkiem na rzecz powrotu do filozoficznych
zrédel. W kontekscie za$ prezentowanego zagadnienia chodzi w szczegélnosci o bu-
dowanie epistemologicznych podstaw poznania naukowego, ktérego odzwierciedle-
niem bedzie szczegdtowa epistemologia pedagogiki spoleczne;j.

W strone dialogu akademickiego

Przyjmujac zalozenie o koniecznosci prowadzenia dyskursu naukowego, ktérego wa-
lorem zasadniczym jest wymiana, wzbogacanie perspektyw ogladu przedmiotowych
spraw oraz wzrost refleksyjnego zaangazowania uczestnikéw dialogu, koncepcje
szczegoOlowej epistemologii pedagogiki spotecznej warto poddac analizie krytycznej.
By¢ moze jej efektem bedzie odrzucenie zglaszanych propozycji, jako nieistotnych
lub zbyt wczesnych dla powaznego zajecia stanowiska merytorycznego. Jest tez moz-
liwos$¢ ujawnienia licznych luk czy niespdjnosci, co w konsekwencji moze przynies¢
pozytki dla ksztattowania si¢ istotnej dziedziny pedagogii spoteczne;j.

Niezaleznie od przyjmowanych postaw wzgledem zgloszonej propozycji, udziat
w dyskusji warto oprze¢ na merytorycznych kompetencjach. Wymaga to od repre-
zentantéw nauk szczegétowych siegania po dorobek filozoficzny generowany w ob-
szarze nauki o poznaniu. Uwaga ta powinna mie¢ wymiar uniwersalny, ale przede
wszystkim adresowana jest do najmtodszych reprezentantéw $Swiata nauki. Sq oni
bowiem swoistymi beneficjentami ekonomizacji proceséw ksztalcenia akademickie-
go, w wyniku ktérej faktem stata si¢ minimalizacja tresci filozoficznych. Ogranicze-
niom godzinowym odpowiada minimalizm programowy, co powoduje nieustanne
zawezanie treSci poddawanych analizie’. Umiejetnos¢ prowadzenia wywodu filo-
zoficznego, retoryka i podobne temu efekty ksztalcenia humanistycznego pomijane
sq w koncepcjach ksztalcenia uniwersyteckiego. Stad kolejne pokolenia ludzi nauki
maja prawo odczuwaé niedosyt kompetencyjny w zakresie elementarnej kultury
akademickiej, ktérej istotnym komponentem jest umiejetnos¢ logicznego i meryto-
rycznego dowodzenia zgtaszanych lub promowanych stanowisk, tez, praw itp.

Zacheta do intelektualnego wysitku bedzie z pewnoscig postrzegana jako truizm w $ro-
dowisku akademickim. Tym $mielej mozna zglasza¢ postulat uzupelniania filozoficznych
kompetencji tam, gdzie z powoddéw strukturalnych, systemowych czy ideologicznych byly
one zaniedbane na wczesniejszych etapach rozwoju naukowego. W samej pedagogice spo-
fecznej, ktéra réwniez doswiadczala r6znorodnych przelomoéw (szerzej patrz: Radlifiska,
1964, s. 339 i nast.; Kaminski, 1980, s. 9 i nast.; Lepalczyk, 1995, s. 7 i nast.; Kawula,
2006, s. 25 i nast.; Przectawska, Theiss, 1996, s. 9 i nast.; Marynowicz-Hetka, 2006, s. 212
i nast.; Cichosz, 2004; 2006), znaczenia nabiera uwaga o wiedzy historycznej oraz tozsa-

> Minimalizm programowy uzasadniany wzgledami ekonomicznymi dotyka réwniez innych
tradycyjnych obszaréw ksztalcenia akademickiego, jak w szczeg6lnosci historia, ktéra juz na poziomie
szkolnictwa obowigzkowego bywa traktowana jako ,zbe¢dny balast” w ksztalceniu , nowoczesnego
spoleczenstwa sukcesu”.
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mosci i identyfikacji dyscyplinarmej. Glos méj moze by¢ interpretowany jako préba walo-
ryzadji stanu faktycznego. Dlatego konieczne jest podkreslenie, iz chodzi przede wszystkim
o ograniczony zakres ksztalcenia historycznego, ktéry w ostatnich dwu dekadach dotykat
nie tylko Srodowisko akademickie, ale i nizsze szczeble polskiej edukacji. W kontekscie za$
pedagogiki spolecznej na podkreslenie zastuguje, iz historia pracy spofecznej i oSwiatowe]
zglaszana przez Helen¢ Radlinska jako jeden z trzech zasadniczych dzialéw polskiej peda-
gogiki spolecznej (patrz; Radlinska, 1961, s. 362), nie ukonstytuowala si¢ jeszcze jako staly
komponent dyscypliny. Stan taki w naturalny sposéb ogranicza mozliwosci przedmiotowe;]
refleksji budowanej na wiedzy o teoretycznym i badawczym dorobku minionych pokoleni.
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Zarys perspektywy epistemologicznej w badaniach spoleczno-
-pedagogicznych

Naukowe poznanie rzeczywistosci zycia ludzkiego wymaga odniesient do refleksji epistemologicznej. Jest
ona podejmowana przez filozoféw, ktérzy stawiaja podstawowe pytania o prawdg, istot¢ oraz granice
poznania. W obszarach nauk wyzwolonych (w tym spolecznych i humanistycznych) wyodrebniono me-
todologie szczegdlowe. Warto podja¢ trud analizy zagadnienr metodologicznych w perspektywie epistemo-
logicznej. Budowanie epistemologii szczegdtowych w obrebie nauk wyzwolonych jest korzystne. Poszerzy
spojrzenie na procesy poznania naukowego. Ulatwi powigzanie pespektywy teoretycznej z praktyczna.
Ma to szczeg6lne znaczenie dla nauk praktycznych, do ktérych zalicza si¢ pedagogike spoteczna.

Stowa kluczowe: epistemologia, epistemologia szczegélowa, metodologia, metodologia szczego-
towa, poznanie naukowe, badanie naukowe, pedagogika spoteczna

Outline of the epistemological perspective in socio-pedagogical
researches

Scientific knowledge of the reality of human life requires references to the epistemological reflec-
tion. It is made by philosophers who raise fundamental questions about the truth, the essence and
the boundaries of knowledge. In areas of the ,liberal sciences” (including social and humanities
sciences) detailed methodologies were distinguished. It is worthwhile making an effort of analysis
of methodological issues in the epistemological perspective. Building detailed epistemologies within
liberal sciences is advantageous. Expand a look at the processes of scientific knowledge. Facilitate
the linking of theory with a practical perspective. This is of particular importance will give practical
sciences, among which include social pedagogy.

Keywords: epistemology, ditailed epistemology, methodology, ditaled methodology, scientific
knowledge, research, social pedagogy
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Trzeba bylo kilkudziesieciu lat od powstania behawioryzmu jako podejscia badaw-
czego, takze w naukach humanistycznych i spotecznych, by nastapilo zrozumienie
i doszlo do coraz bardziej powszechnej akceptacji dla przeciwstawienia si¢ jego wy-
facznosci na ustanawianie tego, co jest naukowe, a co tym nie jest. Pedagogika, po-
dobnie jak nauki o polityce, psychologia czy socjologia, poddata si¢ btednym prze-
konaniom i dominujacym do lat 80. XX w. roszczeniom gtéwnie politykéw, ktérym
to bardzo odpowiadato, a w Polsce powraca do task, gdyz jakoby giéwne postulaty
neopozytywistycznych idei Kota Wiedeniskiego mialy warunkowac rozwéj wzglednie
spojnych i jednolitych nauk sensu stricto. Ich zakorzenienie w naturalistycznej onto-
logii i epistemologii prowadzilo do koncentrowania si¢ badaczy tych nauk przede
wszystkim na podejmowaniu badan eksplikacyjnych, deskrypcyjnych czy optymali-
zacyjnych, ktérych podstawa mialy stac si¢ przede wszystkim obserwowalne i mie-
rzalne zjawiska. Wynikalo to z odrzucenia czy gruntownej krytyki normatywizmu
w naukach humanistyczno-spolecznych jako tozsamego ze spekulatywizmem opar-
tym na normatywnej, filozoficznej refleksji. Uczeni mieli zatem prowadzi¢ badania
z wykorzystaniem tzw. twardych metod nauk przyrodniczych oraz z zastosowaniem
matematycznie ugruntowanych metod analiz statystycznych, by podnie$¢ status
dyscyplin nauk spolecznych do poziomu science.

Tym samym kazda nauka spoteczna czy humanistyczna, ktéra usitowata dazy¢ do
statusu naukowosci, stawala si¢ imitacjq tak rozumianych rozwini¢tych nauk, ktoére
byly zobowigzane do stosowania wspélnych metod badawczych w diagnozowaniu
wspoélnego przedmiotu badan, jakim w przypadku pedagogiki byto i jest wychowanie
oraz ksztalcenie czlowieka. W ten sposéb pedagogika byla redukowana do psycho-
logii czy socjologii empirycznej, przyjmujac bogactwo ich — rzekomo autonomicznej
—metodologii badan oraz dazac do wylacznie empirycznego statusu wlasnych badan.
Podobnie bylo z politologia, ktéra — jak trafnie o tym piszq Barbara Krauz-Mozer
i Pawel Scigaj — stawala sic w wyniku takiej redukcji swoistego rodzaju , sklepem
z podrébkami”, dyscypling wiecznie (...) niedojrzalq i raczkujgcq — z pewnoscig w jakims
stopniu, niepelng (Krauz-Mozer, Scigaj, 2013, s. 10). Poszukiwanie czy nawet préby
kreowania wlasnej tozsamosci naukowej stawiato uczonych przed dylematem, co ma
je spaja¢ w ramach wspoélnej dziedziny nauk, a co okresla¢ ich odrebnos¢, wyjatko-
wos¢, niepowtarzalnos¢ wobec nauk pokrewnych.

Dotychczas przyjmowalismy w pedagogice jako nauce empirycznej, a wiec spo-
fecznej, a nie humanistycznej, antynaturalistycznej, ze o jej autonomii i wewnetrz-
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nej spojnosci Swiadczy odrebnos¢ przedmiotu, swoiste metody badawcze i wla-
sne kategorie pojeciowe. Politolodzy dodaja, ze obok przedmiotu badan i metody
zwornikiem ich dyscypliny jest jeszcze jej historia. Watpliwy co do integralnosci
wewnetrznej czynig jednak przedmiot badan, skoro polityka jest juz pojeciem mgli-
stym i niejasnym, nieustannie si¢ zmieniajacym, przez co niemozliwe jest jego jed-
noznaczne zdefiniowanie. Przedmiot badan w tej nauce jest (...) syndromatyczny,
co Miroslaw Karwat opisuje nastepujgco: (...) splot zjawisk niejednorodnych, o rozmaitym
pochodzeniu, uwarunkowaniu, zroznicowanej formie i odmiennej formalnie przynalezno-
sci do roznych dziedzin (technologii, gospodarki, kultury symbolicznej), niesprowadzalny do
jednego wymiaru (np. ekonomicznego, prawnego czy religijnego), tworzqc niepowtarzalng
jakos¢ (tamze, s. 12).

Czyz nie jest podobnie z tzw. podstawowymi pojeciami pedagogiki, jak np..
wychowanie (Brezinka, 2005, 2007; Sliwerski, 2014), ksztalcenie (Arends, 1994;
Niemierko, 2007), nauczanie (Cohen, Manion, Morrison, 1999; Perrott, 1995),
uczenie si¢ (Filipiak, 2012; Galloway, 1988; Illeris, 2006), samowychowanie
(Jundzilt, 1975; Sliwerski, 2010; Dudzikowa, 1975, 1993), oswiata (Pedagogika,
2000), edukacja (Brithlmeier, 1991) itp.? Dzisiaj nie ma juz watpliwosci, ze wy-
znaczanie granic miedzy naukami spolecznymi ze wzgledu na odrebnosé przed-
miotu badan mija si¢ z celem, skoro jest nim czlowiek oraz srodowisko jego zycia
i rozwoju. Moze by¢ on odmiennie ujmowany i w rozny sposob obserwowany, jednak nie
zmienia to faktu, iz zjawiska spoleczne sq pewnymi calosciami, badanymi przez przedsta-
wicieli roznych dyscyplin z nieco innych pozycji. Badaczy spolecznych rozniq wigc stawia-
ne pytania, a nie przedmiot (Krauz-Mozer, Scigaj, 2013, s. 13). Podobnie rzecz ma
si¢ z metodami badan, o ktérych swoistosci swiadczy wlasciwie przypisywany
im przymiotnik — pedagogiczne, psychologiczne, politologiczne, socjologiczne,
a w rzeczy samej sq one metodami badan spotecznych i/lub humanistycznych.
Metody nie sq bowiem funkcjq przedmiotu, ale celow badawczych — stawianych pyta# i po-
szukiwanych odpowiedzi (tamze).

Doszukujac si¢ zatem odrebnosci dyscypliny naukowej w historii i Zrédiach jej
powstania, z tatwoscig dostrzezemy, ze rozprawy z dziejow pedagogiki, psycholo-
gii, socjologii czy nauk o polityce siegaja do tych samych epok, a cz¢sto i wydarzen,
instytucji, miejsc, postaci czy dziel reprezentatywnych dla klasykéw wyréznionych
okres6éw historycznych (por.: Pieter, 1974; Kupisiewicz, Wojnar, red., 1996; Kupisie-
wicz, red., 2000; Szacki, 2002; Sylwestrzak, 2009). Reprezentanci poszczegdlnych
dyscyplin naukowych wiaczaja poglady wielu tych samych myslicieli w toku dziejow,
aby uzasadni¢ geneze i odrebnos¢ wlasnej nauki. Przedstawia to zestawienie klasy-
kéw mysli spolecznej, ktérych dzieta podnosza range kazdej z wymienionych nauk,
potwierdzajac dwoistos$¢ historyczno-spotecznego kontekstu braku granic miedzy
nimi i zarazem legitymizujac ich odrebna tozsamos¢ (tabela 1).
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Tabela 1. Klasycy znaczacych mysli, teorii dla czterech dyscyplin naukowych: nauk o polityce,
pedagogiki, psychologii i socjologii (zrodlo: opracowanie wiasne na podstawie: Izdebski, 2010; Syl-
westrzak, 2009; Kupisiewicz, Wojnar, red., 1996; Kupisiewicz, red., 2000; Pieter, 1974; Szacki, 2002;
Mandes, 2012; Witkowski 2010)

Klasycy | Nauki o polityce | Pedagogika Psychologia Socjologia
Starozytna Grecja
Platon X X X X
Arystoteles X X X -
Sredniowiecze
Sw. Augustyn X X X X
Sw. Tomasz X X X X
z Akwinu
Renesans
Tomasz More X X X X
XVII-wieczny racjonalizm — empiryzm
Francis Bacon X X X X
Tomasz Hobbes X X X X
John Locke X X X X
Oswiecenie
Jean Jacques Rousseau X X X
David Hume X X X
Immanuel Kant X X X X
John Stuart Mill X X X X
John Locke X X X X
Montaigne X X X X
XIX wiek
Herbert Spencer X X X X
XX wiek
John Dewey X X X X
Jiirgen Habermas X X X X
Erich Fromm X X X X
PONOWOCZESNOSC
Zygmunt Bauman | X | X | X | X

Poszukiwanie tozsamosci i odrebnosci kazdej z dyscyplin nauk spotecznych na
podstawie Zrédet ich mysli, idei, doktryn czy kierunkéw mija si¢ z celem, podobnie
jak poszukiwanie wylacznej dla kazdej z nich metody badan oraz ich przedmiotu.
Nie moze byc inaczej, skoro w refleksji nad przedmiotem, metodq i historiq jak w soczewce sku-
piajq si¢ problemy glebszej natury (Krauz-Mozer, Scigaj, 2013, s. 14). Pluralizm, wielo-
paradygmatyczno$¢ nauk spotecznych wzmacnia ich integracyjna koncepcja Johana
Galtunga, ktérego zdaniem tym, co je laczy, sa trzy elementy: fakty, teorie i wartosci.
Zwiqzki miedzy nimi mozna graficznie zobrazowaé w postaci wierzcholka trdjkgta, ktdrego
boki (odpowiadajgce relacjom miedzy tymi aspektami) definiujg glowne typy aktywnosci w ba-
daniu naukowym:
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a) empiryzm, gdzie liczy si¢ zgodnos¢ faktow i teorii, bez wzgledu na to, czy jest
ona osiggana na podstawie weryfikacji czy falsyfikacji; (...)

b) krytycyzm wymagajgcy oceny faktow przez pryzmat wartosci, prowadzqgcy do budowy
systemu twierdzeri pozwalajqceqo na hierarchizacje i systematyzacje danych pod wzglgdem ich
zgodnosci z tym, co pozgdane i odpowiadajqce zaloZeniom aksjologicznym;

) konstruktywizm, w ktdrym bada sig, na ile przewidywania teorii na temat swiata spo-
lecznego sq zgodne z wyobrazeniami na temat tego, jaki ow swiat by¢ powinien. Liczy si¢ tu
zwigzek migdzy teorig i wartosciami, zas celem tej aktywnosci naukowej jest budowa systemu
teoretycznego, kiory odzwierciedlajgc pozgdane wartosci, bedzie jednoczesnie logicznie spdjny
(za: Krauz-Mozer, Scigaj, 2013, s. 18-19).

Podtrzymywanie dzisiaj tezy, ze nauki spoleczne sa naukami sensu stricto, jesli
reprezentujacy je uczeni korzystaja z metod nauk przyrodniczych, jest nieprawdzi-
we, gdyz przedmioty badat obu dziedzin nauk sa radykalnie odmienne, przez co sa
one nieporéwnywalne. Nie mozna zatem stosowa¢ metod badan typowych dla nauk
przyrodniczych w naukach spotecznych, poniewaz zjawisk w $wiecie przyrody nie
cechuje intencjonalnos¢ dziatania aktoréw. W naukach spotecznych — pisze Frantisek
Ochrana z Uniwersytetu Karola w Pradze — (...) mamy do czynienia z podmiotami jako
aktorami decydujqcymi o wlasnym dzialaniu w okreslonych dodatkowo warunkach wplywow
spolecznych ze strony innych podmiotow. Do tego procesu wlgczajq sig jeszcze wydarzenia minio-
ne, ktore wplywajq na wspdlczesne, a te tworzq kolejng wielos¢ przyszlych trajektorii i trendow
w rozwoju spoleczeristw. Badanie spoleczne obejmuje dzialania podmiotu w danym (tu i teraz)
czasie T, w trakcie ktorego jednostka ma otwarte moZliwosci podejmowania decyzji i dzialania,
ktore sq charakterystyczne dla danego momentu (czas T ). Jako podmiot dzialania wlgcza sig
w sytuacje spoleczng ze swoimi motywami, celami, intencjami, kidre zderzajq si¢ z niezalezny-
mi od niego czynnikami rozwoju spolecznego. Trajektorie rozwojowe sq nastgpstwem minionego
rozwoju, ,,zbioru” zamierzonych i niezamierzonych dzialan roznych aktorow i wynikiem od-
dzialywania szerequ czynnikow i ograniczeni (spolecznych, przyrodniczych) (Ochrana, 2013,
s. 13-14).

Zadnej zatem z dziedzin i dyscyplin naukowych nie mozna ocenia¢ w kategoriach
poréwnaweczych, ktéra z nich jest lepsza, a ktéra gorsza, gdyz kazda z nich oferuje
rézne podejscia badawcze ze wzgledu na przyjecie odmiennych dla nich zatozen. Dla
kazdej z nauk, ktére korzystaja z dorobku innych dyscyplin, istotne jest to, by nie
popelnic¢ btedu eklektyzmu. W $wiecie otwartego przenikania idei i wynikéw badan
naukowcy moga korzysta¢ z natychmiastowego dostepu do nich, a zarazem musza
je konfrontowa¢ z dotychczasowa wiedza, ktéra — czy tego chca, czy nie — wpisuje
sic w wielo$¢ podejs¢, paradygmatdw, nurtéw i kierunkéw poznawczych. Im wiecej
powstaje teorii, ktére sa weryfikowane lub falsyfikowane w wyniku prowadzonych
badan, tym powinno by¢ tatwiej o ich synteze czy odczytanie zachodzacych miedzy
nimi relacji, rzeczywistych Zrédet czy funkgji, ale tez sprzyja to oslabieniu czy nawet
deformacji poznania na rzecz wiedzy potocznej, uwolnionej od spdjnosci logicznej
i metodologicznej poprawnosci.

Zdaniem Tadeusza Klementewicza: W nauce wazniejsza jest teoria — pojecia, twierdze-
nia, procedury badawcze. Te zas majg ponaddyscyplinowy charakter. Tu sig liczy poziom 0gdlno-
sci, relacje zakresowe, zwiqzki wynikania logicznego (Klementewicz, 2013, s. 35-36). Autor
ten proponuje integralne opisywanie i wyjas$nianie badanych zjawisk, ktére polega
na laczeniu twierdzen, teorii i siatek pojeciowych z ré6znych dyscyplin naukowych.
Tym, co spaja reprezentowana przez nas dyscypling z innymi naukami spotecznymi,
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jest wyjasnianie przyczynowe i funkcjonalne w powiazaniu z interpretacja humani-
styczna. W postgpowaniu badawczym liczy si¢ wiedza teoretyczna; to, kto jej dostarcza i pod
Jakim szyldem dyscyplinowym, nie ma wigkszego znaczenia, jesli jest ona wykorzystana spdjnie
logicznie i semantycznie (tamze, s. 38). W badaniach spotecznych wazne jest zachowa-
nie dystansu do badanej rzeczywistosci, by nie analizowac jej i nie komentowac ze
wzgledu na pozanaukowe interesy. Uwzgledniajac kontekst spoleczny czy tio histo-
ryczno-spoleczne badanych zjawisk interesujemy si¢ nimi jako zjawiskami autote-
licznymi, samymi w sobie, docieckamy prawomocno$ci ich wystepowania. Wymaga
to refleksji nad wlasna wiedza, dzi¢ki ktérej mozemy zrozumie¢ granice wlasnego
poznania naukowego.

Wiedza badacza m.in. w humanistyce i naukach spolecznych nie jest neutralna ak-
sjologicznie, uwolniona od jego $wiatopogladu, wlasnej biografii czy ideologicznych
preferencji, totez moze on ulec pokusie tendencyjnosci wchodzac w role propagandy-
sty czy nawet agitatora (Karwat, 2013). Dociekajac istoty fenomenéw spolecznych,
do jakich zaliczamy m.in. wychowanie czy ksztalcenie, musimy podja¢ decyzje, co
nas tak naprawde interesuje: czy wiedza o obiektywnych czy intrasubiektywnych
zalezno$ciach, prawidlowosciach, mechanizmach (wsp6t)sprawstwa, przeciwspraw-
stwa 1 autosprawstwa, czy wiedza typu historiozoficznego, czy moze semiotyczno-
-kulturowego, polegajaca na docickaniu sensu wychowania badz ksztalcenia, czy tez
interesuje nas 6w proces ze wzgledu na postulowany Swiat wartos$ci, norm czy ide-
atéw. , Odwiecznym” zgola dylematem badaczy zjawisk politycznych i w ogole spolecznych jest
to, w jakiej mierze aktualny kontekst realnych zjawisk (w tym: klimat epoki, dominujqce ste-
reotypy i presje ideologiczne, wplyw koniunktury politycznej) okresla ich poznanie nie tylko hic
et nunc, lecz takze wstecz — tu klania si¢ spor o wplyw ,polityki historycznej” na adekwatnos¢
badania pozostalosci i sladow przeszlosci we wspdlczesnym Zyciu politycznym. Politolodzy zma-
gajq si¢ z watpliwoscig, do jakiego stopnia jest mozliwe niezafalszowanie i bezstronne poznawa-
nie istoty zjawisk wspolczesnych przez pryzmat nieapriorycznej rekonstrukcji i interpretacji ich
pierwotnego podloza, charakteru, sensu kulturowego (Karwat, 2013, s. 57).

Jak wida¢, nie tylko pedagodzy, ale takze politolodzy, psycholodzy, socjolodzy
maja problem ze zdystansowaniem si¢ wobec badanego przedmiotu poznania ze
wzgledu na ich osobiste, subiektywne podejscie do niego lub tez trudnos¢ zachowa-
nia bezstronnosci. Maciej Dymkowski pisze o deformacji poznania wsréd psycholo-
gbéw zajmujacych si¢c — wydawatloby si¢ najbardziej zobiektywizowang subdyscypling
wiedzy, jaka jest historyczna psychologia — ze jednym z czynnikéw zaklécajacych
proces badawczy jest ideologiczna stronniczo$¢ badacza. Inferpretujgc zachowania ak-
torow historii, narazony bywa zazwyczaj na bezwiedne spostrzeganie ich sposobow myslenia
0 rzeczywistosci oraz motywow dzialari przez pryzmat wlasnej ich wizji oraz zaakceptowanego
systemu wartosci. Zazwyczaj nie odbiegajg one zbytnio od dominujgcych w jego epoce, a nawet
w srodowisku, do ktorego przynalezy. Bez wzglgdu na to, do jakiej wiedzy psychologicznej si¢ od-
wola, jest zmuszony — przyjmujgc pozycje zewngtrznego obserwatora, kidry dysponuje uksztat-
fowanym wizerunkiem dziejow — jakos interpretowac powody przejawianych kiedys przez ludzi
zachowan, w tym zwlaszcza Kryjqce si¢ za nimi intencje (Dymkowski, 2003, s. 129).

Szczegblnie widoczne uwiklanie wiasnych idei i wartosci badacza, ktéry jest po-
datny na ustalanie faktéw zgodnie z interesem wladzy politycznej, mialo miejsce
w ostatnich latach, kiedy to socjolodzy i psycholodzy zatrudnieni w resortowym In-
stytucie Badan Edukacyjnych, prowadzili diagnoze¢ osiagnie¢ szkolnych szesciolat-
kéw w poréwnaniu z wynikami uczenia si¢ siedmiolatkéw, by zebrany material po-
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twierdzal zasadnos$¢ obnizenia przez rzadzacych w latach 2007-2015 wieku obowigz-
ku szkolnego. Sposéb doboru préby, gromadzenia danych empirycznych, ale przede
wszystkim dokonywane na ich podstawie uog6lnienia i formutowane wnioski po-
twierdzajq pozanaukowe skrzywienia i deformacje procesu poznawczego, ktére prze-
ktamujq rzeczywisto$¢ (Kaczan, Rycielski, red., 2014). Nie jest to jedyny przyktad
naduzywania nauki do celéw politycznych — by¢ moze nawet ze szlachetnych pobu-
dek — kiedy to uczeni twierdza, ze rozwigzania polityczne wladzy sq oparte na do-
wodach naukowych. W powyzszym przypadku nie zostaly, gdyz nie przeprowadzo-
no eksperymentu pedagogicznego, tylko zastosowano sondaz diagnostyczny, a wigc
najstabszy co do wiarygodnosci danych sposéb ich pozyskania. Nie opracowano i nie
przetestowano dlugoterminowej prognozy modeli ksztalcenia dzieci szeScioletnich
w szkotfach i przedszkolach w poréwnaniu z dzie¢mi siedmioletnimi. Nie opubliko-
wano recenzji tych badan, ktéra wskazywataby nie na to, ze przeprowadzone bada-
nia spelnily standardy okreslonego rodzaju pomiaru, tylko ze zastosowana metoda
byla niezawodna, a wnioski sq wiarygodne, a nie artefaktami.

W naukach spotecznych coraz cze¢sciej spotykamy sie ze stronniczym podej$ciem
do badanych zjawisk nie tylko w Polsce, ale w krajach Europy Zachodniej. Zakupieni
przez rzadzacych czy Swiatowe korporacje micdzynarodowe naukowcy (...) ignoru-
Jq efekt substytucji, udajgc, Ze matematyczna precyzja jest dowodem naukowym; mylg ryzyko
Z niepewnoscig; przesadzajq co do naukowej pewnosci swych dociekari, szacujgc je na podstawie
dostgpnych dowodow. Popelnione przez siebie bledy pokrywajg pretensjonalnymi, aczkolwiek
malo istotnymi kwestiami, takimi jak liczba recenzowanych publikacji, konsensus wsrod za-
przyjaznionych naukowcow, czy oswiadczenia oficjalnych gremiow naukowych (Whyte, 2015,
s. 20). Jeszcze silniej uwidacznia si¢ stronniczos$¢ narracji naukowej w rozprawach
z pedagogiki i socjologii empirycznej. W powigzaniu z naukami o polityce dostrzega-
my, z jaka tatwoscia odstaniajq si¢ konsekwencje upolitycznienia nauk spolecznych
nie tylko w ustroju totalitarnym, ale takze demokratycznym. Wtasnie dlatego uczeni
zajmujacy si¢ manipulacja jako przedmiotem wilasnych badan wyrazaja obawy, ze
zapewne cz¢$¢ odbiorcow ich wynikéw wykorzysta je do osiagania celéw wbrew woli
innych oséb (Witkowski, 2000, s. 13).

Naukowcom uzaleznionym esencjonalnie od 7rédet finansowania badan przez
rzadzacych coraz trudniej jest uwolnic si¢ od uwiklania, jednostronnego cz¢sto pod-
porzadkowania zalozen badawczych, a nawet metod badan i interpretacji ich wyni-
kéw przymusom ekonomicznym, wielkiej grze politycznej, walce o wpltywy réznych
stronnictw i ich naukowych korporacji, rzadzeniu panstwem. Korelaty tych zaleznosci
to rozliczne zjawiska socjo-psychologiczno-kulturowe. Przykladowo: patos wydarzen, dzialan
lub calych procesow spolecznych; przypisywanie im donioslosci lub pomniejszanie ich wagi;
dostrzeganie ich istnienia i znaczenia lub ignorowanie w odbiorze otoczenia migdzynarodowego
bgdz przyszlych pokoleri (Karwat, 2013, s. 63). Wielu z nich zdaje sobie sprawe z tego,
ze decydujacy o rozdziale srodkéw sq w strukturach wtadzy krétko, a zatem brak
trwatych wiezi z nimi sprzyja zastosowaniu manipulacji do osiggni¢cia doraznych
korzysci. Wszystko bowiem toczy si¢ lege artis.

JesteSmy $swiadkami przemian kulturowych w Srodowisku intelektualistow, kt6-
rzy coraz silniej koncentruja si¢ na zyciu z idei niz dla idei. Ich profesjonalizm wcho-
dzi w konflikt z osobistym zaangazowaniem na rzecz odkrywania prawdy, formuto-
wania niezaleznego osadu i z gotowoscia ponoszenia odpowiedzialnosci za wilasna
dzialalnos$¢ naukowo-badawcza. Jak pisze brytyjski socjolog Frank Furedi, niektérzy
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z naukowcdéw czasami (...) niezaleznos¢ oddawali w zamian za wygodne Zycie, kiedy in-
dziej ich idealizm stanowil jedynie maske dla bezwzglgdnego dazenia do zaspokojenia wlasnych
pragnieri (Furedi, 2008, s. 43). Ograniczenia instytucjonalne uczonych czynia z nich
jedynie technokratéw i ekspertéw, ale zarazem pozbawiajg mozliwosci wykraczania
poza wlasny horyzont, jesli moze ono zagrozi¢ utratg miejsca pracy czy spadkiem
pozycji spotecznej. Atmosfera konformizmu jest widoczna zwlaszcza w swiecie naukowcow
(tamze, s. 52).

Nic dziwnego, ze pedagogika instrumentalna — jako dehumanizujaca srodowi-
ska oddzialywan wychowawczych oraz instrumentalizujgca postawy uczonych —
trafnie stata si¢ przedmiotem krytyki w rozprawach Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej
(1997). Zostala ona bowiem — w wyniku neoliberalnej polityki rzadzacych —,,dozbro-
jona” w ogdlnoprakseologiczne systemy twierdzen, teorii czy modeli o charakterze
socjotechnicznym, w ktérych kluczowa role odgrywa psychologia spoteczna,
socjologia edukacji, ale i nauki o zarzqdzaniu, nauki o mediach czy teorie komu-
nikacji. Majq one warunkowa¢ skuteczno$¢ manipulowania spoleczenstwem, takze
za posrednictwem powszechnie obowiazkowej edukacji. Uczniowie doswiadczaja
w szkotach metod indoktrynacji, a ich rodzice naduzywania przez rzadzacych auto-
rytetow politycznych/ideologicznych w procesie wychowawczym. Mtode pokolenia
sq oswajane z formami i Srodkami inwigilacji (szkolny monitoring), demagogii czy
dezawuowania dazen i dzialan krytykéw tych rozwigzan czy dzialan opozycji.

Kazda z nauk zajmuje si¢ r6znymi zjawiskami lub tymi samymi, ale badanymi
z innej perspektywy poznawczej, postuguje si¢ r6znymi metodami badan oraz ujaw-
nia ich wyniki o bardzo r6znym stopniu wiarygodnosci. Socjolog edukacji, ktéry nie
zna pedagogiki szkolnej czy polityki oswiatowej, moze opracowac bardzo poprawny
w ramach jego dyscypliny model badan, ktérych wiarygodnos¢ jest jednak uzalez-
niona od sposobu dojscia do okreslonych wynikéw. Ofensywa ideologiczna wecale
nie zniknela z przestrzeni publicznej i oSwiatowej w wyniku transformacji ustroju
spoleczno-politycznego w Polsce, gdyz powrdcil model tworzenia pedagogiki upan-
stwowionej. Pojecie postepu spolecznego zastapila kategoria transformacji, zmiany,
modernizacji i demokratyzacji, przywracajac typowe dla monocentrycznego tadu
politycznego mechanizmy i formy zdobywania i sprawowania wladzy z udziatem
uczonych z nauk o polityce, psychologii politycznej czy socjologii etatystycznej. Ich
przedstawiciele sq wspierani przez sily partyjno-administracyjne witadzy wybranej
w wyniku demokratycznych wyboréw. Naukowcy nie powinni angazowac si¢ w biznes
polegajacy na sprzedawaniu swoich opinii. Nie sq ani politykami, ani dziennikarzami, ani
przewodnikami religijnymi. Powinni angazowac si¢ w biznes odkrywania prawdy (Whyte,
2015, s. 191).

Zakorzeniona w tradycji nowozytnej instrumentalno$¢ nauk spotecznych sprzyja
w panstwie przywracajacym role inzynierii spolecznej w dazeniu do wiadzy i/lub
sprawowaniu restytucji nauki jako Srodka do realizacji jej celéw. Jest to mozliwe
dzigki:

a) unikalnej fuzji racjonalnosci epistemologicznej z racjonalnoscig techniczna,

b) przesunieciu punktu cigzkosci badari naukowych z poszukiwania prawdy na poszukiwa-
nie skutecznych sposobow realizacji okreslonych celow,

C) podjeciu proby oddzielenia badath naukowych od wartosciowania oraz zastgpienia
etycznosci, ethosu naukowca, metodologiq badari naukowych (Hejnicka-Bezwinska, 1997,
5. 140-141).
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Nauki spoleczne jako cz¢$¢ rzeczywistosci spotecznej, podlegaja ciaglemu tworze-
niu si¢ i przeksztatcaniu w zaleznosci od zmieniajacej si¢ w panstwie polityki. Tym
samym nie sg one neutralne, gdyz konstruowane w nich modele, teorie sq dyskur-
sywne i wzgledne, a (...) rezultaty obiektywnych procesow czy zjawisk mogq by¢ ksztaltowa-
ne przez niejednakowo rozumiejgcych i subiektywnie interpretujgcych je ludzi (Rubisz, 2013,
s. 171). Naukowcy maja wykrystalizowany wlasny Swiatopoglad, ktéry posrednio
moze rzutowad na ich stosunek do przedmiotu badania rzeczywistosci spotecznej,
edukacyjnej czy politycznej. Trudno jest rozstrzygnaé, w jakim stopniu wyboér onto-
logiczny badacza jest nastepstwem naukowego myS$lenia o przedmiocie poznania,
a w jakim przedsady swiatopogladowe rzutuja na aksjonormatywne, ideologiczne
czy polityczne myslenie o nim. Pedagodzy sq zobowigzani do stuzenia praktyce edu-
kacyjnej, spoteczno-wychowawczej, a zatem ich neutralnos¢ staje si¢ bezprzedmioto-
wa, jesli chca by¢ skutecznie w nig zaangazowani, a tym samym przydatni.

W identycznej sytuacji sq politolodzy, u ktérych (...) dobra che¢ , naprawiania”
tego, co subiektywnie zle czy niewlasciwe w politycznej rzeczywistosci, uzasadnia wiedze o niej,
przybliza politologa do owej niewyraznej granicy migdzy pasjq a misjq, miedzy naukami po-
litycznymi a myslg polityczng (tamze, s. 177). Nauki spoleczne nie sa w stanie wyrzec
si¢ funkcji formujacej spoteczng Swiadomos¢, totez z tego punktu widzenia nie za-
pewnia naukowej neutralnosci w opisywaniu, wyjasnianiu czy intersubiektywnym
uzgadnianiu wynikéw poznania intersujacych badaczy zmiennych. Co wigcej, sq sil-
nie zaangazowane w ksztalcenie mtodych pokolen, ktére juz w swoich programach
zaktada edukowanie m.in. do klamstwa, skoro jedni przekazuja naukowa wiedz¢ na
temat manipulacji drugim cztowiekiem, grupami spotecznymi czy spoleczenistwem,
a inni na temat tego, jak si¢ przed nig broni¢ (Karwat, 2014).

Podobnie bylo w okresie totalitaryzmu doby PRL, kiedy to nie tylko pedagogika
(Okony, red., 1985), ale takze psychologia (Konferencja naukowa poswi¢cona nauce
Pawlowa, 1952; Sliwerski, 2015), politologia (Psychologia polityki, 1990) czy socjolo-
gia (Kilias, 2012) stuzyly perswazji na rzecz jedynie wlasciwego sposobu uprawia-
nia dyscypliny naukowej, wykluczajacej wszystkie odmienne od marksistowsko-
-leninowskiego podejScia przestanki badan naukowych. Jak pisat psycholog Janusz
Reykowski, oceny dotyczace badanej przez naukowcéw rzeczywistosci spoteczno-
-politycznej zaleza w duzej mierze od nieuSwiadamianych sobie przez nich osobi-
stych, a normatywnych przekonan, ktére majq charakter konkretny, peryferyczny.
Sa one zawarte w strukturach glebokich mentalnosci cztowieka jako efekt m.in. jego
inkulturacji, socjalizacji (Reykowski, 1990, s. 15-16). Jeszcze w 1990 r. ukazala si¢
w naszym kraju w naukach politycznych ksiazka, ktdérej autorzy wbrew czy pomimo
majacej miejsce transformacji ustrojowej wydali zbiér tekstéw radzieckich psycho-
log6éw polityki (...) z mysig o podjeciu w najblizszym czasie takich badan, zwlaszcza badanh
porownawczych nad psychologicznymi aspektami polskiej odnowy i radzieckiej przebudowy.
Za polsko-radzieckimi badaniami przemawia to, Ze paristwa te zainicjowaly reformy politycz-
ne, Ze reformy te nalezqg do najbardziej radykalnych w obozie socjalistycznym oraz Ze kondycja
psychiczna Polakow i obywateli radzieckich wyraZnie odzwierciedla sukcesy i porazki odnowy
i przebudowy, a zarazem rzutuje na dynamike realizacji tych programow, ich modyfikacje itp.
(Psychologia polityki, 1990, s. 7-8).

Nierozpoznawalna forma wzajemnego degradowania si¢ czy dezawuowania
wSrdd przedstawicieli nauk pokrewnych w ramach jednej dziedziny sprawia, ze kon-
struowane w nich teorie i prowadzone na ich podstawie badania sq nieadekwat-
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ne do rzeczywistosci spolecznej i antropologicznej (antropologii personalistycznej).
Czlowicek funkcjonuje bowiem nie tylko w bardzo szerokiej sieci relacji spotecznych,
norm prawnych i moralnych, regut, ograniczen instytucjonalnych, ale takze wchodzi
w interakcje z samym sobg i z innymi jednostkami, w tym naturalnymi i profesjo-
nalnymi pedagogami, nauczycielami, wychowawcami. Lekcewazenie zatem przez
socjologdw czy/i psychologéw uwarunkowan politycznych czy/i pedagogicznych
dziatann dzieci i mtodziezy oraz ich rodzicéw, nauczycieli oraz sit spotecznych jest
kardynalnym bi¢edem, podobnie jak pomijanie w badaniach uwarunkowan pozapod-
miotowych, o charakterze ekonomicznym czy politycznym, i na odwr6t. Dotyczy to
relacji dwu- 1 wielostronnych mi¢dzy naukami spolecznymi, na co zwraca uwage
Antoni Sulek: (...) na przyklad socjologowie i historycy idei, zwykle szybko przekonywali sig,
Ze politycy malo korzystajq z ich wiedzy, bo majq jq za nieprzydatnq i Ze swiat polityki rzqdzi sig
innymi prawami niz znane im z ksiqzek. Inni przyznawali z czasem, czy teZ poniewczasie, Ze
w rolach politykow zastgpic ich mogq tuziny innych, a w roli interpretatorow swiata nie zastgpi
ich nikt (Sulek, 2015, s. 131).

W $wietle teorii racjonalnego wyboru oraz metodologicznego indywidualizmu
w socjologii, ekonomii, naukach o polityce, ale i psychologii czy pedagogice, dziata-
nia jednostek ludzkich sq celowe i optymalne ze wzgledu na ich wtasne cele, a nie
cele spoteczne. Dzisiaj juz nie wystarcza do analizy zjawisk i zachowan os6b czynni-
kéw na poziomie makro 1 mikro, jak proponuje to James Coleman, ale konieczne jest
jeszcze wprowadzenie pomi¢dzy nimi czynnikéw mezo, a wigc Sredniego, instytucjo-
nalnego czy/i lokalnego zasiegu oddziatywan na jednostke (zob. Baczko-Dombi, Ko-
mendant-Brodowska, 2013). Atomizacja nauk szczegbétowych skutkowatla nie tylko
ich wylonieniem si¢ z filozofii, ale i rozdrobnieniem na liczne, rywalizujace miedzy
soba podejscia — nurty czy nawet paradygmaty badawcze, ale takze ich giebokim kry-
zysem w wyniku niemoznosci spetnienia przez uczonych obietnic uzyskania wzgled-
nie niepodwazalnych praw i prawidtowosci.

Jozef Pieter sformulowal w swojej rozprawie poswieconej psychologii nauki bar-
dzo interesujaca hipoteze, ktérej — niestety — nikt do tej pory empirycznie nie zwery-
fikowat ani nie sfalsyfikowat. Otdz prawdopodobne wydaje si¢ przypuszczenie ogolne, Ze po-
stawy (...) dotyczqce sposobow przeprowadzania badari i ich koviczenia, ujawniajq si¢ rownieZ
w sposobie korzystania z materialu naukowego i jego logicznego opracowywania. Wydaje sig, Ze
Lapriorysci”, czy ,urodzeni teoretycy” o wiele bardziej niz ,,zmyslowcy” — . empirycy” ulegajq
sugestii hipotezy roboczej. Niekoniecznie oznacza to umysine ,nacigganie” materialu naukowe-
go, dopatrywania si¢ w nim obrazu prawidlowosci wbrew oczywistej ,, wymowie faktow” (Pie-
ter, 1971, s. 106). Niestety, w skomercjalizowanej nauce zanika etos uczonego, ktory
zamiast kierowac si¢ w swoich badaniach kategorig dazenia do prawdy, traktuje wie-
dze 1 umiejetnosci jako podlegajacy prawom rynku towar na sprzedaz. Tymczasem
mimo twardych regut ekonomii, presji polityki i wielkiego kapitatu uprawianie nauki
nie powinno przestac (...) by¢ sprawq egzystencjalng, sprawq siggajacq samych trzewi ludz-
kiej osobowosci. Fakt, ze wielu ,uprawiaczy nauki” o tym zapomnialo, w niczym nie zmienia
istoty rzeczy. Ci, co zapomnieli, tworzq ogromnq rzeszg rzemiesInikow nauki, potwierdzajgc tym
samym prawde o tym, ze uczonym jest tylko ten, kto naukg traktuje jako Zyciowe powolanie.
Wzgledy koniunkturalne muszq by¢ wtdrne; trzeba si¢ z nimi liczy¢ — zZycie bywa brutalne — ale
nie mozna im pozwolic, by zapanowaly nad wszystkim (Heller, 2009, s. 44-45).

Kazda z nauk szczegétowych postugiwata si¢ niejako wiasng metodologia tracac
zarazem kontakt z naukami pogranicza. We wspotczesnych rozprawach z metodolo-
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gii badan spotykamy si¢ z pochwala réznorodnosci pogladéw, teorii, metod i podejs¢
badawczych, ktore jesli nawet rozwijaja si¢ w izolacji, to i tak wzajemnie wplywaja
na siebie w wickszym lub mniejszym zakresie, wchodzq ze sobq w interakcje, a zda-
rza si¢, ze w toku dialogu uzyskuja efekt synergiczny poznania psychospotecznych
zjawisk. Pedagogika w grupie sztucznie wykreowanej przez urzednikéw MNiSW
nauk spotecznych nadal bedzie wraz z psychologia, socjologia, naukami o polityce,
naukami o prawie, naukami o mediach itd. w kryzysie w wyniku nieuzasadnionego
podtrzymywania fascynacji tzw. wiedza pozytywna, empiryczna, nieskutecznie wzo-
rowana na naukach przyrodniczych. Optymizm poznawczy zwigzany z rozwojem nauk
szczegolowych 1 przekonanie, iz dostarczg one czlowiekowi narzedzi, dzigki ktorym bedzie pa-
nowal nad swiatem przyrodniczym i spolecznym, okazaly si¢ zludzeniem. Ingerencja czlowieka
w swiat przyrodniczy i spoleczny wygenerowala nowe problemy techniczne i spoleczne (Hejnic-
ka-Bezwinska, 1989, s. 22). Oby podtrzymywana atomizacja i separacja dyscyplin
naukowych nie sprzyjata rozwijaniu si¢ cywilizacji $mierci, powstaniu architektury
kultury $mierci, w ktérej cztowiek staje si¢ srodkiem do niszczenia kultury zycia na
kazdym jej poziomie (por.: Fromm, 1994; de Marco, Wiker, 2004; Jan Pawetl II, 2005).
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Uwiklania pedagogiki w naukach spotecznych

Autor upomina si¢ o odejscie od utrwalonego przez pozytywizm behawiorystycznego podejscia ba-
dawczego w pedagogice, ktére sprawilo, ze ta dyscyplina nauk humanistyczno-spotecznych — podob-
nie jak nauki o polityce, psychologia czy socjologia — poddata si¢ blednym zalozeniom o naukowej
wylacznosci, jesli speinia si¢ kryteria nauk przyrodniczych.
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Zakorzenienie pedagogiki w naturalistycznej ontologii i epistemologii prowadzilo do koncentro-
wania si¢ naukowcéw przede wszystkim na podejmowaniu badan wyjasniajacych, deskrypcyjnych
czy optymalizacyjnych, ktérych podstawa mialy stac si¢ przede wszystkim obserwowalne i mierzalne
zjawiska oraz skuteczno$¢ w manipulowaniu nimi. Wynikato to z odrzucenia czy gruntownej krytyki
normatywizmu w naukach humanistyczno-spotecznych jako tozsamego ze spekulatywizmem opar-
tym na normatywnej, filozoficznej refleksji. Uczeni mieli zatem prowadzi¢ badania wykorzystujac
tzw. twarde metody nauk przyrodniczych oraz stosujac matematycznie ugruntowane metody analiz
statystycznych, by podnies¢ status dyscyplin nauk spotecznych do poziomu science. Pedagogika jako
nauka wylacznie spoteczna jest redukowana do psychologii czy socjologii empirycznej, przyjmujac
bogactwo ich — rzekomo autonomicznej — metodologii badan oraz dazac do wylacznie empirycznego
statusu wilasnych badan. Dociekajac istoty fenomenéw spoleczno-wychowawczych, do jakich zali-
czamy m.in. wychowanie czy ksztalcenie, musimy podja¢ decyzje, co nas tak naprawdg¢ interesuje:
czy wiedza o obiektywnych czy moze takze o wartosciach, intrasubiektywnych zaleznosciach, prawi-
dlowosciach, mechanizmach (wspét)sprawstwa, przeciwsprawstwa i autosprawstwa?

Czy wazna jest dla pedagoga wiedza typu historiozoficznego, czy moze semiotyczno-kulturowe-
go, polegajaca na dociekaniu sensu wychowania czy ksztalcenia, czy tez interesuje nas 6w proces ze
wzgledu na postulowany Swiat wartosci, norm czy idealow?

Stowa kluczowe: pedagogika, metodologia badan, nauki spoteczne, humanistyka, tozsamos¢
naukowa, autonomia nauki

Entanglement of education in the social sciences

The author stands up for the departure from the settled by the positivism of the behavioral approach
in education. This departure made this discipline of humanities and social sciences surrendered to
erroneous assumptions about scientific exclusivity if it meets the criteria of natural sciences. The
same situation has existed in case of political science, psychology and psychology.

The fact that pedagogy was rooted in naturalistic ontology and epistemology led to the focus of
scientists primarily on explaining, descriptive and optimizing research, which are based on observ-
able and measurable phenomena and efficiency in handling them.

This resulted from the rejection or the critique of normativism in humanities and social sciences
as identical to speculations based on normative and philosophical reflections. Scientists had to carry
out research which were based on the usage of so-called hard methods of the natural sciences with
the usage of mathematically well-established methods of statistical analysis to raise the status of
social science disciplines to the level of science.

Pedagogy as an only social science is reduced to psychology or empirical sociology. It accepts the
richness of their supposedly autonomous research methodology and gains only the empirical status
of their research.

Inquiring the basics of socio-educational phenomena, into which are included upbringing and
education, we must decide what we are really interested in. Is it the knowledge of the objective
or maybe about values, intersubjective relationships, regularities, mechanisms (co-)perpetration,
against perpetration and auto-perpetration?

It is historiosophy important for the teacher, or perhaps semiotic-cultural knowledge , which
involves the investigation of meaning in education or training? Are we interested in this process
because of the postulated world of values, norms and ideals?

Keywords: education, research methodology, social sciences, humanities, the identity of science,
autonomy of science
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ZAANGAZOWANIE RODZICOW W EDUKACJE SZKOLNA
DZIECI. PRZEGLAD LITERATURY

Na relacje pomiedzy rodzing a edukacjq trudno jest patrze¢ w oderwaniu od szerszego
kontekstu (Chalasinski, 1948, s. 14; Segiet, 2013, s. 87). Kwesti¢ wplywu rodzicéw
na systemy edukacyjne rozwijane przez panstwa narodowe mozna po pierwsze po-
strzega¢ jako reminiscencje starego, sicgajacego jeszcze Antyku sporu o nadrzednosé
panstwa nad rodzing. Ograniczenie mozliwosci oddziatywan wychowawczych rodzi-
ny, idea widoczna zaréwno u Platona, jak i Rousseau (Malinowska, 1937, s. 8), jest
wyrazem wsparcia dla dominacji panstwa. Koncepcja ta byla dyskutowana jeszcze
przez wczesnych reformatoréw szkolnictwa. Piszacy u schytku XVIII w. Jan Aleksy
Borelli zauwaza, ze ,,nie podobni jestesmy do tych dawnych narodéw, ktére — zgod-
nie z zasada, ze »dzieci rodzq si¢ w réwnej, a nawet w wickszej mierze dla panistwa
niz dla ich wlasnej rodziny« — zajmowaly si¢ ich wychowaniem w przekonaniu, ze
Slepa i zniewiesciata czuto$¢ rodzicéw czyni ich prawie zawsze niezdolnymi do tego”
(Borelly, [1777] 1973, s. 95). Jest to zatem spér pewnych filozofii wychowania, roz-
wijanych w r6znych momentach historycznych i oferujacych rézne nastawienie ide-
ologiczne. Jesli jednak przytozy¢ go do wspdlczesnego nam $wiata, okazuje si¢, ze to
na ile narodowe systemy edukacyjne umozliwiajq rodzicom zaangazowanie (nawet
jesli ten termin — jak sprobujemy pokazac dalej — ma wiele odcieni) pokazuje poziom
rozwoju spoleczenstwa obywatelskiego. Innymi stowy poziom partycypacji rodzicéw
moze by¢ wskaznikiem demokratyzaciji (Sliwerski, 2002, s. 7 i passim; Mencel, 2008,
s. 14-38; Janke, 2002, s. 191 i passim).

Zaangazowanie rodzicéw jest interesujacym problemem réwniez z punktu wi-
dzenia teorii socjologicznej. Fluktuacje intensywnosci partycypacji rodzicielskiej
moga pokazywac specjalizacje subsysteméw spotecznych. Szkolnictwo, jako wyspe-
cjalizowana instytucja spoleczna, tworzy autopoietyczny system, zewnetrzny wobec
rodziny. Rozdzielenie wychowawczo-opiekunczej roli rodziny od sprofesjonalizowa-
nej edukacji sprawia, ze to ,wnetrze” systemu szkolnego jest dla , przecictnego” ro-
dzica rodzajem Luhmannowskiej czarnej skrzynki, dostepnej i zrozumiatej jedynie
w punkcie wejscia i wyjscia, gtéwnie w kategoriach wtasnych doswiadczen eduka-
cyjnych. Jednoczesnie rodzice jako interesariusze dzialajacy na rzecz swoich dzieci
sq dystynktywnymi elementami systemu szkolnego, wchodzac w proces nazywany
przez Luhmanna , komunikacja w zwarciu”. Oznacza to potencjalnie antagonistycz-
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ny charakter relacji rodzic — szkota, nawet jesli cele faczace te dwie kategorie podmio-
téw mozna uznac za spojne (Luhmann, 1994).

Rodzice — a przynajmniej ich reprezentacja widoczna w mediach — chcg mieé
wplyw na edukacje szkolng dzieci, co pokazuja cho¢by toczone w ostatnich latach
w Polsce glosne dyskusje dotyczace rozpoczecia edukacji szkolnej przez dzieci sze-
Scioletnie 1 wlgczenie si¢ rodzicow w te dyskusje. Okoto jedna dwudziesta Polakéw
angazuje si¢ w wolontariat na rzecz o$wiaty, co nie jest by¢ moze wynikiem oszata-
miajacym, niemniej na tle ogélnie niskiego poziomu zaangazowania spolecznikow-
skiego ten typ aktywnosci okazatl si¢ najwyzej reprezentowany (CBOS, 2014, s. 9).
Badania CBOS wskazuja na zwickszajacy si¢ odsetek Polakéw deklarujacych dziata-
nia na rzecz organizacji pracujacych dla oswiaty', z 4,8 w marcu 2011 do 5,4 w kwiet-
niu 2004 (tamze, s. 10). Warto zwrdcic¢ uwage, ze to 5% jest odsetkiem ze wszystkich
przedzialéw wiekowych — wsréd samych rodzicéw dzieci w wieku szkolnym i przed-
szkolnym odsetek jest prawdopodobnie wyzszy.

Przetom 1989 1. zapoczatkowal stopniowa zmian¢ pozycji rodzicow w systemie
edukacyjnym. Z jednej strony byta to konsekwencja préb decentralizacji szkolnictwa,
z drugiej — osadzenia rodzicow jako interesariuszy w réznych obszarach edukacji.
Na poziomie zmian odgérnych warto odnotowac uwzglednienie autonomii rodzicow
w Ustawie o Systemie OSwiaty (1991 wraz z p6zn. zm.), na oddolnym — stworzenie
warunkéw samorzadnosci i tworzenia niepublicznych szkét (Mendel, 2001, s. 32-
33; Nowosad, 2001, s. 38-39). Wydaje si¢, ze jezeli wzia¢ pod uwage uwzglednianie
roli rodzicow w zyciu szkoly i ich kompetencji w r6znych aktach prawnych (Ustawa
o Systemie Oswiaty, DzU 1991 nr 95 poz. 425; Rozporzadzenie o nadzorze pedago-
gicznym, 2013), wspolpraca szkoly z rodzicami nalezy do waznych obszaréw polityki
edukacyjnej panstwa polskiego. Warto odnotowac, ze jedno z 12 wymagan panstwa
wobec szk6t dotyczy wilasnie tego zagadnienia i brzmi: ,,Rodzice sq partnerami szko-
ly” (Rozporzadzenie..., 2013). To na ile udato si¢ odejs¢ od fasadowosci wspolpracy,
w szczegblnosci poprzez wyodrebnienie rad rodzicéw i rad szkoly, jest caly czas dys-
kutowana kwestig (Kolodziejczyk, Walczak, 2014; Mencel, 2008).

W dalszej czesci artykulu chcielibySmy popatrze¢ na relacje szkoly z rodzicami
z perspektywy typologii, determinant i konsekwencji ich zaangazowania w edukacje
szkolng dziecka. Niezaleznie od — generalnie — korzystnego oddziatywania na procesy
edukacyjne (OECD, 2011; 2010, s. 98-99), wlaczanie rodzicoéw jest wskazywane w li-
teraturze jako jeden z waznych elementéw polityk edukacyjnych na Swiecie (Comer
i Haynes, 1991, s. 271; Ludicke i Kortman, 2012, s. 156). Artykul zostat podzielony
na trzy cz¢Sci. W pierwszej przedstawiono analize konceptualizacji pojecia zaangazo-
wania rodzicielskiego, w kolejnych wybrane wyniki badan nad czynnikami ksztattu-
jacych to zaangazowanie oraz jego konsekwencjami.

Sposoby rozumienia angazowania si¢ rodzicow w edukacje dziecka

W literaturze zaangazowanie rodzicow w edukacje szkolna ich dzieci (parental in-
volvement, dalej jako PI) definiuje si¢c w r6zny sposéb. Ogdlnie rzecz bioragc mozna

! W badaniu CBOS pojecie to konceptualizowano jako , Organizacje (fundacje lub stowarzyszenia)
dzialajace na rzecz szkolnictwa, o$wiaty, np. komitet rodzicielski, rada rodzicéw, fundacja szkolna,
uczelniana, Spoteczne Towarzystwo Oswiatowe” (CBOS, 2014, s. 10).
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wyr6zni¢ dwa wymiary — przestrzenny i podmiotowy?. W definicjach zorientowa-
nych przestrzennie okresla si¢ miejsce podejmowania aktywnosci przez rodzicéw, naj-
cz¢sciej wyrdzniajac dom i szkole, czasem poszerzajac to rozumienie o spolecznosé
lokalng. Definicje uwzgledniajace wymiar podmiotowy akcentujg poziom sprawczosci
— od partycypacji informacyjnej, po decyzyjna. W najbardziej ogélnym znaczeniu PI
jest rozumiane ogoélnie jako udziat rodzicow w procesach edukacyjnych i szkolnych
doswiadczeniach dzieci (Jeynes, 2005, s. 245; por. Lee i in., 2012, s. 583). Zblizone
definicje proponuje tez Harvard Family Research Project, dla ktérego PI to wszyst-
kie aktywnosci rodzicéw, ktoére sq celowo powiazane z edukacja (Hashmi i Akhter,
2013, s. 28.) i The Northwest Regional Educational Laboratory (NWREL) okreslajac
zaangazowanie jako czynna, ciagla partycypacje rodzicéw lub opiekunéw w edukacji
dziecka (NWREL, 1999; por. Trotman, 2001, s. 276). Bouffard i Weiss akcentujq bez-
posredni wysitek wkladany przez rodzicéw, aby wspiera¢ edukacyjne wyniki dzieci
(Bouffard i Weiss, 2008; por. Hashmi i Akhter, 2013, s. 28). Te definicje nie okreSlaja
poziomu sprawczosci rodzicéw w relacji z systemem edukacyjnym i facza aktywnos¢
podejmowang w domu i przestrzeni szkolnej®. Ludicke i Kortman, przywolujac poje-
cie ,partnerskiej wspdlpracy w nauce” (collaborative learning partnership), wskazuja na
wsp6lny wysitek rodzicow/opiekunéw oraz nauczycieli i zaktadaja Swiadomos¢ roz-
nicy w rolach oraz wspétodpowiedzialnos¢ za uzyteczne dla ucznia efekty wspotpra-
cy (Ludicke i Kortman, 2012, s. 156). Widzimy prébe jakosciowego nasycenia kategorii
PI. Na partnerskie relacje, wspotprace i koniecznos¢ poznania przez szkote specyfi-
ki domu rodzinnego zwraca rowniez uwage Maria Mendel (2007, s. 53). Podkresla
ona znaczenie upodmiotowienia rodzicéw w ramach wspoétpracy ze szkola (Mendel,
2001, s. 27).

Konceptualizacja PI musi odzwierciedla¢ usytuowanie aktoréw w systemie edu-
kacyjnym. Co oczywiste, rodzice i nauczyciele w r6zny sposob definiujq i interpretuja
kategori¢ zaangazowania (Ludicke i Kortman, 2012). Wazna wydaje si¢ sprawczos¢
w tej relacji. Zaangazowanie moze wynikac z inicjatywy szkoly lub rodzicéw: wick-
szo$¢ badan skupia si¢ jednak na podmiotowosci rekonstruowanej z perspektywy
szkoly (Driessen, Smit i Sleegers, 2005, s. 510). W cz¢sci definicji uwzglednia si¢
tez szerszy kontekst, wiaczajac spotecznos¢ lokalng lub — mniej lub bardziej doktad-
nie sprecyzowane — spoleczenistwo. I tak Perroncel rozszerza znaczenie poj¢cia an-
gazowania si¢ rodzicéw i definiuje je jako partnerstwo miedzy domem, szkolq i czton-
kami spoteczenistwa, wspierajace proces edukacyjny (Perroncel, 1999; por. Trotman,
2001, s. 276). Barton i in., wprowadzajac pojecie ,,ckologii zaangazowania” rodzicoéw,
podkreslaja, ze istotne jest skoncentrowanie si¢ na calym systemie relacji rodzicéw
ze Srodowiskiem. Autorzy ci proponujq uzywanie terminu engagement zamiast involve-
ment, poniewaz ten drugi jest stosowany do opisu tego, ,,co rodzice robig”, a engage-
ment powoduje rozszerzenie rozumienia involvement o wlaczanie rodzicielskich pogla-
d6éw na Swiat i wptywu tych pogladéw na podejmowane przez nich dziatania (Barton
iin., 2004, s. 4). Wedlug autoréw zaangazowanie rodzicow (engagement) jest czgscia
relacji i aktywnosci, ktére sq uzaleznione od indywidualnosci, okolicznosci oraz wy-
darzen, stwarzanych i ograniczanych przez kontekst, w jakich zaangazowanie ma

2 W polskiej literaturze pedagogicznej wyr6znia si¢ ponadto zbiorowe i indywidualne formy zaan-
gazowania (np. zebrania vs spotkania nauczyciela z pojedynczymi rodzicami) (fobocki, 1999, s. 112
i passim).

*> Analiza proksemicznych wymiaréw PI., zob. Mendel, 2005.
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miejsce (Barton i in., 2004, s. 11). Pojecie engagement jest tez zwykle odnoszone do
inicjatywy rodzicéw zwigzanej z ich angazowaniem si¢ w zycie szkoly w przeciwien-
stwie do involvement — ktére oznacza, ze rodzice wlaczaja si¢ w ten sposob, ze realizuja
pomyly szkoly, nie wykazujq si¢ przy tym wiasna inicjatywa (Warren, Hong, Rubin,
2009). Rozréznienie to jest takze widoczne w wymaganiach panistwa wobec polskich
szkot (Rozporzadzenie, 2013; Kolodziejczyk, 2014).

Polaczenie modeli konceptualizacji PI znajdziemy w popularnej klasyfikacji au-
torstwa Joyce Epstein (1995, 2001). Przygladajac si¢ r6znym mozliwosciom i obsza-
rom angazowania si¢ rodzicéw w szkolna edukacje¢ dzieci, proponuje ona nastepuja-
cq typologic:

— rodzicielstwo (parenting) — wspomaganie rodzicow w tworzeniu takiego Srodo-
wiska rodzinnego, ktére wpiera¢ bedzie uczniéw w rozwoju;

— komunikowanie si¢ (communicating) — stworzenie najbardziej efektywnych
form komunikacji mi¢dzy szkotg a rodzing i miedzy rodzing a szkotla;

—wolontariat (volunteering) — udzielanie si¢ rodzicéw na rzecz szkoly;

—uczenie si¢ w domu (learning at home) — wspieranie rodzicow w tym, jak poma-
ga¢ uczniom w odrabianiu pracy domowej i w r6znych aktywnosciach o charakterze
edukacyjnym;

— podejmowanie decyzji (decision making) — wilaczanie rodzicow w procesy decy-
zyjne; rozw6j rodzicéw jako lideréw, rozwdj partycypacji przedstawicielskiej rodzi-
cow;

— wspblpraca ze spolecznoscia (collaborating with community) — wzmacnianie
wspolnot lokalnych dzi¢ki zaangazowaniu rodzicéw; praca szkoty i rodzicéw na rzecz
spolecznodci lokalnej (Epstein, 1995, 2001; por. Brock i Edmunds, 2010, s. 50; Jey-
nes, 2005; Mendel, 2001, s. 75 i passim, 181 i passim).

Typologia ta obejmuje zar6wno dzialania podejmowane w przestrzeni domu, jak
i szkoly. Epstein porzadkuje dziatania zgodnie z logika , drabiny partycypacyjnej”
— od biernych, informacyjnych form zaangazowania po partycypacj¢ decyzyjna. Za-
chowuje przy tym proponowane przez omawianych autoréw wiaczenie do modelu PI
Srodowiska lokalnego (zob. Mendel, 2001).

Trudno nie zauwazy¢ zatozen ukrytych w konceptualizacjach PI. Pierwszym z za-
ktadanych implicite procesow jest wspoldziatanie dla dobra dziecka. W tym zaloze-
niu kryje si¢ — ksztaltowane kulturowo — przekonanie o altruistycznym nastawieniu
dorostych przedstawicieli grupy pierwotnej wobec dzieci oraz wspoétdzieleniu przez
wszystkie grupy spoleczne jednakowej wizji edukacji jako wartosci autoteliczne;j.
Drugim zatozeniem jest osadzona w tradycji anglo-amerykanskiego spoteczenstwa
obywatelskiego wyidealizowana wizja mikrospolecznosci, tak ztosliwie komentowa-
na przez C. W. Millsa (1985). Konceptualizacje PI na og6t nie odnosza si¢ do wyz-
szych poziomoéw organizacji spotecznej, oddaja poziom mikroorganizacji spoleczno-
$ci lokalnych w bezposrednim otoczeniu szkoly czy rodziny. Realizacja modelu opisa-
nego przez Epstein wymaga nie tylko altruistycznego nastawienia ze strony rodzicéw
i podzielania przez nich przekonania o wartosci edukacji jako takiej, ale réwniez spe-
cyficznych warunkéw funkcjonowania catej spolecznosci. W przypadku podklas lub
silnie zanonimizowanych, wysoce mobilnych grup, spelnienie wszystkich zatozen
Epstein moze by¢ mato prawdopodobne. Model PI rozwiniety w literaturze w tym
sensie oddaje perspektywe grup o uprzywilejowanej pozycji spolecznej i edukacyj-
nej, narzucajacych pewien sposéb uczestniczenia w szkolnictwie klasom nizszym
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(Bourdieu, Passeron, 1990). Ten watek znajdziemy w pracach autoréw zajmujacych
si¢ krytyczna analiza PI. M. E. de Carvalho, odnoszac si¢ do modelu Epstein, zwraca
uwage, ze polityka edukacyjna ,konsekruje i zwicksza dyskryminacj¢” (Carvalho,
2001, s. 6). Wedlug badaczki rodzice z niskim dochodem, z niskim kapitatem kultury,
nie sa w stanie pomoéc dziecku w jego akademickim/szkolnym sukcesie, w mniej-
szym stopniu mogq si¢ angazowac.

W literaturze poswicconej PI proponowane sa réwniez typologie wskaznikéw an-
gazowania si¢ rodzicéw. Hoover-Dempsey i Sandler stwierdzajq, ze zaangazowanie
rodzicéw sktada sie z dwoch typow aktywnosci —w domu i w szkole (Hoover-Demp-
sey i Sandler, 1995; por. Hashmi i Akhter, 2013, s. 28). Rdézne czynno$ci wykonywane
z dzieckiem w domu sa przyjmowane jako wskaznik w badaniach OECD (OECD,
2011). Z kolei w innych badaniach OECD akcent polozony jest na wplyw rodzicéw
na funkcjonowanie szkoly (OECD, 2010). Na zaangazowaniu rodzicéw w szkole kon-
centrujq si¢ takze S. M. Lee 1 inni, przyjmujac nast¢pujace wskazniki: udziat rodzi-
cé6w w ogdlnych i klasowych zebraniach, wydarzeniach szkolnych, zaangazowanie
w organy przedstawicielskie rodzicéw w szkole, zdobywanie zasobéw dla szkoly (Lee
iin., 2012, s. 585).

Wickszos$¢ badaczy taczy zaangazowanie rodzicow w edukacje w szkole i poza nia.
Izzo i inni proponuja nast¢pujacy podzial wskaznikéw: 1) czestotliwos¢ kontaktu
rodzica z nauczycielem, 2) jako$¢ ich komunikacji, 3) zaangazowanie rodzica w ak-
tywnoS$ci edukacyjne w domu, 4) zaangazowanie rodzica na terenie szkoly (Lee i in.,
2012, s. 583; por. Weitock, 1991; Trotman, 2001). Zaangazowanie rodzicow definiuje
si¢ tez jako zarzadzanie kariera ich nastoletnich dzieci (np. pomoc w wybraniu kur-
sow), aktywne asystowanie (np. pomoc w pracy domowej), zach¢ta do stawiania
celéw edukacyjnych (encouragement of educational goals) i udziat w szkolnych wydarze-
niach (Muller, 1995; por. Crosnoe, 2001, s. 212). Weitock (1991) uzywa terminu , wy-
sokie zaangazowanie rodzicow”, odnoszac je do tych opiekunéw, ktérzy uczestnicza
w spotkaniach z nauczycielami, kontaktuja si¢ ze szkolg telefonicznie, uczestnicza
w spotkaniach stowarzyszen rodzicéw i nauczycieli (PTA) oraz szkolnych progra-
mach (por. Trotman, 2001).

W dalszej czesci opracowania sprobujemy opisa¢ wybrane badania PI. Z uwagi na
mozliwos¢ rekonstrukcji PI w kategoriach klaso-centrycznych warto podkresli¢ zna-
czenie wykorzystywanych w nich zmiennych kontrolnych, pozwalajacych na pomiar
charakterystyki i konsekwencji PI w zaleznosci od alokacji klasowej, przynaleznosci
etnicznej 1 innych czynnikéw, wspétdecydujacych o szansach edukacyjnych dzieci.

Wplyw zaangazowania rodzicow na osiagniecia edukacyjne uczniéw

Czy zaangazowanie rodzicow ma pozytywny wplyw na osiagniccia edukacyjne
uczniéw? Badania PISA pokazuja, ze zaréwno angazowanie rodzicow w edukacje
dzieci w domu, jak i aktywne angazowanie si¢ w zycie szkoly wplywa dodatnio na
osiggniecia szkolne uczniéw (Borgonovi i Mont, 2012; OECD, 2011, 2010, s. 98-99).
Zaangazowanie rodzicow przeklada si¢ takze na czynniki sprzyjajace odnoszeniu
sukceséw edukacyjnych: poprawienie relacji dzieci z nauczycielami i pozytywna
percepcje szkoty (Dearing, Kreider i Weiss, 2010), cho¢ W. H. Jeynes wykazuje brak
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zwigzkéw pomiedzy zaangazowaniem rodzicéw a prawdopodobienistwem ekspozycji
ucznia na zachowania przemocowe (Jeynes, 2010).

Ho E. Sui-Chu i J. Willms zwracaja uwage na dominujacy poglad, ze praktyki
w szkotach zwigzane z angazowaniem rodzicoéw (sprzyjanie komunikacji z rodzica-
mi, zach¢canie rodzicow do asystowania dzieciom przy odrabianiu prac domowych
i planowaniu nauki, rekrutowanie rodzicow w charakterze wolontariuszy lub na-
kfanianie ich do partycypacji w zarzadzaniu szkolq) prowadza do osiggania wyz-
szego poziomu szkolnych wynikéw. Badania prowadzone przez autoréw wskazuja
jednak, ze niemozliwe jest rzetelne zidentyfikowanie szkét, ktére sg rzeczywiscie
efektywne albo nieefektywne w wywolywaniu wyzszego poziomu tego rodzaju PI.
Z badania wynika natomiast, ze szkoly r6znia si¢ znaczaco w poziomach zaanga-
zowania zwigzanego z aktywnoscig rodzicéw jako wolontariuszy albo uczestnikéw
spotkan w szkole z rodzicami, ale ten typ zaangazowania ma niewielkie znaczenie
w osiggnieciach dotyczacych uczenia si¢ czytania i jest bez znaczenia, jezeli cho-
dzi o nabywanie kompetencji matematycznych. Zaangazowanie rodzicéw w nauke
dzieci w domu, zwlaszcza dyskusje nad szkolnymi aktywnosciami i pomoc dzieciom
w planowaniu procesu uczenia si¢, miafo najwicksze znaczenie w nabywaniu umie-
jetnosci akademickich (Sui-Chu i Willms, 1996, s. 137).

Analizujac wyniki metaanalizy badan nad wplywem programéw stymulujacych
zaangazowanie rodzicéw na osiggniecia edukacyjne dzieci w miejskich szkotach pod-
stawowych, Jeynes podaje, ze zaangazowanie rodzicéw we wszystkich wymiarach
jest istotne, a szczegdlnie duzy wplyw maja oczekiwania rodzicéw, czytanie z dziec-
kiem i komunikacja pomie¢dzy dzieckiem a rodzicem, podczas gdy sprawdzanie pracy
domowej nie przekltada si¢ na osiggniccia dziecka (Jeynes, 2005; por. Vincent, 1997,
Vincent i Martin, 2000). Z metaanalizy przeprowadzonej przez Hill i Tyson takze
wynika, ze w gimnazjach (middle schools) zaangazowanie rodzicéw w prace domo-
we nie ma zwigzku z osiggni¢ciami uczniéw. Wszystkie inne rodzaje zaangazowa-
nia wplywaja natomiast na osiggni¢cia gimnazjalistow. Wolontariat rodzicow, wizy-
ty w szkolach, obecnos¢ rodzicow w szkolnych wydarzeniach oddziatuja w sposéb
umiarkowany. Z kolei wplyw dziatan zwigzanych z akademicka socjalizacja uczniéw,
zogniskowang wokot celéw i zamierzen edukacyjnych oraz prowadzaca ich do wyko-
rzystywania strategii, ktére moga by¢ stosowane przy samodzielnym podejmowaniu
decyzji, autorki uznaja za silny (Hill i Tyson, 2009, s. 758). Hill i Tyson zwracajq takze
uwage na sprzeczne wyniki wezedniejszych badan — cze$¢ z nich pokazuje, ze zaan-
gazowanie rodzicow ma pozytywny zwigzek z wynikami uczniéw w gimnazjum i li-
ceum (Hill i Tyson, 2009, s. 741; por. Catsambis, 2001, Hill i in., 2004). Inne badania
z kolei wykazuja brak zwiazku PI z osiggnieciami uczniéw (Balli, Wedman i Demo,
1997; Bronstein, Ginsberg i Herrera, 2005).

Wyniki Hill i Tyson sgq cze¢Sciowo zgodne z konkluzjami Patalla, Coopera i Ci-
veya Robinsona, ktérzy uwazaja, ze zaangazowanie rodzicow w odrabianie prac do-
mowych, poza do$¢ oczywistym zmniejszeniem liczby nieodrobionych prac domo-
wych i probleméw ucznia z jej przygotowaniem, przektada si¢ na wzrost osiggniec
w szkotach podstawowych (elementary) i Srednich (high), a takze — i w tym widac
rozbieznos$¢ — spadek w gimnazjach (middle schools) (Patall, Cooper i Civey Robinson,
2008). Inny poglad prezentuje Carvalho, wedlug ktérej prace domowe moga wzmac-
nia¢ problemy szkolne wtedy, gdy rodzice nie moga poméc dzieciom, gdyz przekracza
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to ich kompetencje albo z powodu probleméw w zyciu nie sq w stanie poswiecaé
czasu na angazowanie si¢ w zadania domowe dziecka (Carvalho, 2001).

Wybrane determinanty angazowania sie rodzicow

Badacze przygladaja si¢ wielu czynnikom moggcym potencjalnie wplywac na anga-
zowanie si¢ rodzicéw w edukacje dziecka. Sq to na przykiad takie czynniki, jak przy-
naleznos¢ etniczna, alokacja klasowa, struktura rodziny, wiek dziecka, pte¢ dziecka,
ple¢ rodzica, wyksztalcenie rodzicéw, kierunek wyksztalcenia i wykonywana praca,
wplyw dziecka na angazowanie si¢ rodzica, styl przywddczy dyrektora szkoly.

Badania uwzgledniajace wplyw przynaleznosci etnicznej sa szczeg6lnie popular-
ne w wielokulturowych spoteczenstwach, takich jak cho¢by amerykanskie lub bry-
tyjskie (Lee i in., 2012; Lépez, Scribner i Mahitivanichcha, 2001; Trotman, 2011).
W krajach bardziej homogenicznych pod wzgledem struktury etniczno-narodowo-
Sciowej, takich jak Polska, uwaga koncentruje si¢ przede wszystkim na wspodlpracy
rodzicéw z grup zagrozonych marginalizacja, np. Romowie (por. np. Osuch i Dwojak,
2009) lub uchodzcy (por. np. Gmaj, Iglicka i Walczak, 2013).

Jako istotny czynnik determinujacy zaangazowanie rodzicéw w edukacje dzie-
ci czesto jest wymieniana alokacja klasowa (Domina, 2005; Lee i in., 2012; Graves
Smith, 2006; Janke i Kawula, 1999, s. 213-215). Cz¢$¢ badan swiadczy o wyzszym
zaangazowaniu rodzicéw z klas nizszych (West, Noden, Edge i David, 1998, s. 471,
474-475). Sa takze badania ukazujace brak korelacji pomiedzy PI a ulokowaniem
w strukturze spolecznej (Hashmi i Akhter, 2013, s. 34).

Innym rozwazanym czynnikiem wplywajacym na angazowanie si¢ rodzicow jest
ple¢ rodzicow i pte¢ dziecka. Wplyw plci rodzica na zaangazowanie w zycie szkoty
nie jest jednoznacznie wykazywany w réznych badaniach, co najprawdopodobniej
wynika z przyjecia réznych wskaznikéw (Brock i Edmunds, 2010, s. 150). West i inni
podaja, ze réwne jest zaangazowanie ojcow i matek w odrabianie prac domowych
(West, Noden, Edge i David, 1998, s. 471-472). Z badan OECD wynika, ze kobie-
ty czesciej sq zaangazowane w edukacje dzieci niz mezczyZzni (OECD, 2006). Row-
niez z badan prowadzonych w Polsce wynika wielokrotnie wyzszy poziom PI wsrod
matek niz ojcéw (Kasprzak, Kotodziejczyk 1 Walczak, 2012). Downer i in. zwracaja
uwage, ze badania nad PI zasadniczo pomijajq istotnos¢ zréznicowania plci rodzica
angazujacego si¢ w edukacje, a przez to w literaturze wystepuje nadreprezentacja ba-
dan poswieconych wplywowi kobiet (Downer, Campos, McWayne i Gartner, 2010).

Esther Ho Sui-ChuiJ. Douglas Willms (1996) stwierdzaja, ze PI ma zwiazek z plcia
dziecka wtedy, gdy dzieci maja problemy z nauka albo zachowaniem. Rodzice cz¢sciej
rozmawiajq o szkole z dziewczynkami niz z chfopcami, natomiast majq wiecej kontak-
toéw ze szkolg, jezeli chodzi o doswiadczenia szkolne chtopcéw. Rodzice dzieci z proble-
mami w nauce i zachowaniu maja tendencje do mniejszej partycypacji w szkole i pro-
wadzq mniej dyskusji na temat szkolnych aktywnosci dziecka, ale cze¢sciej kontaktuja
si¢ ze szkola w sprawie jego rozwoju (Sui-Chu i Willms, 1996, s. 138).

Badacze przygladaja si¢ réwniez temu, czy wymienione determinanty angazo-
wania si¢ majq wplyw na osiaggniccia edukacyjne ucznia. Jeynes stawia hipoteze,
ze zaangazowanie rodzicow jest czynnikiem, ktérego wplyw na osiggniccia dziecka
przekracza ograniczenia wynikajace z alokacji klasowej, przynaleznosci etnicznej czy
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plci ucznia (Jeynes, 2005). Podobny wniosek wynika z badan PISA (OECD, 2011).
Tymczasem T. Domina na podstawie swojej analizy konkluduje, ze bardziej efektyw-
ne jest zaangazowanie rodzicéw z grup o nizszym statusie socjoekonomicznym (Do-
mina, 2005), co skadinad dobrze ttumaczy si¢ teorig Bourdieu — pole osiggni¢¢ dla
,,dziedzicow” jest po prostu mniejsze (Bourdieu i Passeron, 1990). Domina zauwaza,
ze jesli kontrolowa¢ zmienne opisujace spoleczno-eckonomiczne tlo rodziny i szkoty,
wplyw réznych form zaangazowania rodzicOw na osiaggnic¢cia dzieci jest negatyw-
ny lub nieistotny, natomiast przektada si¢ na obnizenie probleméw z zachowaniem
(Domina, 2005, s. 245). Jednak PI nie zalezy wylacznie od alokacji klasowej rodziny:
we wezesniejszej pracy Sui-Chu i Willms konkluduja, Ze prowadzone przez nich ba-
dania daja mate wsparcie dla hipotezy, zgodnie z ktérg rodzice z wysokim statusem
spoleczno-ekonomicznym oraz w biparentalnej rodzinie bardziej angazuja si¢ w edu-
kacje dzieci. Wyniki badania nie potwierdzaja przypuszczenia, Ze rodzice z mniejszo-
$ci etnicznych uczestnicza w mniejszym stopniu w zyciu szkoly niz biali, a rodzice
z klasy pracujacej klada mniejszy nacisk na wage uczenia si¢ w szkole albo widza
edukacje jedynie jako ,szkolng” (Sui-Chu i Willms, 1996, s. 137).

Z badan Sui-Chu Ho wynika, ze rodzice z klasy robotniczej nie sq bardziej pasyw-
ni w swoim PI w zyciu szkolnym ich dzieci niz rodzice uczniéw z bardziej zamoznych
klas. Czasami sq w wickszym stopniu zainteresowani edukacjq swoich dzieci niz ro-
dzice z klasy Sredniej. Wedlug badaczki deficyty w kapitale moga by¢ tagodzone przez
przywédztwo edukacyjne, o czym Swiadcza wyniki prowadzonych przez nig badan:
to dyrektorzy sa najwazniejszymi aktorami okreslajacymi praktyke angazowania si¢
rodzicéw. Habitus dyrektoréw jawi si¢ jako gléwna determinanta PI, gdyz, jak wnio-
skuje Sui-chu Ho, to ideologie wspoéldzielone przez kadre kierowniczq oswiaty ksztat-
tuja sposéb definiowania angazowania si¢ rodzicéw przez pozostalych interesariuszy
i decydujaq o formach wspéipracy miedzy szkolq a rodzicami (Sui-chu Ho, 2009, s.
116). Warto przytoczy¢ badania Damen prowadzone w rumunskich szkotach, z kt6-
rych wynika, ze wplyw na angazowanie si¢ rodzicéw majg zaréwno czynniki zwig-
zane z funkcjonowaniem szkoty (wielkos$¢ szkoly, polozenie, budzet, doswiadczenie
dyrektora i udzial uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych), jak i aktywnos¢
stowarzyszen rodzicow — zwlaszcza w odniesieniu do zarzadzania szkola (Damean,
2011, s. 49). Z kolei Malgorzata Banasiak podaje, ze specyfika zaangazowania zale-
zy od typu szkoly, inaczej ksztattujac si¢ w placéwkach publicznych, gdzie rodzice
w wickszym stopniu sq sklonni do bezposredniego wlaczenia si¢ w dziatania, niz
w niepublicznych, gdzie z kolei mozna zauwazy¢ tendencj¢ do przenoszenia odpo-
wiedzialno$ci za dziatania na personel (Banasiak, 2013, s. 178 i passim).

WSréd determinant angazowania si¢ rodzicéw na poziomie mikro wymienia si¢
wiek dziecka. Badacze sq zgodni co do tego, ze zaangazowanie rodzicéw moze maleé
wraz z kolejnymi etapami edukacyjnymi ich dzieci; takq tendencje obserwuje si¢
po szkole podstawowej (Stevenson i Baker, 1987; por. Crosnoe, 2001, s. 212; Her-
nik i Malinowska, 2015, s. 8-9). Badajacy ten problem wiazq podawane przyczyny
mniejszego angazowania si¢ rodzicow z potrzeba wickszej niezaleznosci nastolatkéw
(wzrastajacej z wiekiem dziecka) i zostawiania przez rodzicéw wiecej swobody dora-
stajacym dzieciom. Powodéw upatruja tez w tym, ze wraz ze wzrastajacym stopniem
trudnosci realizowanego w szkole programu rodzice majq poczucie swoich mniej-
szych kompetencji potrzebnych we wspieraniu dzieci w nauce (Muller, 1998; Ste-
inberg, Brown i Dornbusch, 1996, por. Crosnoe, 2001, s. 212). Z przeprowadzonych
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przez R. Crosnoe badann wynika, ze uczniowie, ktérzy w szkole Sredniej wybieraja
Sciezke akademicka, przygotowujaca do szkoly wyzszej, majq bardziej zaangazowa-
nych rodzicéw, ale podobnie jak w przypadku pozostalych uczniéw, i w tej grupie
rodzice mniej angazuja si¢ wraz z uplywem czasu (Crosnoe, 2001, s. 227).

Inna perspektywe przyjmuje Yingyi Ma (2009), ktéra bada wplyw osobistych pre-
ferencji rodzicow zwigzanych z wyksztalceniem, zainteresowaniami czy wykonywa-
na pracg na angazowanie si¢ w pomaganie dzieciom w uczeniu si¢. Z prowadzonych
przez nig badan wynika, ze rodzice chetniej pomagajq dzieciom w tych dziedzinach,
ktoére sq im bliskie (domain-specific parental involvement).

Podsumowanie

Angazowanie si¢ rodzicéw w edukacje dzieci, co pokazuja prowadzone intensywnie
w ciagu ostatnich kilkudziesi¢ciu lat badania, jest zagadnieniem zlozonym, doty-
kajacym wielu aspektéw i obszaréw zycia szkolnego, rodzinnego i, szerzej, spotecz-
nego. Uwaga badaczy, podejmujacych ten problem, koncentruje si¢ mi¢dzy inny-
mi na identyfikacji obszar6w i determinant angazowania si¢ rodzicéw (np. wieku,
plci, przynaleznosci etnicznej, alokacji klasowej) oraz okresleniu wskaznikéw, kto-
re pomoglyby w jego ocenie. Wysilek badaczy skierowany jest zwlaszcza na analize
czynnikéw, ktére moga mie¢ zwigzek z osiagnicciami edukacyjnymi uczniéw, np.
(Sui-Chu i Willms, 1996, s. 137; Jeynes, 2005; por. Vincent, 1997; Vincent i Martin,
2000; Patall, Cooper i Civey Robinson, 2008). Poza budowaniem partnerstwa miedzy
szkolq a rodzicami/opiekunami dzieci, wedtug badaczy, istotne jest jego poszerzenie
o wspdlprace z lokalng spotecznoscia (school family community partnership) (Epstein,
2001).

Wplyw zaangazowania rodzicow na osiggniccia edukacyjne dzieci wigze si¢ Scisle
z oddzialywaniami wychowawczymi. Znaczenie wsp6lpracy pomiedzy szkola a ro-
dzing w tej sferze jest szeroko opisane w literaturze (fobocki, 1985, s. 7; Lobocki,
2004, s. 86-86; Dzierzgowska, 2001, s. 11-12). Podejmuje si¢ przede wszystkim watek
rozwoju kompetencji wychowawczych rodzicéw (Lulek, 2012, s. 271; Cudak, 2004, s.
82). Warto zwrdéci¢ uwage, ze w badaniach dominuje patrzenie na PI z perspektywy
dziecka. Nasuwa to wniosek, ze rozszerzenie pola badawczego mogloby uwzglednié¢
rowniez perspektywe rodzica — nie jako opiekuna, ktérego zaangazowanie i kompe-
tencje przyczyniaja si¢ do sukcesu edukacyjnego wilasnego potomka, lecz réwniez
potencjalnego beneficjenta wspdlpracy ze szkola. Stosunkowo wysoki poziom zaan-
gazowania rodzicow w wolontariat w szkole pokazuje, ze system edukacyjny moze
przyczynia¢ si¢ do rozwoju kapitatu spotecznego, a zapewne réwniez i kulturowego
wsrdd rodzicoéw i opiekundw.
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Zaangazowanie rodzicow w edukacje¢ szkolna dzieci.
Przeglad literatury

W artykule przedstawiono, w sposob przegladowy, wybrane zagadnienia zwigzane z angazowaniem
si¢ rodzicow w edukacje szkolng ich dzieci. Zwrécono uwage na takie problemy, jak: sposoby rozu-
mienia tego, czym jest angazowanie si¢ rodzicow w edukacje szkolna dzieci, obszary, wskazniki i de-
terminanty angazowania si¢ rodzicéw, wplyw zaangazowania rodzicéw na osiggniccia edukacyjne
uczniow.

Slowa kluczowe: partycypacja rodzicow w szkole, szanse w edukacji, determinanty sukcesu edu-
kacyjnego

Parental involvement in the children education. Literature review

The main scope of this article is to present a review of researches focused on parental involvement
(PI) in education. Selected problems: understanding of PI, areas, indicators and determinants of PI
and its influence on the students” educational achievements are highlighted.

Keywords: parental involvement in education, educational opportunities, determinants of edu-
cational success

53






RELACJE Z BADAN
RUCH PEDAGOGICZNY 2/2016

Monika Czajkowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

WPLEYW FORMY UDOSTEPNIANIA ZADAN
MATEMATYCZNYCH NA POZIOM ICH ROZWIAZANIA
(NA PRZYKEADZIE BADAN GIMNAZJALISTOW)

Powszechnie przyjmuje si¢, ze gimnazjalisci, ktérzy wyrosli w Swiecie komputerdw,
ipadéw 1 tabletéw swobodnie postuguja si¢ srodkami TI. Dlatego tez coraz czesciej
podaje si¢ uczniom zadania matematyczne w formie elektronicznej, sadzac, ze takie
nauczanie matematyki jest z jednej strony nowoczesniejsze i blizsze uczniom, z dru-
giej — bardziej ekonomiczne, albowiem nie wymaga drukowania lub kserowania wie-
lu stron papieru. Dodam, ze rozwiazywanie zadan jest gléwnym Zrédtem doswiad-
czen matematycznych i logicznych, z ktérych uczniowski umyst buduje swoje kom-
petencje matematyczne (Krygowska, 1977; Dobrzycki, 1986; Gruszczyk-Kolczynska,
1992; Trelinski, 1995).

Okazuje si¢, ze uczniom nie jest obojetne, w jakiej formie — papierowej czy elek-
tronicznej — otrzymuja zadania do rozwigzania. Przyktadem jest badanie PISA 2012
(PISA, 2012). W badaniu tym uczniowie uczestniczacy w tzw. opcji komputerowej
otrzymali do rozwigzania 41 zadan matematycznych w wersji elektronicznej. Wyniki
polskich uczniéw rozwigzujacych te zadania byly znacznie nizsze niz tych, ktérzy
rozwigzywali zadania w formie papierowej (polscy uczniowie rozwigzujacy zadania
w wersji elektronicznej otrzymali 489 punktéw, a w wersji papierowej — 518 punk-
téw). Jednak hipotezy, ktérymi prébowatam wraz z innymi cztonkami polskiego ze-
spolu badania PISA wyjasni¢ t¢ rozbieznos¢ wynikéw, nie znalazly potwierdzenia
po przeprowadzeniu glebszych analiz. Nie mozna bylo jej wytlumaczy¢ ani niskim
poziomem umiejetnosci postugiwania si¢ komputerem, ani obyciem uczniéw z te-
stami papierowymi. Obecne w zadaniach matematycznych w wersji elektronicznej
trzy aspekty: tre$ci matematyczne, podstawowe wiadomosci i umiejetnosci zwigza-
ne z technologiami informacyjnymi (TI) (np. umiej¢tno$¢ postugiwania si¢ mysz-
ka, znajomos¢ interfejsu uzytkownika) i operowanie danymi za pomoca narze¢dzi
komputerowych (np. wyszukiwanie informacji w tabelach, sortowanie danych za
pomoca arkuszy kalkulacyjnych) reprezentowane byly w bardzo réznym stopniu, co
spowodowalo duze komplikacje w interpretacji wynikéw. Badanie PISA nie pozwo-
lifo tez oceni¢, w jakim stopniu forma zadania (papierowa czy elektroniczna) ma
wplyw na rozwigzywalno$¢ zadan. Zadania w opcji komputerowej byly bowiem inne
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(zar6wno pod wzgledem tresci matematycznych, jak i formy) niz te, ktére zostaly
uzyte w wersji papierowej.

Badania nad sposobami radzenia sobie z zadaniami podanymi w wersji
papierowej lub elektronicznej przez gimnazjalistow

Zainspirowana zasygnalizowana rozbieznoscig wynikéw w badaniu PISA postano-
wilam ustali¢, w jakim stopniu forma udostepnienia (papierowa lub elektroniczna)
ma wplyw na podejscie uczniéw (gotowos¢ do podjecia trudu intelektualnego) do
zadan i na ich rozwigzywalno$¢. Poszukiwalam réwniez odpowiedzi na pytanie, czy
gimnazjalisci potrafig wykorzystywac¢ interaktywnos$¢ zadan do ich rozwigzywania.
Uznalam bowiem, ze wyjasnienie tej kwestii ma znaczenie w zwigzku z rosnaca ten-
dencja organizowania uczniom sprawdzianéw i konkurséw w wersji elektronicznej.
Jej przykltadem moze by¢ badanie PISA 2015, w ktérym juz wszystkie zadania ma-
tematyczne byly w wersji elektronicznej (PISA 2015: 8), XIII Wojewddzki Konkurs
Matematyczny dla uczniéw gimnazjéow wojewoddztwa Swictokrzyskiego (Regula-
min..., 2015), czy tez testy online dostepne na wielu stronach internetowych.

Aby wyjasni¢ zasygnalizowane problemy, przeprowadzitam w pierwszym potro-
czu 2015 roku badania podstawowe pt. Zadania interaktywne w nauczaniu matematyki,
w ramach projektu Wykorzystanie technologii informacyjnej w pracy z uczniem uzdolnio-
nym matematycznie, ktéry byl realizowany na Uniwersytecie Jana Kochanowskiego
w Kielcach'. Wzi¢cly w nim udzial wybrane szkoly z czterech wojew6dztw: matopol-
skiego, podkarpackiego, opolskiego i $laskiego. Ze wzgledu na brak odpowiedniego
sprzetu i oprogramowania w wielu szkolach (narzedzie badawcze wymagato jednego
z systeméw operacyjnych: Windows Vista, Windows 7, Windows 8.x oraz odpowied-
niej karty grafiki) zrezygnowatam z losowego doboru préby. Jestem Swiadoma, ze
uzyskanych wynikéw nie mozna uogélnia¢ na cala zbiorowos¢ gimnazjalistow. Jed-
nak zebrany materiat rzuca $wiatlo na postawiony problem badawczy i moze stano-
wic przyczynek i inspiracje do dalszych badan.

W badaniu wzi¢to udziat 16 celowo wybranych gimnazjéw (53 oddzialy klasowe,
1055 uczniéw), w tym: 5 szkot z terenéw wiejskich, 4 z matych i Srednich miast
(do 100 tys.) i 7 z duzych miast (powyzej 100 tys.). Kryterium uczestnictwa szkoly
w badaniu byly: zgoda dyrektora i nauczycieli matematyki oraz wyposazenie szkoly
w sprzet i oprogramowanie, spelniajace wymagania aplikacji. W kazdej z badanych
klas gimnazjalisci zostali podzieleni na dwie grupy, tak, aby w obu grupach znalezli
si¢ uczniowie o réznych umiejetnosciach matematycznych (wskaznikiem byly oceny
uczniéw z matematyki oraz opinie nauczycieli). Uczniowie jednej grupy rozwiazywa-
li zadania w wersji papierowej, a drugiej — w wersji elektronicznej. Zadania w wersji
elektronicznej rozwigzywato 588 uczniéw (264 dziewczat, 324 chtopcéw), a w wersji
papierowej — 467 (234 dziewczat i 233 chlopcéw). Badani byli w wieku od 12 do 17
lat, przy czym zdecydowang wickszos¢ stanowili gimnazjalisci w wieku 13-14 lat
(75%).

! Autorka tekstu byta pomystodawca i kierownikiem tego projektu. Autorka dzigkuje mgr Pawlowi
Fornalskiemu za stworzenie interaktywnych wersji zadan (do opracowanych przez autorkg zadan w wersji
papierowej i scenariuszy zadan w wersji interaktywnej) oraz dr Magdalenie Chrapek i dr Marcinowi
Zielinskiemu za pomoc przy statystycznym opracowaniu wynikow.

56



W badaniu uzytam zestawu zlozonego z czterech zadann matematycznych w wer-
sji elektronicznej i odpowiadajacego mu zestawu zadan w wersji papierowej. Aby
zorientowac si¢, czy zadania sq czytelne dla gimnazjalistéw i czy nie zawierajq uste-
rek technicznych, przetestowatam je na niewielkiej grupie 24 oséb, ktére nie braly
udzialu w badaniach podstawowych. Kazde zadanie zawierato nagléwek z opisem
sytuacji oraz zestaw kilku pytan (od 4 do 6). Lacznie uczen musial odpowiedzie¢ na
20 pytan. Pierwsze zadanie dotyczylo geometrii plaskiej (5 pytan), drugie — odczy-
tywania informacji z wykreséw i diagraméw (6 pytan), trzecie — algebry (5 pytan),
a czwarte — bryl (4 pytania). Zadania byly dostosowane do wiedzy i umiejetnosci
gimnazjalistow. Jednak w wigkszosci nie byly one typowe i schematyczne; wymagaty
opracowania strategii rozwigzania lub przeprowadzenia rozumowania. W zadaniach
w wersji elektronicznej uczen mogt ,, przechodzi¢” miedzy pytaniami w obrebie da-
nego zadania i dokonywa¢ modyfikacji swoich odpowiedzi.

Przed stworzeniem narzedzia badawczego dokonatam analizy zadan elektronicz-
nych pod katem ich konstrukcji i techniki pracy nad nimi. Wyréznitam trzy typy
zadan. Komputerowym zadaniem statycznym nazywam zadanie, ktére jest bez-
posrednim przetozeniem wersji papierowej na wersje komputerowa. Jego tekst po-
dany jest nie na kartce papieru, lecz na ekranie monitora. Czasami (np. gdy zadanie
jest podane w formacie pdf), aby rozwiazac zadanie, uczeti musi wszystkie operacje
wykonywa¢ w mysli lub na osobnej kartce. Niekiedy moze zaznacza¢ np. kolorem
odpowiednie fragmenty tekstu, ale bez mozliwosci dorysowywania, czy zapisywa-
nia fragmentéw rozwigzania. Innym razem (np. gdy zadanie jest podane w edytorze
Word) uczen moze komputerowo sporzadzac rysunki i zapisywac rozwigzanie bez-
posrednio w pliku. Moze tez wydrukowac¢ zadanie, bez szkody dla samego zadania,
i wtedy zmienic jego forme z elektronicznej na papierowa. Komputerowe zadanie
dynamiczne to takie, ktére oprocz tekstu zawiera animacje. Rysunek dynamiczny
moze stanowi¢ zapis informacji lub pelni¢ role heurystyczna, ukierunkowujac tok
rozumowania ucznia. Aby rozwiaza¢ zadanie, uczenh musi prowadzi¢ obserwacje ru-
chomego rysunku i na tej podstawie poszukiwa¢ odpowiedzi na postawione pytanie.
Nie moze jednak modyfikowa¢ ani tekstu zadania, ani animowanego rysunku. Na-
tomiast zadaniem interaktywnym nazywam takie, ktérego rozwigzanie wymaga
od ucznia aktywnego dzialania na ekranie monitora za pomoca klawiatury i myszKki.
Uczen musi przeprowadzac eksperymenty na komputerze, stawia¢ hipotezy i je we-
ryfikowad na gruncie juz samej matematyki. Wszystkie zadania w wersji elektronicz-
nej, ktérych uzytam w badaniu, byly zadaniami interaktywnymi.

Narzedzia badawcze tak skonstruowalam, aby odpowiadajace sobie zadania
w obu wersjach (papierowej i elektronicznej) byly jednakowe pod wzgledem tresci
matematycznych (z wyjatkiem dwoch pytan w zadaniu 4., w ktérych, w stosunku
do wersji papierowej, dodano polecenia zbudowania bryly; odpowiedzi na te dwa
dodatkowe polecenia nie zostaly uwzglednione w analizach, ktérych wyniki przed-
stawiam w niniejszym artykule). Réznily si¢ natomiast forma, w pewnym stopniu
syntaktyka i dziataniami, ktére uczenn musiat lub mégt podjacé w trakcie ich rozwiazy-
wania. Na przyklad w zadaniu 4. przedstawiona bryla byla zbudowana z 13 jednako-
wych szesciennych kostek. Uczen, odpowiadajac na jedno z pytan tego zadania, miat
poda¢, ile najmniej takich kostek nalezy dolozy¢ do tej bryly, aby zbudowac szescian.
Gimnazjalista, ktéry rozwigzywat to zadanie w wersji elektronicznej, mégt obracac
te bryle, doktada¢ do niej kostki lub usuwac te, ktére wczesniej dotozyl. Mégl zatem
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np. ,,zbudowad” szeScian na ekranie monitora, a potem przeliczy¢ dotozone kostki
(doktadane kostki byty w innym kolorze niz te, z ktérych byta zbudowana pierwotna
bryla). Uczen, ktéry rozwiazywal to zadanie w wersji papierowej, musial wykaza¢ si¢
wyobraznia geometryczna; mogt jedynie uzupetnic¢ statyczny rysunek. Gtéwna za-
stosowana przeze mnie metoda badawcza byta analiza wytworéw uczniéw. Znacze-
nie miata nie tylko udzielona odpowiedz, ale tez sekwencja dzialati podejmowanych
przez gimnazjalistow w trakcie poszukiwania rozwigzan probleméw oraz wykorzy-
stywanie nowej wiedzy o sytuacji do weryfikacji poprawnosci udzielonych juz wcze-
$niej odpowiedzi. Ponadto przeprowadzilam analize statystyczng wynikéw. Metoda
towarzyszaca byly dwie ankiety. Pierwsza z nich byla skierowana do kazdego ucznia.
Pytalam w niej o ocen¢ z matematyki, stosunek do tego przedmiotu, cz¢stos¢ korzy-
stania z komputera do nauki matematyki w szkole i w domu, liczb¢ godzin spedza-
nych dziennie przy komputerze. Druga ankieta byta przeznaczona dla nauczycieli.
Zamiescilam w niej pytania dotyczace czestosci i celowosci wykorzystania srodkow
TI na lekcjach matematyki i w samodzielnej pracy ucznia oraz, opcjonalnie, o stoso-
wane programy komputerowe wspierajace ksztalcenie matematyczne.

Wyniki badania

Zadania uzyte w badaniu nie wymagaly zaawansowanej wiedzy matematyczne;j.
Jednak do ich rozwigzania konieczne byto posiadanie umiejetnosci ztozonych — ana-
lizowania sytuacji, Iaczenia ze sobq informacji podanych w r6zny sposéb, tworzenia
strategii, przeprowadzania rozumowan matematycznych i argumentowania. Zada-
nia nie byly typowe dla uczniéw — nawet jesli spotkali si¢ oni z takimi zadaniami,
to nie na tyle czesto, aby mogli zastosowacé gotowy schemat postepowania. Zadania
te okazatly si¢ bardzo trudne dla gimnazjalistéw. W obu grupach rozklady punktow
uzyskanych przez badanych sg silnie prawoskosne (wykresy 1 i 2). Dlatego Srednie
nie charakteryzuja ich dobrze i w analizach uzyto innych miar (frakcji i kwantyli).

Wykres 1. Rozktad wynikéw uczniow rozwigzujacych zadania w wersji komputerowej
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Wykres 2. Rozklad wynikéw uczniéw rozwiazujacych zadania w wersji papierowe;j
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Poniewaz typy rozktadéw nie sq znane, do poréwnan wynikéw uzylam testu
Manna-Whitneya. Otrzymatam, ze wyniki uczniéw, ktérzy rozwigzywali zadania,
w wersji papierowej nie réznia si¢ statystycznie istotnie od tych, ktérzy rozwiazy-
wali je w wersji elektronicznej (p-value=0,76). A zatem mogloby si¢ wydawacd, ze
forma zadania, w jakiej ono zostalo podane — papierowa czy elektroniczna — nie ma
znaczenia. Wyrazne réznice byly natomiast widoczne, gdy wzielam pod uwage cze-
sto$¢ uzyskania wyniku powyzej 50% punktow. Uczniéw, ktérzy rozwigzywali zada-
nia w wersji papierowej i otrzymali powyzej 17 punktéw, jest znacznie wigcej, niz
tych, ktérzy rozwigzywali je w wersji elektronicznej. R6znica w odsetkach obu grup
ucznidéw jest statystycznie istotna (18% vs 11%, p-value=0,002). Réwniez gdy roz-
patrzytam odsetki uczniéw, ktérzy otrzymali powyzej 25 pkt (wigcej niz 75% wszyst-
kich punktéw mozliwych do otrzymania), zauwazylam, ze wickszy odsetek jest
tych, ktérzy rozwigzywali zadania w wersji papierowej niz elektronicznej (7% vs 2%,
p-value=0,0003).

Analiza jakoSciowa pokazata, ze te wyniki mozna w pewnym stopniu tlumaczy¢
obyciem uczniéw o wysokich umiejetnosciach matematycznych z testami papiero-
wymi. Uczniowie, ktérzy rozwiazywali zadania w wersji elektronicznej, nie zawsze
wiedzieli, jak poda¢ odpowiedz, zwlaszcza gdy trzeba bylo wykona¢ na komputerze
odpowiednie czynnosci, np.: za pomoca myszy klikna¢ na dany element i w ten spo-
sOb zaznaczy¢ odpowiednie odcinki czy usuna¢ , kostki”. Tego problemu nie mieli
uczniowie rozwiazujacy zadania w wersji papierowej — rysowali oni odcinki lub za-
malowywali , kostki”. Na przyktad w jednym z zadan nalezato rozstrzygna¢ problem
matematyczny, a nastepnie poda¢ uzasadnienie sformulowanego wniosku, poprzez
zamalowanie odpowiednich figur (w papierowej wersji testu) lub klikniecie na nie
(w wersji komputerowej). Prawie wszyscy uczniowie rozwiazujacy zadanie na pa-
pierze, ktérzy sformutowali wiasciwy wniosek, kolorowali odpowiednie figury. Nato-
miast wickszo$¢ uczniéw rozwigzujacych zadania interaktywne pozostawiata wnio-
sek bez uzasadnienia lub z btednym uzasadnieniem.

Z analiz statystycznych wynika, ze r6znica w odsetkach uczniéw, ktérzy otrzymali
mniej niz 25% punktéw, jest statystycznie nieistotna. Nalezy jednak zauwazy¢, ze
zero punktéw za rozwigzanie konkretnego zadania otrzymywali zaréwno ci ucznio-
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wie, ktérzy rozwiazali je blednie, jak i ci ktérzy w ogdle nie podjeli proby jego roz-
wiazywania. Nie zaobserwowalam, aby forma udost¢pniania zadan miata znaczacy
wplyw na ich omijanie; w zalezno$ci od zadania raz cz¢sciej bylo opuszczane zadanie
w wersji tradycyjnej, a raz w komputerowej. Natomiast wystapily réznice jakosciowe
w podejsciu uczniéw do zadan. Uczniowie rozwigzujacy zadania w formie papierowej
zazwyczaj poszukiwali odpowiedzi na pytanie postawione w zadaniu — co$ liczyli, za-
malowywali cze¢sci figury, starali si¢ poda¢ uzasadnienia sformutowanych wnioskéw.
Natomiast dziatania podejmowane przez uczniéw rozwiazujacych zadania w formie
elektronicznej czesto mialy charakter zabawowy. Na przyklad we wspomnianym juz
wczesniej pytaniu w zadaniu 4 gimnazjalisci stawiali rézne budowle wedltug swoich
pomystéw lub badali, z jakiej najwickszej liczby klockéw mozna zbudowac wieze, nie
skupiajac si¢ na pytaniu postawionym w zadaniu.

Whnioski, interpretacje i wskazania dla praktyki

Z przeprowadzonych badan wynika, ze zadania w formie elektronicznej sq trud-
niejsze dla uczniéw niz zadania w wersji papierowej. Dzieje si¢ tak nie dlatego, ze
komputer nie moze wspierac ksztalcenia matematycznego, tylko dlatego, ze oferujac
uczniom zadania w wersji interaktywnej tatwo wpas¢ w pulapki edukacyjne, ktére
charakteryzuje ponizej.

Pulapka 1. Jesli uczen umie postugiwac sie komputerem, to w naturalny sposéb
bedzie potrafil wykorzystywac¢ komputer do rozwigzywania zadan w formie elektro-
nicznej.

Znaczaca grupa uczniéw w ogoéle nie wiedziata, jak zabrac si¢ za rozwigzywanie
zadan interaktywnych. Mimo ze gimnazjalisci potrafili postugiwac si¢ klawiaturg
imyszka, nie klikali w odpowiednie miejsca lub klikali zbyt wiele razy. Wielu uczniéw
nie wiedzialo, w jaki sposéb podac rozwigzanie, gdy nalezalo np. przedstawic je na
rysunku interaktywnym. Inni, po odkryciu rozwigzania i podaniu wniosku, bawiac
si¢, zaczynali dalej klikac i tym samym usuwali podane wcze$niej uzasadnienie sfor-
mutowanego wniosku. Z moich badan wynika jednoznacznie, ze nie jest prawda, ze
uczen, ktéry umie sprawnie postugiwac si¢c komputerem, swobodnie wykorzysta to
narzedzie do rozwiazywania zadan.

Pulapka 2. Zadania matematyczne w formie elektronicznej rozwiazuje si¢ w taki
sam sposob, jak zadania w wersji papierowe;j.

W trakcie rozwigzywania zadania w wersji papierowej, uczen moze np. doryso-
wywac elementy rysunku, podkresla¢ pewne fragmenty tekstu, zgodnie z wlasnymi
potrzebami. Takiej mozliwosci nie ma, gdy pracuje z zadaniem w wersji elektronicz-
nej. Liczba dostepnych dziatan, np. zaznaczanie kolorem, usuwanie, dorysowywanie,
dokladanie elementéw jest ograniczone mozliwosciami aplikacji. W trakcie rozwia-
zywania zadan w wersji papierowej uczenn musi podejmowac ré6znego rodzaju dzia-
fania i réwnolegle prowadzi¢ rozumowania. Rozwigzywanie zadan dynamicznych
iinteraktywnych wymaga z kolei wykonywania eksperymentéw na komputerze, ob-
serwacji zaistniatych zmian, stawiania hipotez i ich weryfikowania juz na gruncie
samej matematyki. W takcie pracy z kazdq formq zadan inna jest organizacja pola
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spostrzezeniowego. Ponadto gdy uczen pracuje z zadaniem w wersji elektronicznej
i chce np. wykonac pewne dzialania na kartce papieru, musi wielokrotnie przenosi¢
wzrok z ekranu monitora na kartke, co moze przyczyniac si¢ do szybszego zmeczenia
oczu.

W zadaniach w formie elektronicznej mamy do czynienia z naktadajacymi si¢
trudno$ciami. Na trudnos¢ zawartq w zadaniu naktada si¢ trudnos¢ pracy z kompu-
terem. A zatem zadania elektroniczne wymagaja specyficznych sposobéw rozwiazy-
wania i technik pracy, ktérych nalezy uczy¢.

Pulapka 3. Interaktywnos$¢ komputera moze zastapi¢ wykonywanie dzialan na
konkretnych przedmiotach.

Zgodnie z teorig Jerome Brunera (1978) uczen poznaje pojecia matematyczne
w wyniku wykonywania i interioryzowania czynno$ci konkretnych, wyobrazo-
nych i abstrakcyjnych. Komputer jest nowym Zrédlem interioryzacji. Z koniecznosci
W pracy z nim zaangazowany jest gtéwnie wzrok, a zatem komputer sprzyja wy-
twarzaniu reprezentacji ikonicznych i symbolicznych. Niektérzy dorosli uwazaja, ze
obserwacja zjawisk na ekranie monitora moze zastapi¢ manipulowanie na realnych
przedmiotach. Nalezy jednak zauwazy¢, ze dorosli majq juz odpowiedni poziom do-
Swiadczen enaktywnych, ktérych mtodziez, od dziecinstwa postugujaca si¢ gléwnie
Srodkami TI, moze nie posiada¢. Ruch kursorem jest bowiem prymitywny, a sam pro-
ces uczenia si¢ jest ubozszy o etap wykonywania czynnosci na realnych przedmio-
tach. Nalezy zatem zadbac o to, aby przed uzywaniem komputera do rozwigzywania
zadanh matematycznych, uczen nabyt odpowiednich doswiadczenh w wyniku dziatath
na konkretnych materiatach.

Pulapka 4. Mozliwe animacje utatwiaja prowadzenie rozumowan matematycznych.

Mozna by przypuszczaé, ze dostepne animacje ulawiaja zrozumienie sytuacji
opisanej w zadaniu, a nast¢pnie rozwigzywanie zadan. Dotyczy to szczegdlnie tych
zadan, ktére wymagaja wyobrazni geometrycznej. Nalezy jednak zauwazy¢, ze w za-
daniach zawierajacych animacje, cze$¢ rysunku jest ruchoma, a cz¢$¢ — statyczna.
Uczen widzac ruch cze¢sto koncentruje si¢ na nim i nie dostrzega sieci powigzan mig-
dzy dynamicznymi a statycznymi elementami. W przypadku niektérych gimnazjali-
stow ruchomy obrazek nie tylko nie sprzyjal prowadzeniu rozumowan matematycz-
nych, ale stanowit Zrédio dodatkowych bodzcéw, ktére rozpraszaly ich uwage. Praw-
dopodobnie tej putapki mozna by unikna¢, gdyby wdrozy¢ uczniéw do animacyjnego
manipulowania danymi w zadaniu i jego tresciq.

Pulapka 5. Zastosowanie zadan interaktywnych zwicksza motywacje uczniow
do zajmowania si¢ zadaniem.

Wbrew obiegowym opiniom forma elektroniczna zadan nie zawsze zwickszata
motywacje uczniéw do zajecia si¢ zadaniem. Na przyktad zdumiewajace jest to, ze
bylo znaczaco wiccej opuszczetr komputerowej niz papierowej wersji zadania doty-
czacego bryl. Wydaje si¢, ze na spodziewana trudnos$¢ tkwiaca w problemie mate-
matycznym, naltozyla si¢ przewidywana trudnos¢ pracy z komputerem. To spowodo-
walo, ze subiektywne odczucie trudnosci przez uczniéw byto wicksze w przypadku
elektronicznej niz papierowej formy zadania i w konsekwencji wi¢cej badanych opu-
Scito pytania tego zadania.
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Pulapka 6. Jesli uczen postuguje sie myszka i klawiatura, to oznacza, ze jest za-
angazowany w rozwigzywanie zadania.

Niektérzy z badanych uzywali komputera jedynie do zabawy lub bezmyslnie kli-
kali w przyciski na ekranie. Zamiast dazy¢ do rozwigzania zadania interaktywne-
go, traktowali je jako zaproszenie do gry, szukajac w nim rozrywki, a nie okazji do
uczenia si¢ matematyki i wspomagania swojego rozwoju. Taka postawa nie sprzyja
uczeniu si¢ rozwigzywania zadan matematycznych. Jak wynika z badan opisanych
przez Jana Amosa Jelinka (2013), juz uczniowie klas pierwszych szkoly podstawowej
szukajag w programie edukacyjnym gléwnie przyjemnosci. Badania przedstawione
w tym artykule pozwalajq postawié hipoteze, ze taka postawa, bez odpowiedniego
wychowania i nauczania, utrwala si¢ na wyzszych etapach edukacyjnych.

Warto jeszcze wspomniec o jednej putapce, w ktéra, jak pokazuje praktyka i prze-
prowadzone przeze mnie badania, cz¢sto wpadaja uczniowie pracujacy z zadaniami
w wersji elektronicznej.

Pulapka 7. Jesli rozwigzanie jest widoczne na ekranie monitora, to nie trzeba go
uzasadniac.

Komputer, utatwiajac uczniom znalezienie rozwigzania, byl dla wielu nich tak
przekonujacy, ze zupelnie nie czuli oni potrzeby uzasadniania swoich spostrzezen na
gruncie samej juz matematyki. Co wiecej, po znalezieniu odpowiedzi spadata ich mo-
tywacja zajmowania si¢ zadaniem. Nie widzieli juz celowos$ci dalszej pracy nad nim
i przechodzili do kolejnego pytania. A zatem komputer stanowil pewnego rodzaju
przeszkode epistemologiczng (Sierpinska, 1998; Pawlak, 2001).

Reasumujac w dzisiejszym Swiecie, w ktérym komputery sa wszechobecne, nie
mozna unika¢ wigczania zadan w wersji elektronicznej do edukacji matematycz-
nej. Oferowanie uczniom tylko zadan w formie papierowej i uczenie tylko tradycyj-
nych sposobéw ich rozwiazywania powoduje, ze matematyka jawi si¢ wspotczesnym
mlodym ludziom jako przedmiot przestarzaly i bezuzyteczny (Howe, 1999). Jednak
udostepnianie uczniom zadan w wersji elektronicznej nie powinno by¢ dzialaniem
ad hoc. UmiejetnosSci rozwiazywania zadan w formie elektronicznej i wyko-
rzystywania komputera do rozwiazywania probleméw matematycznych
musza by¢ ksztalcone w spos6b zamierzony, gdyz nie rozwijaja si¢ samo-
rzutnie. Interaktywno$¢ zadania czy odpowiednie oprogramowanie moze pomoc
uczniom w uzupelnieniu ewentualnych luk w wiedzy lub redukowaniu bezradnosci
matematycznej (Czajkowska, 2009; Kakol i Pajak, 2009). Komputer moze wykona¢
za ucznia cz¢$¢ pracy po to, aby moégt sie on skupi¢ na tym, czego komputer nie
moze zrobic i co jest domena ludzkiej dziatalnosci (Kutzler, 2000). Jednak konieczna
jest refleksja dydaktyczna nad celowosciq i cz¢stoscig jego uzycia. Jego stosowanie
wymaga ostroznosci, albowiem tatwo wpas$¢ w putapki edukacyjne zdiagnozowane
i opisane powyzej.

Potrzebna jest metodyka wprowadzania ucznia do korzystania z multimediéw
w nauczaniu matematyki. Obecna forma oraz tres$¢ przedmiotéw informatyka i ma-
tematyka sq dalekie od tej idei.
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Wplyw formy udostepniania zadan matematycznych na poziom ich
rozwiazania (na przykladzie badan gimnazjalistow)

W artykule oméwione zostaly pewne problemy dotyczace wykorzystania zadan elektronicznych
W nauczaniu matematyki. Autorka, na podstawie wynikéw wilasnych badan, poddaje w watpliwos¢
tez¢, ze gimnazjalisci, wyrosli w Swiecie multimediéw, w naturalny sposéb potrafia wykorzystac
komputer do rozwiazywania zadan matematycznych. Charakteryzuje putapki edukacyjne, w ktére
mozna tatwo wpas¢ oferujac uczniom zadania interaktywne. Stwierdza, ze dla wielu uczniéw zada-
nia w wersji elektronicznej sq trudniejsze niz w wersji papierowej, poniewaz na trudnos¢ zadania
naklada si¢ trudnos¢ pracy z komputerem.

Stowa kluczowe: interaktywne zadania matematyczne, komputer, uczniowie gimnazjum, putap-
ki edukacyjne
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The form of mathematical problems and its impact on solution level
(exemplified by research on secondary school students)

The article treats certain challenges that the usage of electronic form of mathematical problems
brings into the process mathematics teaching. The author, based on her own research, disputes the
thesis indicating that the secondary school students grew up in the world of multimedia and this is
their nature to use computers for mathematical problem solving. She describes the educational traps
which are easy to fall into providing the students with interactive mathematical problems. She states
that for many students the mathematical problems put in electronic version are more difficult than
the ones presented on a paper. The reason being is the difficulty of computer usage which comes up
as addition to problem solving.

Keywords: interactive mathematical problems, computer, secondary school students, education-
al traps
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Edukacja szkolna zawiera w sobie szereg cech charakterystycznych. Bez watpienia
ma ona olbrzymie znaczenie dla rozwoju jednostki, niestety dostrzec takze mozna,
ze niektoére z podejmowanych dziatath maja charakter paradoksalny. Tomasz Gmerek
pisze: jednym z najwigkszych paradoksow wspolczesnej edukacji jest zderzenie si¢ pelnionych
przez niq funkcji. Z jednej strony edukacja jest plaszczyzng i zarazem nosnikiem demokraty-
zacji, co przejawia si¢ przede wszystkim w zaloZeniu, zZe zapewnia si¢ wszystkim jednostkom,
niezaleznie od pochodzenia spolecznego, plci, przynaleznosci rasowej i etnicznej, czy wyznania
religijnego rowny start w zakresie mozliwosci uzyskiwania wyksztalcenia. Oznacza to, ze 0sig-
gnigcia jednostki na tej plaszczyZnie stac si¢ majq sprawiedliwym Kryterium w walce o wyzsze
pozycje spoleczne. Z kolei druga funkcja wynika ze zroznicowanej i hierarchicznej struktury spo-
lecznej i zawodowej (...). Niesie to ze sobq szereg sprzecznosci, ktdre dostrzegalne sq w sposobach
Sfunkcjonowania systemu szkolnictwa (Gmerek, 2013, s. 65-66).

Jednym ze sposobéw swoistego wigczania calego spoleczenistwa w proces edu-
kacji formalnej jest obowiazek szkolny. Ten element polityki spolecznej ma by¢ swe-
go rodzaju potwierdzeniem zaangazowania panstwa i dowodem troski o wszystkich
jego obywateli. Okazuje si¢ jednak, ze obowigzek ten, nawet w obrebie jednego pan-
stwa, realizowac si¢ moze w bardzo zréznicowany sposéb. W ustrojach edukacyjnych
panistw Unii Europejskiej obowigzek szkolny rozni si¢ wiekiem rozpoczgcia obligatoryjnego cy-
klu ksztalcenia oraz dlugoscig jego trwania na poszczegolnych szczeblach ksztalcenia. W Hisz-
panii obowigzek szkolny trwa 10 lat. Ksztalcenie jest obowigzkowe dla uczniow w wieku 6 do 16
roku zycia. Szczeble ksztalcenia objete obowigzkiem szkolnym to: szkola podstawowa (wiek 6-12
lat) i szkola srednia I stopnia (12-16 lat). Ksztalcenie obowigzkowe dzieli si¢ na dwa poziomy:
ksztalcenie na poziomie podstawowym, skladajgce si¢ z trzech dwuletnich etapow oraz ksztal-
cenie na poziomie srednim I stopnia, trwajqce cztery lata. Nauke w szkole podstawowej mogq
rozpoczynac dzieci, ktore ukoriczyly 6 lat. W przypadku, gdy liczba kandydatow jest wigksza
niz liczba miejsc, stosuje sig¢ okreslone kryteria przyjec (nalezq do nich np. dochod w rodzinie,
rejon szkoly i rodzeristwo w szkole). Przejscie ze szkoly podstawowej do szkoly sredniej I stopnia
odbywa sig automatycznie (Dziewulak, 2010, s. 2/10-5/10).

Przygotowaniem ucznia do dalszych etapéw edukacji zajmujq si¢ szkoly srednie
I stopnia. Maja one za zadanie przystosowac¢ swoich podopiecznych do ksztalcenia
maturalnego czy tez zawodowego (Szczurkowska, 2012, s. 291).

Finalizujgc ksztalcenie obowigzkowe uczniowie otrzymujg swiadectwo ukoriczenia ksztalce-
nia obowigzkowego na poziomie srednim. To swiadectwo uprawnia do podjecia ksztalcenia kovi-
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czqcego si¢ egzaminem maturalnym lub specjalistycznego ksztalcenia zawodowego na poziomie
sredniozaawansowanym (Zaorska, 2012, s. 73-74).

Hiszpania jest krajem, w ktérym funkcjonuja trzy typy placéwek — typowe szkoty
publiczne, do ktérych uczeszcza 67% ucznidéw, placowki prywatne dotowane przez
panstwo skupiajace 30% dziewczat i chtopcéw, a takze szkoly prywatne niesubsydio-
wane ze strony panstwa, w ktérych nauke pobiera 3% dzieci. Z danych zawartych
w literaturze wynika, iz szkoly prywatne osiagaja lepsze wyniki ksztalcenia i sq uzna-
wane za elitarne (Gmerek, 2013, s. 66-67).

Wyniki miedzynarodowych badan umiejetnosci uczniéw (PISA), przeprowadzo-
nych w grupie 15-latkéw, ktérych celem jest poprawa jakosci nauczania i organizacji
systeméw edukacyjnych!, sytuuja Hiszpani¢ wsréd innych panstw europejskich na
dalszych pozycjach w tym zestawieniu (sq to miejsca 14 — 23 w zaleznosci od lat
pomiaru oraz ocenianego zakresu umiejetnosci). Przykladowo, srednie wyniki te-
stu PISA uczniéw hiszpanskich w zakresie matematyki w latach: 2003, 2006, 2009
1 2012 mieszcza si¢ w przedziale od 480 do 487 punktéw. Dla poréwnania ucznio-
wie w Finlandii, ktérych wyniki sytuujq ich w tym wykazie w czotéwce, uzyskiwali
w tych samych latach wyniki na poziomie od 541 do 548 punktéw. Nastepna katego-
ria podlegajaca ocenie dotyczy wiedzy przyrodniczej. Wyniki osiggnicte w kolejnych
pomiarach przez uczniéw hiszpanskich ksztattowaly sie¢ w przedziale od 488 do 496
punktéw. Dla uczniéw finiskich bylo to od 545 do 563 punktéw. W zakresie umiejet-
nosci czytania i interpretacji tekstu mtodziez hiszpanska uzyskata 481-488 punktow,
natomiast finska od 524 do 5472 Trzeba jednak zaznaczy¢, ze w Hiszpanii zréznico-
wane sa osiggniecia uczniéw ksztatcacych si¢ w odmiennych typach szkét. Ucznio-
wie szkot prywatnych osiagaja lepsze wyniki w zakresie czytania ze zrozumieniem.
Odnosi sie to zaréwno do wickszej liczby uczniéw najlepiej radzacych sobie z czyta-
niem, jak i najmniejszej liczby osiggajacych najnizsze wyniki (Gmerek, 2013, s. 68).

Problematyka badawcza i prezentacja wynikéw badan

Do najistotniejszych powszechnie deklarowanych przez wladze oswiatowe wyzwan
naleza miedzy innymi: podwyzszenie standardéw, poprawa jakos$ci edukacji na
wszystkich szczeblach, a takze osigganie zatozonych wynikéw — dla Hiszpanéw istot-
nym celem jest umozliwienie uczniom poznawania siebie jako jednostek autonomicznych
(Potulicka, 2012, s. 484). W niniejszym opracowaniu zaprezentowano wyniki badan
przeprowadzonych w roku 2014 wsréd hiszpanskiej mlodziezy studenckiej. Mozli-
woS¢ obserwacji wybranych proceséw edukacyjnych w ramach programu Erasmus,
w ktérym uczestniczyly autorki artykutu, staly si¢ inspiracja do podj¢cia tematyki
badawczej. W Hiszpanii podobnie jak Polsce proces demokratyzacji przebiegat w zbli-
zony sposOb. Zauwaza si¢ takze znaczace podobienstwo o charakterze demograficz-
nym, spolecznym i przede wszystkim w systemie edukacyjnym. Pozwolilo to przyjac
zalozenie o istnieniu hipotetycznych podobieristw drogi rozwojowej obu krajow-spoleczeristw
1 paristw, a wiec specyfiki ich kontekstu spoleczno-kulturowego i politycznego, a takze na tle ten-
dencji uniwersalnych wynikajgcych z globalizacji (Przychodaj, Przychodaj, 2014). Celem

! http://pl.wikipedia.org/wiki/PISA %28badanie%29, z dnia 22.05.2015.
2 Program Migdzynarodowej Oceny Umiejgtnosci Uczniow OECD PISA, Ministerstwo Edukacji Narodowe;j,
2012, http://www.ifispan.waw.pl/pliki/wyniki pisa.pdf, z dnia 22.05.2015.
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badan bylo poznanie opinii miodziezy studenckiej na temat wybranych wymiaréw
codziennosci szkolnej. Refleksja nad codziennosciq — pisza M. Dudzikowa i M. Czerepa-
niak-Walczak (2010, s. 15) — jej specyfika, a takze obecnos¢ w szkole jest podstawg
rozumienia zjawisk edukacyjnych. Codziennos$¢, zdaniem H. Tiersch i K. Grunwald,
moze by¢ postrzegana jako kluczowa kategoria analityczna obligatoryjna w celu zro-
zumienia praktyk pedagogicznych. Podkre$la sig, iz jest to kategoria bardzo ztozona,
bedaca czyms doswiadczalnym, majaca cos z elementu subiektywnosci, osobistej perspektywy,
postrzegania i emocji (Krzychata, 2010, s. 138-139). W badaniach zastosowano me-
tode sondazu diagnostycznego. Uczestnikami sondazu byta dwustuosobowa grupa
studenté6w?, ktérych poproszono o wskazanie stopnia cz¢stosci wystepowania po-
szczegllnych wskaznikéw opisujacych codziennos¢ szkolna. Udzielane odpowiedzi
usytuowane byly w perspektywie czasowej, to znaczy badani przywoltywali swoje
doswiadczenia ze szkoly podstawowej oraz Srednie;j.

Z przyjetego przedmiotu badann wynika nastepujacy problem badawczy: W jaki
sposOb hiszpanska miodziez studencka charakteryzuje swoje doswiadczenia oraz ja-
kie formuluje opinie na temat codziennosci edukacyjnej nizszych pozioméw ksztat-
cenia (tj. szkoly podstawowej i Sredniej)? W celu odpowiedzi na przyjete pytanie
badawcze wyodrebniono trzy zasadnicze kategorie analityczne, dookreslone za po-
moca kilku badz7 kilkunastu wskaznikéw badawczych. Wsrdéd interesujacych zagad-
nien znalazly si¢: relacje nauczyciela i ucznia (opisane przede wszystkim poprzez
formy komunikowania si¢, a takze sposoby postrzegania nauczyciela, zwlaszcza za$
jego dziatan), dominujace formy przekazu wiedzy oraz jego tres¢, a takze atmosfe-
ra wypelniajaca przestrzen klasowa (w tym relacje panujace w zespole klasowym).
Wydaje si¢, ze zagadnienia te, cho¢ nie wyczerpuja zestawu wszystkich mozliwych
warunkéw efektywnego ksztalcenia, sq podstawowymi wyznacznikami organizowa-
nia tego procesu.

Relacje nauczyciel - uczen

Szkola stanowi pewna przestrzen, w ktérej uczniowie, nauczyciele oraz personel tam
pracujacy, sa aktorami szkolnej codziennosci, doswiadczajac r6znorakich relacji spo-
tecznych nie zawsze zgranych czy ujednoliconych (Krzychata, 2010, s. 140). Codzien-
ne spotkania nauczyciela i ucznia stawiaja te dwa podmioty w obliczu wzajemnie
formulowanych oczekiwan. Bez watpienia jednak to nauczyciel jako wychowawca
profesjonalny ponosi odpowiedzialnos¢ za optymalng organizacje procesu naucza-
nia. Dlatego zapytano badanych, jakiego typu postawe prezentowali spotykani przez
nich dydaktycy. Starano si¢ zidentyfikowac popularnos¢ kilku wybranych cech skta-
dajacych si¢ na wzorzec kultury pedagogicznej nauczyciela. Mowa wigc o: zyczliwo-
$ci, sprawiedliwosci, a takze otwartosci wobec uczniéw. Warto jednak podkresli¢, ze
ujecie normatywne oraz sprawozdawcze zwykle pozostaja wzgledem siebie w znacz-
nej rozbieznosci. Nauczyciele zazwyczaj mysla o sobie znacznie lepiej niz oceniaja
ich uczniowie. Ci ostatni jednak wykazuja si¢ stosunkowo duza wyrozumiatoScia dla
swego rodzaju ,,niedoskonatosci” nauczyciela (Knapik, 2006).

> W grupie tej 72,7% stanowily kobiety, a 27,3% me¢zczyzni. Najliczniejsza byla grupa badanych
w przedziale wiekowym 20-25 lat (53%). Kolejne grupy to: 18-19 lat (37,5%) oraz powyzej 26 lat (9,5%).
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Wydaje si¢, ze przyczyna owej rozbieznosci pomiedzy tym, jak jest i jak wielu
chciatoby, aby byto, tkwi w tym, ze tradycyjna rola szkolnego nauczyciela sklada si¢ z na-
stepujqacych charakterystyk: dysponenta wiedzy (wtajemniczonego w to, czego jego uczniowie
wiedzie¢ nie mogq, zanim im tego nie przekaze), straznika jej poprawnosci (czuwajqcego nad
akceptowalng w szkole trescig, ale i nad formq jej wyrazania) i wreszcie autorytetu z nadania
(ktory wynika nie tyle z jakosci pracy i zaslug, ale z samego faktu bycia nauczycielem). Na-
uczyciel troskliwie chroni swojg pozycje, dokladajqc staras, by asymetria rol nauczycielskich
1 uczniowskich zostala nienaruszona. Uczeni, ktory wie zanim nauczyciel mu powiedzial, jest
rozpoznawany (i nierzadko trwale naznaczany) jako zaklocajgcy porzadek szkolny i jego wiedza
zostaje zmarginalizowana. Formalizm wiedzy i oczekiwanie, by przyjmowala ona scisle okre-
slong postac, ramg i zakres, ulatwiajg te forme nauczycielskiego panowania (Klus-Stanska,
2012, s. 27). Dane empiryczne zamieszczone w tabeli ilustrujq t¢ niesymetrycznos¢.

Tabela 1. Rozktad odpowiedzi badanych dotyczacych oceny relacji Iaczacych nauczycieli i uczniow

Odpowiedzi:
Kategorie podlegajace ocenie: nigdy rzadko czasami czgsto zawsze
N % n % n % n % n %

Uczen musial cala lekcje siedzie¢
w tawce, chyba, Ze nauczyciel pozwolil 24 12,1 | 22 11,1 | 31 15,6 | 56 28,1 | 66 33,2
mu wstac i podejs$¢ do tablicy N=199

Nauczyciele byli sprawiedliwi N=200 1 0,5 11 5,5 107 | 53,5 | 72 36 9 4,5

Na lekcji mozna bylo odzywac si¢ tylko
wtedy, gdy podnioslo si¢ r¢ke i nauczyciel | 78 39,2 | 63 31,7 | 24 12,1 | 19 9,5 15 7,5
pozwolil méwi¢ N=199

Nauczyciele lubia uczniéw N=200 8 4 14 7 80 40 80 40 18 9

Uczniowie mogli decydowac

o pewnych sprawach szkolnych N=196 26 13378 398 155 281 130 15317 36

Glos uczniéow byt brany pod uwage
i decyzje w szkole podejmowano 11 5,6 63 31,8 | 78 39,4 | 37 187 |9 4,5
demokratycznie N=198

Moglismy méwic do nauczycieli po

imieniu N=196 20 10,2 | 35 17,9 | 55 28,1 | 48 24,5 | 38 19,4

Nauczyciele byli zyczliwi N=198 1 0,5 7 3,5 70 354 | 100 | 50,5 | 20 10,1

Zrédlo: badania wlasne

Analiza danych zawartych w tabeli 1 pozwala dostrzec, ze uczniowie szkoly hisz-
panskiej podczas lekcji w wymiarze fizycznym przyjmowali zwykle postawe statyczna.

Realizacja procesu edukacyjnego w ujeciu Wotherspoona polega na preferencji za-
chowaiti konformistycznych wzgledem zdefiniowanego w szkole porzgdku (....). Jednoczesnie
roli nauczyciela przypisany jest status nadrzedny wobec rdl podmiotow uczgcych si¢ (Bielska,
2010, 5.293).

Powyzsze stwierdzenie moze mie¢ zwigzek, zdaniem autorek artykulu, z przy-
jeciem biernej postawy wsréd uczniéw, moze to takze wynikaé z faktu, iz proces
dydaktyczny byl tak organizowany, ze uczniowie spe¢dzali czas w tawkach. Znacznie
lepiej prezentowala si¢ sytuacja w zakresie swobody wypowiedzi uczniéw — zwykle
mogli oni prezentowac swoje stanowisko niezaleznie od tego, czy nauczyciel pozwolit
im na to, albo wyznaczyt ich do tego. Uczniowie stosunkowo rzadko mogli zajmowa¢c
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stanowisko w sprawach szkolnych, jednak ich glos w nielicznych przypadkach byt
brany pod uwage. Przywigzanie do wiodacej roli nauczyciela nie wptyneto negatyw-
nie na jego ocene. Na wzglednie wysokim poziomie opisywano sprawiedliwos¢ na-
uczyciela. Czesto dostrzegano w ustosunkowaniu nauczycieli zyczliwos$¢ oraz iden-
tyfikowano przejawy sympatii wobec uczniéw. Interesujacy jest takze ten element
badan, w ktérym znaczna cz¢$¢ hiszpanskiej mlodziezy wskazuje na fakt, iz mogli
zwraca¢ sic do swoich nauczycieli po imieniu. Pewnego rodzaju odzwierciedlenie
niniejszych wynikéw badan odnajdujemy w stowach Doroty Klus-Stanskiej, ktéra
piszac o kulturze szkoly zwraca uwage na bardzo nieformalne relacje w jednej z hisz-
panskich szkét. Uczniowie zwracajq si¢ tam do personelu szkoly (w tym nauczycie-
li i dyrektora) po imieniu, w sposéb naturalny bez charakterystycznego dla wielu
polskich szkét wytresowania, witaja dyrektora placéwki nie przerywajac jednoczesnie
swoich prac (Klus-Staniska, 2010, s.317-318).

Przekaz wiedzy — dominujaca forma i dobér tresci

Wiedzy i tradycji przypisywane sq powszechnie pozytywne konotacje. Potocznie definiowane poje-
cie wiedzy niesie ze sobqg nadwyzkg znaczeniowq ewaluatywnie nawet bardziej pozytywng w po-
rownaniu z atrybutami stereotypowo przypisywanymi tradycji. Szkola rowniez, a moze przede
wszystkim, pomimo nieustannego deklarowania poszukiwari tzw. nowoczesnych metod ksztalce-
nia i wspierania indywidualnosci, stanowi kulturowy bastion dla wiedzy i tradycji opisywanych
z uzyciem zestawu symptomatycznych syntagm: ,kanon dziedzictwa kulturowego”, ,dziedzictwo
duchowe i spoleczne”, ,lad i porzgdek” czy , postawy solidnej wiedzy” (tamze, s. 21).

Sposoby ksztaltowania wiedzy w procesie edukacji maja charakter zniewalajgcy
ucznia pod wzgledem tozsamosciowym, intelektualnym i spolecznym. Pozwala to przypuszczac,
iZ wiedza przekazywana uczniom w tradycyjny sposob moze mie¢ negatywny wplyw na relacje
pomigdzy ludZmi zaangazowanymi w proces ksztalcenia, a takze na poczucie ,,uczniowskiego
ja” (tamze, s. 22). Stad sondowaniu poddano zaréwno forme przekazu, jak i dobor,
czy inaczej — preferencje pewnych Zrédet wiedzy, co do ktérej nauczyciel zywi prze-
konanie, ze jest ona uczniowi szczegdlnie potrzebna.

W kategorii przekazu wiedzy wyodr¢bniono dwa zakresy, a mianowicie formy
pracy edukacyjnej podczas lekcji oraz dobdr tresci, a przede wszystkim ich zZrédel.
W tabeli 2 zaprezentowano typowanie badanych co do sposobéw organizowania
pracy nauczyciela i uczniéw. Najczesciej wskazywane byly: powszechnos¢ zadawa-
nia uczniom ¢wiczen do domu oraz werbalna przewaga nauczyciela podczas lek-
¢ji. Zdarzalo sie cho¢ bardzo rzadko takze przekonanie o niecomylnosci nauczyciela
oraz proponowanych przez niego lepszych rozwigzaniach niz ewentualne pomysty
uczniéw. Ustalenie takie odnosi si¢ przede wszystkim do dziedzin wiedzy sklasyfiko-
wanych jako nauki $ciste, na przykltad matematyki. Warto odnotowac, ze na podob-
nym poziomie znalazly si¢ wskazania dotyczace wiedzy i sposobéw myS$lenia ucznia.
Wydaje si¢, ze w tym drugim przypadku chodzi o wypowiedzi uczniéw w zakresie
tzw. zagadnien otwartych. Wsréd nich znajdowac si¢ mogly, na przyktad takie jak
wyrazanie wlasnej opinii na temat przeczytanych ksigzek. Wynika z tego, ze o ile
podczas realizacji zadanni matematycznych nauczyciele rzadko dopuszczali do in-
wengcji ucznia, o tyle swoboda wyrazania osobistej opinii pojawiala si¢ w przypadku
zadan otwartych, dajacych mozliwos¢ wielu, nierzadko zr6znicowanych rozwigzan.
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Badani podzielili si¢ na trzy poréwnywalne grupy, z ktérych kazda prezentowata od-
mienne stanowisko w zakresie tego, czy w szkole wazniejsze jest, aby mysle¢, czy
tez raczej pamic¢ciowo utrwala¢ poznawane tresci. Trudno wobec tego jednoznacz-
nie stwierdzi¢, jaka opinia w tym zakresie jest dominujaca. Hiszpaniscy uczniowie
podczas lekgji rzadko korzystali ze Srodkéw multimedialnych, a takze wykonywali
eksperymenty badz dyskutowali. Nalezy jednak podkresli¢, ze inicjatorem ewentu-
alnych polemik mtodziezy zazwyczaj byl nauczyciel, on decydowat o ich tematyce,
czasie trwania i zapewne takze przebiegu. Badana mlodziez pracowata w matych
grupach, realizowata praktyczne projekty, a takze miata okazje, by podczas lekcji zaj-
mowac si¢ problemem i mysle¢ twérczo. Nauczyciele czasami oczekiwali od uczniéw,
aby prezentowali argumentacj¢ zgodna ze stanowiskiem, co do ktérego ujawniaja
przekonanie, ze jest ono stuszne. Mlodzi ludzie mogli nie zgadza¢ si¢ z nauczycie-
lem w zakresie interpretacji wynikéw oraz sposobdéw realizowania zadan. Ponadto
na podstawie udzielonych odpowiedzi wyodr¢bniono dwie zblizone liczebnie grupy
uczniéw, ktérzy uczestniczyli w dodatkowych zajeciach w szkole po to, by osiagnac
lepsze wyniki w nauce, oraz tych, ktérzy nigdy tego typu aktywnosci nie podejmo-
wali. Podobng tendencje odnotowano w przypadku zaje¢ odptatnych realizowanych
poza szkola, tzw. korepetycji. Z obu form uzupelnienia wiedzy czy doskonalenia
umiejetnosci czesto korzystal co czwarty badany.

Tabela 2. Rozklad odpowiedzi badanych dotyczacych form organizowania pracy lekcyjnej oraz
sposobéw samodzielnego uzupelniania wiedzy przez uczniow

Odpowiedzi:
Kategorie podlegajace ocenie: nigdy rzadko czasami czgsto zawsze
n % n % n % n % n %

MogliSmy nie zgadzac si¢
z nauczycielem, co do interpretacji 9 4,5 41 20,5 | 112 | 56 31 15,5 | 7 3,5
tekstow, rozwigzywania zadania N=200

Na lekcjach rozwiazywaliSmy wspélnie

26 1 88 44 62 1 20 10 4 2
problemy w malych grupach N=200 4 >

Po to, by mie¢ dobre wyniki w nauce,
chodzilem na dodatkowe zajecia 55 27,6 | 41 20,6 | 45 22,6 | 47 23,6 | 11 5,5
w szkole N=199

Moglem wyrazac swojq osobistg opini¢
na temat zagadnien, ksiazek, ktore 2 1 13 6,5 64 32 77 38,5 | 44 22
omawialiSmy na lekcji N=200

Na lekcjach robiliSmy eksperymenty

. 52 26,1 | 84 42,2 | 51 25,6 | 11 5,5 1 0,5
z nauk przyrodniczych N=199
Na lekcjach dyskutowalismy,
a nauczyciel wiaczat si¢ tylko od czasu do | 51 25,5 | 89 44,5 | 42 21 15 7,5 3 1,5
czasu N=200
Q 58 29 34 17 57 28,5 | 35 17,5 | 16 8

W szkole wazniejsze jest, aby mysle¢, niz

pamicta¢ N=199 13 6,5 49 24,6 | 68 34,2 | 43 21,6 | 26 13,1

Codziennie mielismy prace do odrobienia
w domu N=200

Na lekcji gléwnie méwil nauczyciel,

. 2 1 1,5 25 12,5 | 109 54,5 | 61 0,5
a my stuchalismy N=200 3 3
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Zadania matematyczne mozna
rozwiazywac tylko jednym sposobem, 11 5,5 27 13,6 | 68 342 | 63 31,7 | 30 15,1
takim jaki podaje nauczyciel N=199

Na lekcjach rozwiazywaliSmy problemy

. Clali & ~ 12 6,1 56 28, 76 84 | 45 22,7 | 9 4,5
i mysleliSmy twoérczo N=198 3 3

Na lekcjach korzystaliSmy

29, 2 41,2 | 44 22,1 | 14 7 - -
z komputera i Internetu N=199 > %6 18

Wiedza ucznia i jego sposoby myslenia sa

wazne w szkole N—198 11 5,6 38 19,2 | 64 32,3 | 68 34,3 | 17 8,6

W szkole robiliSmy projekty praktyczne

N=198 22 11,1 | 63 31,8 | 76 38,4 | 31 157 | 6 3

Zrédlo: badania wlasne

Uzyskane wyniki badan swiadcza, ze dosSwiadczenia edukacyjne obecnych stu-
dentéw zapisaly w ich pamieci wyrazng dominacje podrecznika szkolnego nad in-
nymi Zrédtami informacji. Mozna zatem zastanowic si¢ nad tym, czy podrecznik nie
stanowi pewnego rodzaju ,ikony rzeczywistosci edukacyjnej”, wyznacznika kano-
nu nauczania, bedac gtéwnym punktem odniesienia do kompetencji czy tez wiedzy
uczniéw, a takze jej oceniania (Klus-Stafiska, 2014, s. 25). Podrecznik uznawany byt
za najwazniejszy w szkole przez 68,5% respondentdw. Tresci tam zawarte, a zwlasz-
cza ich pamie¢ciowe przyswojenie i nastepnie odtworzenie, zdaniem badanych gwa-
rantowaly uzyskanie dobrych ocen. Jest to takze zbiezne z przeswiadczeniem, ze
w szkole nalezy udziela¢ takich odpowiedzi, jakich oczekuje nauczyciel. Zdecydo-
wanie dominuje encyklopedyczny przekaz wiedzy — uczeh powinien poznaé wiele
faktow, przyswoic je oraz umie¢ odtworzy¢. Nauczyciela interesuje przede wszystkim
to, co uczen wiedzie¢ musi i to tez stanowi przedmiot jego edukacyjnych zabiegéw.
Wiedza prezentowana w ten sposob jest bezdyskusyjna i uporzadkowana, co spra-
wia, iz w duzym stopniu traci ona swdj , potencjal twérczy”, stajac si¢ tym samym
abstrakcyjna w stosunku do kreatywnego myslenia (tamze, s. 30). Tworzgc pozory
reprezentatywnosci i calosciowosci wystarczajqcej dla rozumienia swiata, jest w rzeczywistosci
Sfragmentaryczna, wyabstrahowana dla wqskich celow dydaktycznych z jej kulturowego i teo-
retycznego kontekstu, limitowana zakresowo wedlug niedyskutowanego kryterium programu
nauczania (tamze, s. 30).

Tabela 3. Rozklad odpowiedzi badanych dotyczacych oceny tresci, Zrdédel oraz sposobéw doboru
tresci zajec lekcyjnych

Odpowiedzi:

Kategorie podlegajace ocenie: nigdy rzadko czasami czgsto zawsze

n % n % n % n % n %

szkol lismy si iek h

W szkole uczylismy si¢ o ciekawyc 3 15 [10 |5 |71 355 |87 [435 |20 |145
rzeczach N=200
W szkole najwazniejszy jest podrecznik | 05 1 55 51 255 | 8a o 53 265
N=200
Poniewaz teraz wszystko mozna znalez¢
w Internecie, nauczyciele nie wymagaja, 46 23 77 38,5 | 53 26,5 | 18 9 6 3
by zna¢ wiele faktow N=200
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Uczniowie musza udziela¢ dokladnie
takich odpowiedzi, jakich oczekuje 19 9,5 46 23,1 | 77 38,7 | 44 22,1 | 13 6,5
nauczyciel N=199

Na lekcjach proponowaliSmy inne rzeczy

.. . 26 1 79 9,5 | 69 4,5 | 25 12,5 | 1 0,5
niz nauczyciel N=200 3 > >
7 i G
W szkole uczyliSmy si¢ o nudnych - 35 57 135 | 116 |58 43 25 |7 35
rzeczach N=200
Po to, by mie¢ dobre stopnie, trzeba 4 5 37 136 |55 278 | 87 439 | 25 126

wyku¢ wszystko z podrecznika N=198

Lekcje byly zupelnie oderwane od zycia

N=199 20 10,1 | 64 32,2 |78 39,2 | 26 13,1 | 11 5,5

Jesli na $wiecie dzialo si¢ co§ waznego,
tym wlasnie zajmowalismy si¢ w szkole 12 6,1 45 22,7 | 70 354 | 51 25,8 | 20 10,1
N=198

Zrédlo: badania wlasne

Mtlodzi ludzie mieli mozliwo$¢ wplywania na wybér tematu innego niz ten, o kté-
rym moéwil nauczyciel. W edukacji konwencjonalnej, a z taka wtasnie spotkali si¢
badani, zdecydowana wigkszo$¢ czynnosci zarezerwowanych byla jednak dla na-
uczyciela. Uczniowi zostaje zdecydowanie za malo mozliwosci, by poczut si¢ on pod-
miotem sytuacji edukacyjnej (Pluta, 1997, s. 18). Mtodzi ludzie tylko w wyjatkowych
sytuacjach odsytani byli do nosnikéw wiedzy innych niz podrecznik. Stanowi to swe-
go rodzaju potwierdzenie dla rzadkiego ksztaltowania u uczniéw umiejetnosci info-
-komunikacyjnych, co mogloby polegac¢ nie tylko na odnoszeniu si¢ do internetu jako
bogatego zasobu informacji, ale takze ksztaltowaniu swego rodzaju kultury korzy-
stania z tego Zrédla, analizowania zgromadzonych tam danych i ich krytycznej oce-
ny. Tymczasem szkota nie moze uciekac od atrybutéw codzienno$ci, musi natomiast
umiec si¢ do nich odnies¢ i nauczy¢ mtodych ludzi wykorzystywac je i interpretowac
zawarte w nich dane. Warte podkreslenia jest jednak to, ze wicksza grupa badanych
zidentyfikowala czeste wystepowanie w szkole tresci ocenionych jako ciekawe, niz
tych sklasyfikowanych jako nudne. Badani rzadziej przypisywali szkole i pojawiaja-
cym si¢ tam przekazom oderwanie od zycia niz reagowanie na wazne wydarzenia.

Atmosfera panujaca w klasie

Atmosfera, czy inaczej klimat, ktéry panuje w klasie, budowana jest przez szereg
wzajemnie ze sobg powigzanych elementéw. Chodzi m.in. o pogod¢ otoczenia, po-
czucie bezpieczenistwa, a w relacjach mi¢edzypodmiotowych zyczliwo$¢ i poszanowa-
nie godnosci (Han-Ilgiewicz, 1963, s. 16-35), ale takze fascynacje poznawcza czy
poczucie swobody (Lubowiecka, 2004, s. 23). Na nastrdj nauczyciela oraz uczniéw
wplywa urzadzenie i wystrdj estetyczny klasy, jakos¢ komunikowania si¢ pomic¢dzy
podmiotami, poziom zaspokojenia uczniowskich potrzeb edukacyjnych oraz wiasne
samopoczucie ,wnoszone” do klasy, a takze to w jaki spos6b uczen postrzega nauczy-
ciela i wlasne szanse na osiggniecie sukcesu (tamze, s. 23). Tabela 4 prezentuje kilka
wyznacznikéw opisujacych atmosfere panujaca podczas lekcji w hiszpanskiej szkole.
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Tabela 4. Rozklad odpowiedzi badanych dotyczacych oceny atmosfery panujacej
podczas pracy na lekcji

Odpowiedzi:
Kategorie podlegajace ocenie: nigdy rzadko czasami czgsto zawsze
n % n % n % n % n %

Rozwiazujac zadania
w czasie lekcji moglem komunikowac si¢ | 1 0,5 22 11,1 | 90 45,2 | 68 34,2 |18 9
z kolegami N=199

Smialismy si¢ na lekcjach z réznego
powodu N=200

W szkole balem si¢, Ze dostang zIa oceng

N=199 4 2 22 11,1 | 49 24,6 | 59 29,6 | 65 32,7

Podczas lekcji nauczyciel wymagal ciszy
N=200

Uczniowie ucza jeden drugiego

. . . . 17 8,6 55 27,8 | 81 40,9 | 35 17,7 | 10 5,1
i pomagaja sobie w lekcjach N=198

Na lekcjach uczniowie sa spigci i boja si¢

. 10 5,1 30 152 | 73 36,9 | 62 31,3 | 23 11,6
pytan nauczyciela N=198

Na lekcjach uczniowie czujq si¢

swobodnic N=199 - 18 9 90 45,2 | 74 37,2 | 17 8,5
Nauczyciel zabranial nam rozmawiac

2 1 24 12,2 7 2 4 4 17,
podczas lekcji N=197 ’ > 89 180 0613 3
Atmosfera na lekcjach byla przyjemna 5 1 4 3 92 465 | 68 343 | 32 16,2

i wesola N=198

Uczen moze chodzi¢ po klasie, jesli czego$

potrzebuje N=197 11 5,6 77 39,1 | 60 30,5 | 35 17,8 | 14 7,1

Zrédlo: badania wlasne

Z uzyskanych danych wynika, ze przestrzen klasowa-lekcyjna przede wszystkim
wypelniala cisza. Nawet jesli dochodzito do jej zaklécenia, to jednak wymagat jej
nauczyciel, oznacza¢ to moze przywiazanie do swoistego skupienia uwagi na prowa-
dzacym lekcje. Aranzacja terenu klasy ograniczata swobode uczniéw w przemiesz-
czaniu si¢e. A wszystko po to, by warunki pracy byly komfortowe, tzn. by w klasie
panowala cisza. Badanym czesto towarzyszyl niepokdj zwigzany z obawa o otrzyma-
nie zlej oceny. Powiazane jest to z dominujaca w praktyce edukacyjnej motywacja
instrumentalng, gdy uczen przyswaja i nastepnie odtwarza wiedz¢ przede wszystkim
po to, by uzyskac satysfakcjonujaca go ocene. Ale jednoczesnie wskazuje na dos¢ sil-
ne przywiazanie nauczyciela do zwigzanego z pelniong rola or¢za, tj. oceny. Studenci
ze Srednia czestotliwoscig zaznaczali, ze w szkole uczniowie sg spieci i bojq si¢ pytan
nauczyciela. Nalezy odnotowa¢, ze stosunkowo cz¢sto respondenci wskazywali, ze
uczniowie podczas lekcji moga czu¢ si¢ swobodnie, atmosfera panujaca na lekcjach
jest przyjemna oraz pojawia si¢ na niej Smiech. Pracujac nad zadaniem uczniowie
mieli mozliwo$¢ komunikowania si¢ i wspélnego rozwigzywania problemoéw. Kate-
gorig wyjatkowo dostrzegang w codziennosci szkolnej byto wykorzystywanie poten-
cjalu uczniéw, wdrazanie ich do wspétpracy i wzajemnej pomocy.
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Zakonczenie

Hiszpanski system edukacji stara si¢ realizowa¢ zasade¢ pelnego rozwoju jednostki,
biorac pod uwage dynamiczne przeobrazenia spoteczenstwa podazajacego w duchu
tolerancji i wolnosci. Wsréd gtéwnych zalozenr skupionych wokét nowego wycho-
wania szczeg6lne miejsce zajmuje poszanowanie fundamentalnych praw i obowigz-
kéw zgodnie z zasadami wspodiczesnej demokracji uwzgledniajacej réznorodnosc je-
zykowa i kulturowa Hiszpandéw. Istotnym zalozeniem jest zaangazowanie rodziny
w edukacje¢ najmlodszych, wspolpraca z nauczycielami, a przede wszystkim ze szkola
(Szczurkowska, 2012, s. 300). Zaprezentowany material badawczy moze w niekto-
rych aspektach wskazywac na obecnos¢ elementéw modelu edukacji transmisyjnej
w hiszpanskiej szkole. Przyktadem moze by¢ brak jednoznacznie okreslonego stano-
wiska w zakresie tego, co jest w szkole najwazniejsze: proces stopniowego dochodze-
nia do rozwigzania, czy tez raczej utrwalone Slady pamicciowe. Odnosi si¢ to takze
do praktyki stawiania uczniom probleméw do rozwigzania i mozliwosci tworczego
przetwarzania wiedzy. Stanowiska w tych zakresach roztozyly si¢ raczej rownomier-
nie pomic¢dzy kategorie cze¢stego, sporadycznego i rzadkiego wystepowania. Moze to
wynika¢ zdaniem autorek artykutu z organizacji procesu dydaktycznego, jak réwniez
z przywigzania respondentéw do wiodacej roli nauczyciela w tym procesie.

Kolejne wyznaczniki to tradycyjny uktad rél i asymetryczny rozklad znaczenia
w przypadku nauczycieli 1 uczniéw. Samorzadno$¢ uczniéw, wdrazanie ich do po-
dejmowania decyzji we wlasnej sprawie, a nast¢pnie ponoszenia za nie odpowie-
dzialnosci byly w szkole hiszpanskiej — zdaniem badanych - raczej rzadkie. Wciaz
dominujacym zZrédtem wiedzy okazywat si¢ podrecznik, z wieloma ograniczeniami
wynikajacymi z ujednolicenia oddziatywan oraz bezgranicznej wiary w prawde, kto-
13 niosq zapisane w nim tresci. Zdarzato si¢ w trakcie projektéw praktycznych, ze
aktywna byta mtodziez, oddolnie inspirowata dyskusje, eksperymenty czy interpre-
tacje, jednak spotykalo sie to czasami z oporem ze strony straznikéw systemu. Srodki
multimedialne wykorzystywane byly podczas lekcji rzadko, malo tez bylo dziatan
edukacyjnych pozwalajacych na poznanie mozliwosci pozyskiwania informacji z r6z-
nych 7rédet, a takze wdrazania do krytycznej ich oceny. Kolejnym réwnie istotnym
jak podrecznik atrybutem szkoly okazata si¢ ocena, z calym wachlarzem wynikaja-
cych z niej konsekwengji, ale takze uwarunkowan. Koncentracja wielu uczniéw na
ocenie, powoduje rozproszenie ich uwagi w innych, znacznie wazniejszych zakre-
sach. Mechaniczne przyswajanie tresci, uczenie si¢ dla oceny odzieraja ten niewat-
pliwy trud z wartosci ogélnorozwojowe;j.

Warto jednak na tle tych ustalefi zaznaczy¢ dobrg ocen¢ postawy nauczyciela
(w wickszosci przypadkéw identyfikowano zyczliwos$¢, sprawiedliwos¢ nauczycie-
la oraz przejawy sympatii wobec uczniéw), podobnie atmosfery panujacej podczas
lekgcji (zdecydowana wickszos$¢ respondentéw uznata jg za przyjemna i wesolq), jak
réwniez poznawanych w szkole treSci. W tym ostatnim przypadku chodzi o dosy¢
czeste uznanie ich za ciekawe (odpowiedziala tak ponad potowa badanych) i przy-
datne oraz aktualne (wskazania co trzeciego badanego). Oprocz wskazan dotycza-
cych dziatan eksperymentalnych, organizowania dyskusji oraz pracy w grupie bada-
ni podkreslali mozliwosci w zakresie wspolpracy oraz wymiany informacji w czasie
pracy lekcyjne;j.
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Konkludujac, warto zaznaczy¢, iz podjete badania naukowe zaprezentowane
w tym tekscie odnosza si¢ jedynie do grupy studentéw jednego z hiszpanskich uni-
wersytetéw, trudno zatem odnosic je do calego systemu edukacji w Hiszpanii, ktory
jest znacznie mniej homogeniczny niz system polski.

Literatura

Bielska E. (2010): Szkola jako przestrzeri praktyki oporu codziennego. W: Wychowanie. Pojecia. Procesy.
Kontekst. Red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak. T. V, Gdanisk

Dudzikowa M., Czerepaniak-Walczak M. (2010): Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty. T. V, Gdansk

Dziewulak D. (2010): Obowigzek szkolny w Unii Europejskiej, Analizy. Biuro Analiz Sejmowych, nr
9 (34)

Gmerek T. (2013): Edukacja i procesy selekcji spolecznej w Hiszpanii — na poziomie szkolnictwa podstawo-
wego i sredniego. ,,Studia Edukacyjne”, nr 24

Han-Ilgiewicz N. (1963): Potrzeby psychiczne dziecka. Warszawa

http://pl.wikipedia.org/wiki/PISA %28badanie%29

Klus-Stanska D. (2010): Dzieri jak co dzieri. O barierach zmiany kultury szkoly. W: Wychowanie. Pojgcia.
Procesy. Konteksty. Red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak. T. V, Gdansk

Klus-Stanska D. (2012): Wiedza, kidra zniewala — transmisyjne tradycje w szkolnej edukacji. ,,Forum
Oswiatowe”, 1 (46)

Klus-Stanska D. (2014): ,,Nasz elementarz” — krotki opis daru, ktory zubaza obdarowanych. , Problemy
Wczesnej Edukacji”, 4 (27)

Knapik A. (2006): Poziom kultury pedagogicznej nauczycieli a wyzwalanie zachowari tworczych uczniow.
Praca doktorska napisania pod kierunkiem prof. J. Gérniewicza, Olsztyn

Krzychala S. (2010): Badacz w szkole — o rekonstruowaniu edukacyjnej codziennosci, W: Wychowanie.
Pojecia. Procesy. Konteksty. Red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak. T. V, Gdansk

Lubowiecka J. (2004): Determinanty zachowa# ucznia w przestrzeni edukacyjnej klasy. W: Powinnosci
wychowawcze nauczyciela. O teorii i praktyce wychowania w szkole. Olsztyn

Potulicka E. (2012): Systemy edukacji w krajach europejskich. Krakéw

Pluta A. (1997): Kultura dydaktyczno-pedagogiczna w procesie requlacji edukacji. W: Kultura pedagogiczna
w procesie ksztalcenia. Teoria i praktyka. Red. M. J. Smialek, M. Marcinkowski. Poznan

Program Migdzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow OECD PISA, Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej, 2012, http://www.ifispan.waw.pl/pliki/wyniki_pisa.pdf.

Przychodaj J., Przychodaj E. (2014): Transformacja a system wartosci miodego pokolenia na przykladzie
miodziezy polskiej i hiszpariskiej. Metodologia w dzialaniu. ,Zamojskie Studia i Materialy — Seria: Pedago-
gika”, T. 16, z. 1 <www,jadda.icm.edu.pl> z dnia 2 grudzien 2015

Szczurkowska S. (2012): System edukacji w Hiszpanii. W: Systemy edukacji w krajach europejskich. Red.
E. Potulicka, D. Hildebrandt-Wypych, C. Czech-Wlodarczyk. Krakéw

Zaorska M. (2012): System edukacji dzieci i mlodziezy w Hiszpanii ze szczegdlnym uwzglednieniem syste-
mu edukacji dzieci i mlodzieZy z niepelnosprawnoscig. ,, Warminsko-Mazurski Kwartalnik Naukowy”, nr 4.

Szkota w opinii hiszpanskiej mlodziezy studenckiej

W ramach niniejszego opracowania zaprezentowano wyniki badan przeprowadzonych w roku 2014
wsrdd hiszpanskiej miodziezy studenckiej. Hiszpania, podobnie jak Polska, to kraj, w ktdérych pro-
ces demokratyzacji przebiegal w zblizony sposéb, zauwaza si¢ takze znaczace podobienistwo o cha-
rakterze demograficznym, spolecznym i przede wszystkim w systemie edukacyjnym. Celem badan
bylo poznanie opinii mlodziezy studenckiej na temat wybranych wymiaréw codziennosci szkolnej.
Uczestnikami sondazu byta dwustuosobowa grupa studentéw, ktérych poproszono o wskazanie stop-
nia czestosci wystepowania poszczeg6lnych wskaznikéw opisujacych codzienno$¢ szkolng. Udziela-
ne odpowiedzi usytuowane byly w pewnej perspektywie czasowej, to znaczy badani przywolywali
swoje doSwiadczenia ze szkoly podstawowej oraz sredniej.
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W celu odpowiedzi na przyjeta problematyke badawcza wyodrebniono trzy zasadnicze kategorie
analityczne. Wsrdd interesujacych zagadnien znalazly si¢: relacje nauczyciela i ucznia, dominujace
formy przekazu wiedzy oraz jego tre$¢, a takze atmosfera wypelniajaca przestrzen klasowaq. Zagad-
nienia te, cho¢ nie wyczerpujace zestawu wszystkich mozliwych warunkéw efektywnego ksztalce-
nia, sq podstawowymi wyznacznikami organizowania tego procesu.

Stowa kluczowe: hiszpanscy studenci, relacje uczen — nauczyciel, przekaz wiedzy, atmosfera pa-
nujaca w klasie

School in the opinion of spanish student

In this study we present the results of research conducted in 2014 among the Spanish students.
Spain, is similar to Poland in various aspects, both countries underwent a very similar process of
democratization and the demographic, social and education system in Spain are all comparable to
those in Poland.

The present research aimed to find out Spanish students opinion on selected aspects of the
school everyday reality. Two hundred persons participated in the present ed study. They were all
asked to indicate how frequently certain incidents, which might characterise the school everyday
reality, had really occurred when they themselves still went to the primary and the secondary school.

The pattern of results led to identifying three categories of the present data analysis. Firstly, the
teacher — student relationship, secondly, the dominant knowledge transfer forms, and thierdly, the
classroom ,,atmosphere”. All the three items appear to be crucial for an effective education process.

Keywords: Spanish students, teacher — student relationships, knowledge transfer, the classroom
atmosphere
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REFLEKSJE METODOLOGICZNE

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2016

Danuta Urbaniak-Zajac
Uniwersytet £odzki

PRAKTYCZNE ZNACZENIE JAKOSCIOWYCH BADAN
REKONSTRUKCYJNYCH - POSZUKIWANIE SPOSOBOW
KSZTAXTOWANIA PROFESJONALNEJ REFLEKSYJNOSCI
PEDAGOGOW

,,Badania jakoSciowe” sa nazwa dla metod lub perspektyw poznawczych, ktére odwotuja
sic do r6znych zatozen filozoficzno-teoretycznych. To z nich wyprowadzono okreslone
wyobrazenia dotyczace poznawane]j rzeczywistosci i sposobdw jej poznawania. W okre-
sie zabiegania' o teoretyczna réwnoprawnos¢ badan odrzucajacych metode naukowa,
wywodzaca si¢ z nauk przyrodniczych?, wartosci badan jakosciowych doszukiwano si¢
przede wszystkim w zalozeniach, ktére uznawano za bardziej adekwatne dla empirycz-
nego ujmowania dziatajacego czlowieka i tworzonego przez niego Swiata kultury (zob.
np. Kubinowski 2010, ktéry charakteryzuje badania w ramach pedagogiki humanistycz-
nej), niz zalozenia konstytuujace badania standaryzowane. Wydaje si¢, iz ten sposob
dowodzenia znaczenia badan jakosciowych juz si¢ wyczerpal. Wspolczesnie nalezatoby
pokazywac ich wkiad w poznawanie rzeczywistosci, w jako$¢ uzyskiwanych wynikow.
Istotne jest, na ile ta orientacja metodologiczna wzbogaca poznanie naukowe, na ile po-
zwala dostrzec pomijane wczesniej kwestie, istotne dla zrozumienia badanych zagad-
nien. Znaczenie badan jakosciowych moze mie¢ tez inny wymiar, nazywany umownie
praktycznym. Idzie o to, iz w niektérych metodach badawczych do interpretacji materia-
tu empirycznego stosuje si¢ procedury analityczne, ktére moga by¢ réwniez wykorzysty-
wane do prowadzenia refleksji nad praktyka dziatani zawodowych.

! Moim zdaniem w polskiej pedagogice , teoretycznej walki” migdzy zwolennikami badan jako-
Sciowych i iloSciowych nie bylo (co nie oznacza, ze we wspoélczesnej ,walce o granty” szanse badaczy
jakosciowych i ilosciowych sg réwne). Wynika to z niewielkiego rygoryzmu metodologicznego badan
pedagogicznych, ktéry z kolei uzasadniano specyfika przedmiotu pedagogiki. Wiecej na ten temat:
Urbaniak-Zajac, Kos, 2013, s. 19-32.

2 Celowo unikam zwrotu ,, metoda nalezgca do paradygmatu pozytywistycznego”, poniewaz w pelni
zgadzam si¢ z D. Silvermannem (2007, s. 56), iz pozytywizim to bardzo ,sliski” i naladowany emocjami termin.
Nie tylko jest trudny do zdefiniowania, ale takze niewielu badaczy ilosciowych jest skionnych go zaakceptowaé. Druga
niejasnos¢ to znaczenie nadawane ,,paradygmatowi” — zakres treSciowy tego stowa stat si¢ nieograniczony,
w zwiazku z tym nie wiadomo, co ono znaczy.
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W artykule omawiam sposéb analizowania protokoléw stosowany w jednej z me-
tod badan jakosciowych — obiektywnej hermeneutyce. Metoda ta opracowana przez
niemieckiego socjologa Urlicha Oevermanna nalezy do metod rekonstrukcyjnych.
Dazenie do rekonstrukcji zaktada proces wczesniejszej konstrukcji. Zaktada tez, ze
rzeczywisto$¢ spoleczno-kulturowa tworzona jest przez uczestniczacych w niej ludzi
i, ze ta konstrukcja cechuje si¢ okreslong regularnoscia. Prowadzenie rekonstruk-
ji jest o tyle uzasadnione, ze zar6wno procesy owego tworzenia, jak i ich efekty
nie zawsze sa uswiadamiane przez uczestnikow praktyki spotecznej. Rozszerzanie
pola swiadomosci warunkéw wtasnego dziatania i jego konsekwencji jest szczegdlnie
wazne w pedagogicznej praktyce zawodowej — sprzyja wzrostowi jej profesjonalnosci.
W Polsce dyskusja nad specyfika profesjonalnosci pedagogicznej pomatu si¢ rozwi-
ja (m.in. Gol¢bniak, 1987; Czerepaniak-Walczak, 1997, Marynowicz-Hetka, Wagner,
Piekarski, 2001; Marynowicz-Hetka, 2006; Kantowicz, 2010; Golebniak, Zamorska,
2014). Relatywnie czesto podkresla sie w tej dyskusji potrzebe refleksyjnosci dzialania
pedagogicznego, poszukuje si¢ réwniez sposoboéw jej ksztattowania. Jednym ze spo-
sob6éw rozwijania refleksyjnosci moze by¢ analiza sekwencyjna, stosowana w obiek-
tywnej hermeneutyce. Jej przyblizenie jest gtéwnym celem artykutu.

W zasadniczej czesci tekstu przedstawie krotko zatozenia i zasady metody obiek-
tywnej hermeneutyki’. Zasygnalizuje opracowang przez Donalda Schona koncepcje
refleksyjnej praktyki, bo to ona jest zwykle Zrédiem postulowania potrzeby reflek-
syjnosci w dzialaniu zawodowym. Nast¢pnie zinterpretuje fragment wypowiedzi
wychowawczyni domu dziecka*, zawracajac uwage na niedostrzeganie przez nia
(a moze pétSwiadome przystanianie) istotnych wymiaréw wilasnego post¢powania
1 pomijanie jego negatywnych konsekwencji wychowawczych. Prowadzenie tego
typu interpretacji sprzyja namystowi nad warunkami dziatania.

Zalozenia i zasady metody obiektywnej hermeneutyki

W artykule opublikowanym w 1979 roku Oevermann wraz z zespolem przedstawil nowa
,hermeneutyczng metodologi¢” (Oevermann iin., 1979). Nazwijmy jg tymczasowo — z pew-
noscig niezbyt szczgsliwie — obiektywng hermeneutykq (s. 381), (...) aby od poczgtku odrdznic jg
od tradycyjnych hermeneutycznych procedur i uje¢ (Verfahren und Auffasungen) (tamze, s. 382).
Znaczacy niedostatek tych tradycyjnych uje¢ autorzy upatrywali w ograniczaniu docie-
kant badawczych do intencjonalnego wymiaru dziatania cztowieka. Dlatego tez w propo-
nowanej metodologii® przyjmujg, ze kazde dziatanie czlowieka przebiega jednoczesnie na
dwoch poziomach realnosci spolecznej. Indywidualnym poziomie doswiadczenia subiek-
tywnego, obejmujacym uswiadamiane przez jednostki cele, zyczenia, intencje, zamiary

’ Doktadna charakterystyka metody przedstawiona zostata w Urbaniak-Zajac, Kos (2013, s. 169-253).

+Jest to fragment wywiadu przeprowadzonego przez Magdalen¢ Zmystowska w ramach badan do
pracy doktorskiej pt. Profesjonalizacja dzialari opiekuriczo-wychowawczych w placowce socjalizacyjnej, ktéra
zostala przygotowana pod kierunkiem Ewy Kantowicz w Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim
w 2013 roku. Bardzo dzi¢kuj¢ obu Paniom za wyrazenie zgody na wykorzystanie przeze mnie tego
fragmentu wywiadu (nie korzystam z interpretacji dokonywanych przez autorke).

> Jak zapewniajq autorzy, nowa metodologia opracowana zostala w trakcie procesu badawczego,
jako efekt zmagania si¢ z materialem badawczym ,,nie chcacym” poddac si¢ istniejgcym metodom
(Oevermann i in., 1979, s. 354).

78



itp. oraz poziomie ponadindywidualnym, wspdélnym czlonkom okreslonej zbiorowosci,
obejmujacym podzielane znaczenia, wartosci, sensy itp. —1i w takim znaczeniu traktowa-
nym jako obiektywny. Owe analitycznie wyodr¢bnione poziomy stanowia dwa — wza-
jemnie od siebie uzaleznione — aspekty praktyki zycia spolecznego. O ile pierwszy jest
uswiadamiany, o tyle drugi niekoniecznie. Moze to wywolywac watpliwosci co do jego
realnosci. Dla oswojenia si¢ z tg koncepcja warto przywolac sytuacje, kiedy rezultat dzia-
fania nie przynosi oczekiwanych efektéw nie dlatego, ze wykonane czynnosci nie byty
zgodne z zamiarem dzialajacego podmiotu, ale dlatego, ze to, co zrobil, zostalo inaczej
odebrane przez partnera interakgcji, np. przeprosiny zostaly potraktowane jako (kolejna)
zniewaga. Taka sytuacja pozwala przyja¢, ze odniesieniem dla odczytywania komuni-
katéw nie sq intencje dzialajacego, lecz ogdlniejsza struktura. Oevermann®, inspirujac
si¢ generatywna gramatykgq Naoma Chomskiego, przyjat zalozenie metodologiczne, ze
istnieja spotecznie tworzone i podzielane reguly generujace ludzkie dziatania. Reguly te
nie sq quasi-platonskimi ideami, lecz stanowig warunek porozumiewania si¢ ludzi. Po-
traktowanie (intencjonalnych) przeprosin jako zniewagi moze by¢ wyrazem stosowania
odmiennych regul przez nadawce i odbiorc¢ komunikatu, albo nie§wiadomie ujawnianej
ukrywanej niecheci pierwszego do drugiego. Nalezy podkresli¢, ze reguly nie determinu-
ja dziatania, lecz otwierajq spolecznie tworzong pule mozliwosci. Wyb6r z tej puli nalezy
do dziatajacego podmiotu. Naukowa rekonstrukcja regut generujacych dziatanie o tyle
nie jest mozliwa, ze nie ma sposobu sprawdzenia jej poprawnosci, albowiem prowadzac
rekonstrukcje musimy postugiwac si¢ regutami, ktére chcemy rekonstruowac (to kolej-
ny wariant kofa hermeneutycznego). Dlatego tez formalnym celem hermeneutycznej
analizy nie jest rekonstrukcja regul, lecz (majacej status hipotezy) struktury badanego
przypadku. Struktury ujmowanej procesualnie jako nawarstwianie si¢ dokonywanych
wyboréw sposréd mozliwosci, otwieranych przez ,,dziatajace” reguty.

Mimo zastrzezen Oevermanna do ,tradycyjnej hermeneutyki” podstawy strukturalne
jego teorii sq adekwatne do koncepcji Wilhelma Diltheya. Wydaje si¢ wiec, ze krytykowa-
ne ograniczenia nie tyle tkwig w filozoficznej hermeneutyce, co w praktyce badawczej,
pomijajacej ponadindywidualne warunki dziatania, koncentrujacej si¢ wylacznie na inten-
cjonalnosci. W koncepgji Diltheya wazna wszak rola przypada ,,duchowi obiektywnemu”.
A Zbigniew Kuderowicz (1987, s. 57) zauwaza, ze stanowi go wspdlnota przezyc i postaw cha-
rakterystycznych dla pewnego okresu dziejow manifestujgca sig zarowno w dzialaniu jednostek, jak
i winstytucjach spolecznych i dzielach kultury. Mimo odmiennosci terminologicznej chodzi o to
samo — o sfer¢ ogdélnosci, ktéra jest warunkiem rozumienia i porozumienia. Przywotujac
Diltheya, warto jeszcze przypomnied, iz wyrdznit on elementarne i wyzsze formy rozumie-
nia. Elementarne formy rozumienia sa efektem potrzeb zycia praktycznego. (...) Jeden czlowiek
musi wiedziec, czego chee drugi (Dilthey, 1987, s. 217). A moze to wiedzie¢, poniewaz ekspresja
zycia poddawana rozumieniu nie jest pojedynczym i wyizolowanym faktem, ale zjawiskiem nasy-
conym wiedzq o wspdlnocie (tamze, s. 219). Wypracowywanie wyzszych form rozumienia tym
bardziej staje si¢ niezbedne, im bardziej zwicksza si¢ wewnetrzny dystans migdzy dang ekspresjq
zycia a jej rozumieniem (tamze, s. 220), im wickszy dystans tym wicksza niepewnos$¢. Wyzsze
formy rozumienia nie sq intuicyjnymi, nawykowymi jak formy elementarne, wymagaja
wiec wysitku i metodycznosci, ktéra ma ogranicza¢ przypadkowos¢ interpretacji’.

¢ Bibliografia wybranych prac Oevermanna w: Urbaniak-Zajac, Kos, 2013, s. 293-294.
7, Przedmiotem rozumienia jest zawsze to, co jednostkowe. A w swych wyzszych formach
wnioskuje ono na podstawie indukcyjnego ujecia danych wspétwystepujacych w dziele lub w zyciu,
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Oevermann opracowal metodyke analizy protokoiéw (w jezyku Diltheya mozna
je nazwac ekspresjami zZycia), ktoére sq obce dla interpretatoréw — przystepujac do ana-
lizy nie powinni nawet zna¢ okolicznosci powstania protokotu. Dystans migdzy dang
ekspresjq zycia a jej rozumieniem jest przezwyciezany za pomocq myslowych ekspery-
mentéw. Polegaja one na tworzeniu historii, w ktérych wystepuje sekwencja ana-
lizowanego protokotu. Przy czym w pierwszym kroku analizy interpretatorzy abs-
trahuja od realnego kontekstu (kto, w jakich okolicznosciach wypowiedziat stowa)
zaprotokotowanej sekwencji. W ujeciu idealnym eksperymenty myslowe powinny
doprowadzi¢ do zrekonstruowania wszystkich mozliwych wariantow znaczeniowych
owej sekwengji (czyli w terminologii metody latentnych struktur sensu), do ktérych
nastepnie odnoszony jest realny kontekst, w ktérym analizowana sekwencja zosta-
fa uzyta. W obiektywnej hermeneutyce nie chodzi o to, by dowiedzie¢ si¢, co dana
osoba zamierzata swoim dzialaniem, wypowiedzig wyrazi¢ czy osiagna¢, jaki jest jej
,wewngetrzny Swiat”, lecz o odczytanie tego, co realnie wyrazita. Chodzi o odpowiedz
na pytanie, o czym w ujeciu ponadindywidualnym (w tym znaczeniu obiektywnym)
Swiadczy zaprotokolowany $lad, pozostawiony przez t¢ osobe (Przyborski, Wohlrab-
-Sahr, 2008, s. 242). Ow ,,§lad” odnoszony jest do istniejacych w danych okoliczno-
Sciach mozliwosci, co pozwala na zidentyfikowanie wyboru (z reguly nieSwiadome-
go) dokonanego przez jednostke. Ciag zrekonstruowanych wyboréw tworzy hipoteze
struktury przypadku, ktéra nie moze by¢ poddawana weryfikacji. Mozna ja jednak
w kazdym momencie zastgpi¢ inna, lepsza. W czym si¢ wyraza to, ze hipoteza struk-
tury jest ,lepsza”. Zalezy to od celu konkretnych badan (w ujeciu formalnym jest
np. bogatsza tresciowo, faczy wiccej elementéw doswiadczeny, co pozwala bardziej
przekonujaco wyjasni¢ dany stan rzeczy).

Refleksyjna praktyka - cecha pedagogicznej profesjonalnosci

W wielu tekstach odnoszacych si¢ do szeroko rozumianego dziatania pedagogicz-
nego charakteryzuje si¢ wiedze i umiejetnosci, ktére powinien posiadaé pedagog. Na
przyklad w artykule przedstawiajacym kwalifikacje osoby prowadzacej zajecia socjo-
terapeutyczne powtarzaja si¢c zdania: ,,Osoba prowadzaca zajecia socjoterapeutycz-
ne powinna... Kompetencje socjoterapeuty powinny... Socjoterapeuta winien znac...
Za istotna umiejetno$¢ socjoterapeuty PTP uznalo ...” (Paszkiewicz, 2015, s. 23).
Zazwyczaj ten wykaz ,,powinnosci” nie jest wyrazany tak expressis verbis jak w po-
wyzszym przykladzie, ale sens przekazu pozostaje bez zmian. Kiedy np. wymienia
si¢ ,,umiejetnosci, ktére stanowig fragment umiejetnosci interpersonalnych i moga
przyczynia¢ si¢ do wzmocnienia podmiotowosci uczniéw” (Sosnowska, 2015, s. 18),
to nadal formuluje si¢ katalog umiejetnosci, ktére powinien opanowac pedagog. Nie
chodzi mi o wyliczanie tych umiejetnosci, ani ocenianie zasadnosci ich opanowania,
lecz o zwrdcenie uwagi na charakter przekazu i na wynikajgce z niego konsekwen-
cje. Nalezy przypuszczad, iz tego rodzaju teksty kierowane sa w pierwszym rzedzie
do adeptéw zawodu, przyczyniajq si¢ wiec do ksztaltowania ich wyobrazenia siebie

o ukltadach, strukturach dzieta, osoby, stosunkéw zyciowych” (Dilthey, 1987, s. 223). W wyzszych
formach rozumienia Dilthey proponowal stosowa¢ wnioskowanie indukcyjne, nie widzial bowiem
innej drogi formulowania uogélnien.
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w zawodzie. Teksty koncentrujace si¢ na wyliczaniu ,,powinnosci” (z reguly towa-
rzyszy temu ich uzasadnianie) charakteryzuje dwojakie ograniczenie. Po pierwsze
pomija si¢ w nich kwesti¢ warunkéw dziatania, innymi stowy pomija si¢ spoleczny
1 instytucjonalny kontekst pracy pedagogéw. Adeptom zawodu przekazywany jest
tym samym komunikat, ze efekty ich pracy zasadniczo zaleza tylko od nich. Jesli
opanuja wszystko co powinni, wyzbeda si¢ nawykoéw i nie popadng w rutyng, to
ich praca bedzie skuteczna® (tamze, s. 21). Po drugie przyjmuje si¢ zalozenie o two-
rzeniu wiedzy profesjonalnej, iz informacje przekazywane pedagogom (np. opisy
pozadanych kompetencji) niecjako automatycznie stajq si¢ ich wiedza, ktéra stosuja
w swoim dziataniu. W takim ujeciu ksztalcenie (w tym doksztalcanie) pedagogéw
wydaje si¢ bardzo proste, wystarczy podac¢ stosowne zasady postepowania, poniewaz
np: Znajgc zasady poprawnej i empatycznej komunikacji nauczyciel moze osiggngc duzo lepsze
efekty swojej pracy (Sosnowska, 2015, s. 19). Pedagog postrzegany jest jako ,,odbiorca”
dostarczanej mu wiedzy, a praktyka jako dziedzina stosowania dorobku poszczego6l-
nych dyscyplin naukowych (wi¢cej na ten temat Urbaniak-Zajac, 2001, s. 93-96).

Twoérczy wymiar dzialalnosci praktycznej (réwniez) pedagogdéw wysuwa si¢ na
pierwszy plan, kiedy jako perspektywe jej ogladu przyjmuje si¢ koncepcje , refleksyjnej
praktyki”. Autorstwo tej koncepcji przypisuje si¢ Donaldowi Schonowi. Jak zauwaza
Bogustawa Golebniak (1998, s. 92): Schon pierwszy zwrdcil uwage na to, Ze o sukcesie pro-
Sesjonalistow decyduje dzis staly wzrost ich samoswiadomostci w zakresie refleksji dotyczacej ich
dzialania i umiejetnosci podtrzymywania , konwersacji z biezgcq sytuacjq”. Prace tego autora
nie zostaly przettumaczone na j¢zyk polski, sa przyblizane czytelnikom przez badaczy,
wykorzystujacych je do wlasnych celéw (zob. Gol¢bniak, 1998, s. 921 119-125; Kanto-
wicz, 2005, s. 4-5), co nie sprzyja bardziej systematycznej rekonstrukgji catej koncepcji®.
Zwrot ,refleksyjny profesjonalista” uzywany jest takze poza kontekstem teoretycznym,
w znaczeniu bliskim potocznemu rozumieniu stéw albo wlaczany do jezyka efektow
KRK. Na przyklad: Refleksyjny profesjonalista potrafi na biezgco oceniaé swoje dzialania, ich
z90dnos¢ z misjq i celami szkoly, jakie stawia sobie ona w procesie wspierania miodego pokolenia
w wielostronnym rozwoju indywidualnym i zbiorowym (de Tchorzewski, 2012, s. 9). Warto
wicc przypominac specyfike tej koncepcji, by opisy ,refleksyjnej profesjonalnosci” nie
zmierzaly w kierunku kolejnego katalogu umiejetnosci. Atrakcyjnos¢ koncepcji polega
—w moim odbiorze — na wyeksponowaniu procesualnosci wiedzy profesjonalnej, a tym
samym tworczego wymiaru praktyki zawodowe;j.

Ewa Kantowicz (2005, s. 4-5) podaje, ze w koncepcji Schona proces refleksji prze-
chodzi przez 3 fazy: powrot do wezesniej nabytych doswiadczeri; powrdt do towarzyszgcych
uczuc zwigzanych z tymi doswiadczeniami,; ocena doswiadczeri przez zrozumienie ich powiq-
zan 1 konsekwencji w aktualnej sytuacji. Boguslawa Golebniak (1998, s.120) zauwaza:
Kluczowymi pojeciami w koncepcji Schona sq: reflection-in-action czyli refleksja w dzialaniu;
reflection-on-action — refleksja nad dzialaniem. Wielu badaczy dziatan profesjonalnych
zglasza watpliwos¢, czy zaproponowane rozréznienie dwoch rodzajow refleks;ji jest

8 ,,Skutecznos$¢ pracy pedagogéw ograniczana jest czesto przez nawyki, rutyne oraz stereotypy
dotyczace tego, jak powinien zachowywac si¢ nauczyciel i jak powinna funkcjonowac szkota”
(Sosnowska, 2015, s. 21). Na marginesie warto zauwazy¢, iz tego rodzaju artykuly studenci uznajq za
teori¢. Oczywiscie nie prezentuja one zadnej teorii, ale dla studentéw sq dowodem, ze , teoria sobie
i praktyka sobie”.

? Schénowi zarzuca si¢ brak precyzji, ogdlnikowos¢ sformulowan (Walter, 2015, s. 348), by¢ moze
z tego powodu utrudniona jest bardziej caloSciowa i systematyczna rekonstrukcja koncepcji.
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uzasadnione. Pytaja, czy refleksja jako swiadoma aktywnos¢ jest rzeczywiscie mozli-
wa w trakcie toczacego si¢ dziatania, czy nie jest raczej tak, ze przymus prowadzenia
dzialania w okreslonym czasie sktania do podejmowania decyzji intuicyjnych, kt6-
rych podstawa nie jest w danym momencie w peini uswiadamiana, poniewaz tworzy
ja ,milczaca wiedza praktyczna” (zob. Walter, 2015, s. 348). Obserwacja praktyki po-
kazuje, ze w normalnych warunkach, tzn. kiedy wszystko toczy si¢ zgodnie z wcze-
$niejszymi doSwiadczeniami — artykulacja tej wiedzy w ogéle si¢ nie dokonuje, bo
nic tego nie wymaga. By milczaca wiedza kierujaca dzialaniem zostala zwerbalizo-
wana, trzeba stworzy¢ wymuszajaca to sytuacje, wymuszajaca tym samym refleksje
nad minionym dziataniem. Klasycznym ,, wymuszeniem” refleksji jest superwizja,
ale w praktyce zawodowej wystepuja réwniez inne mniej czy bardziej sformalizo-
wane tego typu sytuacje. Wydaje si¢, ze systematyczna refleksja, obejmujaca przede
wszystkim uzasadnienie dokonanych wyboréw!?, moze by¢ prowadzona dopiero post
Sactum, czyli w jezyku Schona jest to refleksja nad dziataniem. Warto jeszcze dodad,
ze ,naturalnym” (niewymuszonym) czynnikiem z reguly wywotujacym refleksje nad
dziataniem jest pojawienie si¢ problemu, czyli konfrontacja pedagoga z nieoczekiwa-
na sytuacja. Niezaleznie od tego czy w nowej sytuacji postepowal po staremu, czy
w inny sposob, to takie doswiadczenie moze prowadzi¢ do restrukturyzacji spraw-
dzonych wzoréw dzialania.

Wskazywana przez Schona fazowos¢ procesu refleksji przypomina proces spiral-
nego uczenia si¢, a tym samym tworzenia wiedzy, w ktérym dzialanie i mys$lenie sa
ze soba nierozdzielnie powigzane (Schon istotne znaczenie przypisuje réwniez uczu-
ciom). Pedagodzy analizujacy swoje wczesniejsze dosSwiadczenia, uzyskuja wglad
w strukture swojej wiedzy praktycznej, wzbogacajac jednoczesnie jej zaséb. Wiedza
profesjonalna jest wiedzq stosowana, niekoniecznie skatalogowana, stale otwarta na
zmiang. Nie wynika z tego jednak, ze dziatania zawodowe sq wolne od wszelkiej ru-
tyny. Nie podejmujac tego tematu, chce jedynie podkresli¢, iz nalezy odrézniac ruty-
n¢ usprawniajaca dziatania i rutyne szkodliwa, blokujaca potrzebne zmiany. Szkodli-
wej rutynie moze zapobiega¢ postawa maksymalnej otwartosci pedagoga w refleksji
nad wiasnym dzialaniem, pozwalajaca dostrzega¢ negatywne konsekwencje dziatan,
ktérymi kierowaly najlepsze intencje.

Na zakonczenie tego sygnalnego przywolania kwestii wiedzy profesjonalnej,
jej refleksyjnego charakteru — by uniknaé nieporozumienia — chc¢ zaznaczyé¢, iz
nie kwestionuj¢ praktycznego znaczenia wiedzy teoretycznej. Chodzi tylko o to, ze
o praktycznosci lub niepraktycznosci wiedzy naukowej rozstrzyga¢ moga jedynie
uzytkownicy tej wiedzy, a nie jej tworcy. Jest praktyczna, jesli uzytkownicy wlaczaja
ja w struktury wiedzy profesjonalnej. Praktycznos$¢ lub jej brak nie jest cechq wiedzy
naukowej, jest konsekwencja jej uzywania albo nieuzywania. Warto jeszcze doda¢, ze
wiedza profesjonalna i dziatanie profesjonalne sa w wickszym wymiarze kolektywne
niz indywidualne'.

10 Te kwestie eksponuje w swojej teorii profesjonalnosci Oevermann. Wigcej na ten temat w:
Urbaniak-Zajac, 2015.
""'Wigcej o wiedzy profesjonalnej w: Urbaniak-Zajac, 2016.
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Interpretacja zaprotokolowanych doswiadczen

Przypomne, iz przedmiotem analizy jest fragment protokolu wypowiedzi wycho-
wawczyni pracujacej w domu dziecka. WypowiedZ uzyskana zostata w trakcie wy-
wiadu prowadzonego przez doktorantke, zbierajaca materiat do dysertacji (zob. przy-
pis 4). Pozadana bytaby wiedza o tym, jakie pytanie (czy inny bodziec) wywotlato
te wypowiedZ, poniewaz interpretator mogiby sledzi¢, ktéraq z istniejacych — otwie-
ranych przez pytanie — mozliwosci odpowiedzi wybrata wychowawczyni. Brak tej
wiedzy nie jest jednak problemem uniemozliwiajacym podjecie analizy. Wybrana do
analizy wypowiedzZ o tyle jest interesujaca, ze przedstawia konkretne wydarzenie.
Wbrew pozorom nie jest fatwo uzyskac od pedagogéw tego rodzaju opowiesci, o wie-
le chetniej w swobodnych wypowiedziach formuluja uogélnienia niz opisuja kon-
kret. Kiedy interpretacja protokolu prowadzona jest w ramach badann naukowych,
to jej zasadniczy kierunek okre$la pytanie badawcze. Podejmuje si¢ takze namyst
nad specyfika analizowanego protokotu: co uzasadnia wybér takiego a nie innego
protokolu, na ile moze odzwierciedla¢ si¢ w nim to, co interesuje badacza. Analiza
dokonywana w tym momencie nie jest prowadzona w celach naukowych, lecz ma
by¢ technika ,,¢wiczenia refleksyjnosci”. Ma wydoby¢ te elementy struktury dziata-
nia zawodowego, ktére zostaly przyslonicte albo z racji ich oczywistosci, albo odczu-
wanej przez dziatajacego niestosownosci. Nalezy podkresli¢, iz analiza nie prowadzi
do oceny wychowawczyni, lecz do lepszego zrozumienia struktury jej dziatania jako
reprezentantki grupy zawodowe;j.

Interpretacja w obiektywnej hermeneutyce ma charakter sekwencyjny
i bezkontekstowy (a takze dostowny, ekstensywny i oszczedny), co oznacza, ze rekon-
struuje si¢ mozliwe znaczenia bardzo krétkich fragmentéw wypowiedzi (sekwencji),
abstrahujac na poczatku od realnego kontekstu, w jakim powstaty, oraz od sekwencji
z nimi sgsiadujacych.

Pierwsza sekwencja brzmi: no mialam kiedys taki przypadek. By zidentyfikowac
mozliwe warianty jej znaczenia (odzwierciedlajace latentne struktury sensu), prze-
prowadza si¢ eksperymenty myslowe (w celu odtworzenia warunkéw spelniania si¢
reguly), wymyslajac historyjki, w ktérych ta sekwencja ma sens.

* Kobieta pracujgca jako motorniczy opowiada swoje doswiadczenie: No mialam kie-
dys taki przypadek, ze ledwie przezylam. ,,No” moze nawigzywac do wczesniejszej
wypowiedzi (ktérej nie znamy), jest potwierdzeniem (no = tak), albo wczesniej
narratorka sformutowata jakie$s uogdlnienie (np. cztowiek uczy si¢ na biedach),
a teraz podaje jego egzemplifikacje. Zdanie jest zrozumiale, ale uzyty zwiazek fra-
zeologiczny nie jest poprawny. By¢ moze, jest to zwrot sSrodowiskowy. ,,Miatam”
— podkresla osobiste doswiadczenie (ja, a nie kto$ inny)

e Milodzi ludzie opowiadaja sobie zdarzenia z wlasnego zycia. Jedna z dziewczyn
moéwi: No mialam kiedys taki przypadek, wsiadam do tramwaju i widze¢: ludzie
z ,,Blue Cafe” — myslalam, ze spadne¢ ze stopnia.

* Organizatorka pokazéw mody moéwi do swojej kolezanki: No mialam kiedys taki
przypadek dziewczyny, ktéra na probach byta rozkojarzona, mylita si¢, a na poka-
zach rewelacyjna”.

* Lekarka moéwi do kolezanki: No mialam kiedys taki przypadek, ktéry do niczego nie
pasowat.
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Te historyjki pozwalajq odtworzy¢ (w sytuacji idealnej zrekonstruowac wszystkie)
mozliwosci, sposrdd ktérych dzialajaca osoba dokonywata wyboru. Niezaleznie od
przedstawionych wczesniej teoretycznych uzasadnien tego zabiegu, ma on znaczenie
praktyczne — stuzy uwolnieniu si¢ analitykéw spod wplywu gotowych schematéw
interpretacyjnych, ktére kazdy , naktada” na rzeczywisto$¢. Historyjki sq swego ro-
dzaju narzedziem analizy, a nie jej celem, majq — jak juz wspomnialam — prowadzi¢
do rekonstrukcji wariantéw znaczenia sekwencji. Liczba wariantéw bywa z reguly
mniejsza od liczby historii, poniewaz w historiach powtarzaja si¢ te same znaczenia.

Warianty znaczenia:

* Przypadek to niespodziewane zdarzenie, na ktérego pojawienie si¢ uczestnicza-
ce w nim osoby nie maja wplywu = zrzadzenie losu, zbieg okolicznosci. W tym
zdarzeniu uczestniczy opowiadajacy, co ma dla niego negatywne lub pozytywne
konsekwencje.

* Przypadek to stan rzeczy (zachowanie, osoba) odbiegajacy od typowosci, nor-
malnosci. Przypadek to wyjatek od sprawdzonych regul. Gdy ma si¢ do czynienia
z przypadkiem, rodzi si¢ koniecznos$¢ poradzenia sobie z nim — rozwigzania kran-
cowe: albo akceptacja przekraczania regul (z nadzieja, ze konicowy efekt zawsze
bedzie pomyslny), albo dazenie do podporzadkowania tego co nietypowe uzna-
wanym regutom (likwidacja nietypowosci, bo famanie sprawdzajacych si¢ zwykle
regul niesie zagrozenie, niezaleznie od dotychczasowych sukceséw).

* Przypadek to zbiér cech (np. objawdéw Swiadczacych o chorobie). Ten zbiér deter-
minuje widzenie osoby, ktéra je posiada (jej inne cechy nie maja znaczenia). Osoba
reprezentuje typ, rodzaj, do ktérego zostata zaliczona. Konsekwencja jest deper-
sonalizacja. Nieréwnowaznos¢ pozycji tego, kto klasyfikuje i tego, kto jest klasyfi-
kowany (podporzadkowanie); zagrozenie przemoca (symboliczna), stygmatyzacja.
Do ktérego wariantu ,,pasuje” sekwencja wypowiadana przez wychowawczyni¢

domu dziecka? Trudno rozstrzygnaé, trudno réwniez odrzuci¢ ktéra$ z mozliwosci.

Aczkolwiek zwrot ,,miatam... przypadek” sugeruje, ze bardziej prawdopodobny wy-

daje si¢ wariant drugi i trzeci niz pierwszy. Warto wi¢c zastanowi¢ si¢ nad rolg uzy-

tego czasownika. W przywotanych historiach oznacza on , mie¢ do czynienia z...”,

w odniesieniu do wychowawczyni domu dziecka ,mie¢ ... przypadek” oznaczac

moze ,mie¢ pod opieka”, ,,odpowiadac za...”.

Dalszy ciag wypowiedzi: odwozilismy chlopca do miodziezowego osrodka wychowawczego pod
Cz., analizowany byl jako dwie sekwencje w zaprezentowany wyzej sposob. Ze wzgledu na
organicznos¢ artykulu, przedstawie efekty interpretacji, juz bez prowadzacej do niej drogi.
To zdanie brzmi jak poczatek opowiadania — uzyty czas terazniejszy buduje dramaturgie,
rodzi si¢ oczekiwanie, ze w czasie podrdzy nastapito niespodziewane zdarzenie (zapowia-
dane pierwszym wariantem znaczenia). W podrézy bierze udzial wiecej oséb, bo zmianie
ulegta forma gramatyczna czasownika z liczby pojedynczej na mnoga. Odwozenie zaktada
powr6t do poprzedniego miejsca pobytu. Odwozi si¢ zabrane wczesniej z jakiegos miejsca
rzeczy, albo niesamodzielne osoby, ktére z jakiegos powodu tymczasowo gdzie$ przebywaly.
Wychowawczyni nie méwi o przyczynie odwozenia, wskazuje natomiast jego kierunek,
docelowym miejscem jest miodziezowy oSrodek wychowawczy (mow). Z kontekstu ze-
wnetrznego (zewnetrznego wobec tresci protokolu) wiadomo, ze wychowanek nie moze
z domu dziecka powraca¢ do mow-u. W karierze instytucjonalnej ,,mtodziezy sprawiajacej
ktopoty” mow-y stanowia kolejny — po domach dziecka — stopieni jej rozwoju.
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Kolejna sekwencja: n0 i on byl taki, ze on nie zmieni placowki, on sig nie da wywies¢ i tak dalej. . .

W tym fragmencie ujawnia si¢ inne znaczenie wczesniejszego zwrotu odwozilismy
chlopca — to nie jest powro6t, tylko zmiana miejsca pobytu wychowanka, ktéry przeno-
szony jest z jednej placowki do drugiej. Zmiana jest przymusowa i wbrew woli wycho-
wanka. To co w jezyku wychowawczyni jest ,,odwozeniem”, w jezyku wychowanka jest
,wywozeniem”. Chlopiec nie akceptowal podjetej wobec niego decyzji i zaprotestowat
werbalne, chcac nie dopusci¢ do jej wykonania. Z kontekstu zewnetrznego wiadomo,
ze 0 zmianie placéwki decyduje z reguly sad. Wychowawczyni jest wykonawczynia de-
cyzji, ktérej sama nie podejmowala (ale mogta ja spowodowac przedktadajac sedziemu
opinie o zachowaniu chlopca), ale traktuje jaq jako bezdyskusyjna. ,,Odwozenie” nie
jest trwajaca diuzej lub krécej czynnoscia jechania (przemieszczania si¢), lecz proce-
dura instytucjonalng. Kiedy wiec wychowawczyni méwi na poczatku o, przypadku”,
to moze by¢ nim procedura zmiany instytucjonalnego umiejscowienia wychowanka.
Czynnikiem utrudniajacym jej realizacj¢ byt wyraznie sygnalizowany opér wychowan-
ka. Formy tego oporu nie zostaly dokladniej oméwione, byly typowe dla zachowan
dzieci znajdujacych sie w takiej sytuacji. (Swiadczy o tym zwrot: i tak dalej. .., oznacza-
jacy, ze stuchaczka majaca wiedz¢ o domu dziecka, bez trudu moze sobie dopowiedzie¢,
na czym te zachowania polegaly.) Warto podkresli¢, ze cata charakterystyka wycho-
wanka zostala sprowadzona do bycia osobg sprawiajqca trudnosci.

Podsumowujac dotychczasowa interpretacje, mozna sformulowac ele-
menty (hipotezy) struktury warunkéw dziatania:

* wychowawczyni jest wykonawczynig zewnetrznego zlecenia (decyzja sedziego),
ktére rodzi napi¢cie miedzy interesem wychowanka a zadaniem wychowawcy;
dla wychowawczyni wykonanie zadania nie podlega dyskusji, czuje si¢ za nie
odpowiedzialna;

e procedura ,odwozenia” wzmacnia negatywna postaw¢ wychowanka wobec in-
stytucji majacych pelni¢ zadania wychowawcze: zaré6wno wobec placéwki, w kt6-
rej jeszcze jest, wobec pracujacych tam wychowawcoéw (nikt nie staje po jego
stronie), wobec instytucji, w ktérej bedzie przebywal, wobec wszelkich instancji
wladzy (reprezentowanych w jego doswiadczeniu przez sad);

* wychowanek staje si¢ przeciwnikiem, by nie powiedzie¢ wrogiem (informuje, ze
bedzie stawial op6r), ktérego trzeba ,, spacyfikowac”, zeby méc bez kltopotéw wy-
konac zlecenie.

Dalsza wypowiedz: I z kolezankq wlasciwie no tak moze brzydko to zabrzmi, ale wkrecily-
smy go w pewnq sytuacje, ze jedzie na badania. On byl jak gdyby spakowany. Zadbalysmy, Zeby
tych ciuchow nie widzial, no bo one byly z tylu w samochodzie zapakowane.

Wyjasnila si¢ forma gramatyczna wypowiedzi (zamiana liczby pojedynczej na mno-
ga). Wychowanek konwojowany byt przez dwie osoby. (By¢ moze wynika to z przepiséw
prawnych, by¢ moze dany wychowanek uznany zostat za wyjatkowo ,,trudnego”.) Wy-
chowawczynie nadaly problemowi, przed ktérym stanely, czysto organizacyjny wymiar:
jak sprawnie wykona¢ zadanie, tzn. jak zlikwidowac op6r ze strony wychowanka, zapo-
biec potencjalnym ktopotom. Narratorka w momencie méwienia wie, ze podjeta wow-
czas decyzja jest watpliwa etycznie (mozZe brzydko to zabrzmi), pewnie dlatego nie potrafi
wprost nazwac tego, co zrobila — z premedytacja oszukata wychowanka. Do opisu dzia-
fania przywoluje jezyk potoczny: , wkreci¢ kogos”. To jest neologizm upowszechniony
przez telewizje — na rzecz programu rozrywkowego pozorowano niecodzienne sytuacje,
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w ktére wprowadzano celebrytéw niewiedzacych nic o manipulacji, ktérej zostawali
poddawani. Wtajemniczeni we wszystko widzowie z uSmiechem na twarzy obserwowali
zabawne dla nich zmagania bohateréw (moéwiac jezykiem Ervinga Goffmana i Schona,
dzialajacy i obserwujacy przyjmowali r6zne ramy interpretacji). W efekcie ,, wkrecenie”
stalo si¢ synonimem zartu, zrobienia komus nieszkodliwego w istocie dowcipu.

Istotne jest, ze opisywane przez wychowawczyni¢ dzialanie mialo charakter zespoto-
wy, uczestniczyta w nim nie tylko jej kolezanka, ale zapewne i inne osoby z domu dziec-
ka, ktére milczaly, nie zdradzajac wychowankowi tego, co miato nastgpi¢. Czyli takie
dzialanie bylo dopuszczalne, w mniejszym czy wickszym stopniu akceptowane w prak-
tyce instytucji. Ktéras z wychowawczyn po kryjomu spakowata rzeczy chlopca i pota-
jemnie zaniosla je do bagaznika samochodu. Wiadomo, zZe post factum narratorka zglasza
watpliwosci etyczne wobec wlasnego postepowania, ale nie wiadomo, czy doznawata ich
wczeSniej w momencie planowania dziatania. Rodzi si¢ pytanie, jakie mechanizmy neu-
tralizacji doSwiadczanego prawdopodobnie dyskomfortu moralnego (nawet, jesli jego
poziom byl niski) zostaly uruchomione, by wychowawczyni przystapita do dzialania.

I jechalismy pdl Polski i pani sobie wyobrazi, Ze on jechal z tq Swiadomoscig, Ze on jedzie
na badania, a my wiedzialysmy, ze on ma zmiang placowki, jedzie do milodziezowego osrodka
wychowawczego i my mu powiedzialysmy to na miejscu, bedqc juz tam w osrodku.

Nadal nie wiadomo, czy juz w czasie podrézy wychowawczyni czuta dyskomfort,
poczucie winy wynikajace z oszukania wychowanka, czy te odczucia pojawily si¢
pOzniej. Rodzi si¢ pytanie, co je wywotalo? Warto jeszcze zwrdci¢ uwage na zargon
instytucjonalny on ma zmiang placowki. To nazwa atrybutu nadanego wychowankowi
(analogicznie, jak mie¢ rude wlosy), ktéry diametralnie zmienia jego pozycje¢ i uru-
chomia procedur¢ ,,odwozenia”, a doktadnie ,,wywozenia”.

Wiec on po prostu jak dopadl do mnie posypaly si¢ rozne obelgi, wyzwiska. No ja juz potem
Jjak gdyby nie miatam do niego pretensji, bo pewnie tez bym si¢ tak zachowala. Kurtkg mi roz-
darl, ale to juz mniejsza o t o.

Oszustwo wychowawczyn wywotalo otwarta agresj¢ wychowanka, zar6wno wer-
balng, jak i fizyczna. Po czasie narratorka nie zglasza juz pretensji do wychowanka,
z czego wynika, iz po dokonanym przez niego ataku te pretensje miata. Aktualnie
zwalnia go z odpowiedzialnosci za niewlasciwe zachowanie, bo sama w takiej sy-
tuacji moglaby podobnie si¢ zachowac. Istotne jest, ze przy opisie i ocenie sytuacji
wychowawczyni nie odwoluje si¢ do zadnych argumentéw profesjonalnych, lecz do
prostej empatii (ja w takiej sytuacji). To jest opowies¢ , laika pedagogicznego”, ktéry
jest wykonaweca zlecenia innej instytucji (sadu).

W kazdym razie majgc t¢ swiadomos¢ od tego momentu nie zatajam przed dzieciakami
faktow, Ze no jutro jedziesz, zmieniasz placowke i tak dalej, prawda?

Nie wiadomo, co uswiadamia sobie od tego momentu wychowawczyni: a) oszu-
kiwanie wychowanka jest nieetyczne? b) jest nieprofesjonalne — pocigga za soba
negatywne wychowawczo konsekwencje? c) jest niebezpieczne — wywoluje agresje
wychowanka, nad ktéra nie od razu udaje si¢ zapanowac? Narratorka ma nadal pro-
blem z obiektywnym nazywaniem swojego post¢powania: jak gdyby nie zatajam. Ja
dlugo w ogdle nie moglam dojs¢ do siebie. No nie wiem, czy to kwestia sumienia. ..

To zdarzenie bylto bardzo wazne w doswiadczeniu zawodowym wychowawczyni.
Zburzylo jej rtownowage emocjonalng — czuta si¢ winna, na co wskazuje przywotywa-
nie sumienia. Sumienie odzywa si¢, kiedy popelniony zostaje grzech, czy ujmujac to
ogOlniej przekroczone zostajq uznawane przez osobe wartosci i normy. Interpretujac
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postepowanie wychowawczyni bez trudu mozna pokazaé, jakie pedagogiczne normy
zostaly w tym dzialaniu przekroczone. Ale w jej optyce problem zostatl bardzo zawe-
zony — do zatajania przez dzie¢mi faktow.

I mowig juz w tej chwili czegos takiego juz bym nie zrobila, Zeby dzieciak nie wiedzial, gdzie
Jedzie, no bo jednak musi wiedziec¢, prawda?

Wczesniejszy wniosek jednoznacznie potwierdza ostatnia sekwencja fragmentu
analizowanej wypowiedzi.

Zakonczenie

Po interpretacji pierwszych sekwencji wypowiedzi wychowawczyni, przedstawitam
elementy (hipotezy) struktury warunkéw dziatania. Nalezy podkresli¢, iz przyjety
wzoér dziatania nie jest subiektywny, lecz instytucjonalny. Powstat w warunkach kon-
kretnej instytucji i jest w niej akceptowany. W wyniku interpretacji dalszej czesci
protokotu zrekonstruowane zostaly kolejne sktadniki warunkéw dziatania:

* W stworzonych warunkach realizacji procedury ,,odwozenia” nie ma mozliwosci
podmiotowego traktowania wychowanka.

*  Wychowawczyni w swoim strategicznym mysleniu pomija dobro, czy interes wy-
chowanka. Koncentruje uwage na technice wykonania zadania, by unikna¢ zbed-
nych komplikacji. Ten model dzialania jest akceptowany instytucjonalnie.

* Opowiadanego doswiadczenia wychowawczyni nie poddata glebszej refleks;ji.
Wie, ze zachowata si¢ niewtaSciwie, teraz nie zataja przed wychowankami praw-
dy o ich odstawianiu do innych placéwek. Nie dokonala jednak profesjonalnej
analizy, nie przywoluje zadnych argumentéw, cata sprawa rozgrywa si¢ na plasz-
czyznie emocjonalnej.

Celem interpretacji nie jest ocena postepowania wychowawczyni, lecz rekonstrukcja
struktury wspdéttworzonych przez nig warunkéw dziatania zawodowego. W moim przekona-
niu sam proces owej rekonstrukcji, zakladajacy wielo$¢ mozliwosci, jak i efekty tego procesu
— zrekonstruowana struktura, ukazujgca uwarunkowania podejmowanych decyzji, wyzwa-
laja refleksje. Chodzi réwniez o to, by byla to refleksja profesjonalna, by nie ograniczyla si¢
do plaszczyzny emocjonalnej, by obejmowata uwarunkowania dziatania, jego przebieg, ale
takze jego pedagogiczne uzasadnienie i pedagogiczne konsekwencje. Gdy brakuje tego ostat-
niego elementu (co, jak pokazuje interpretacja, miato miejsce w refleksji wychowawczyni),
pedagog podlega tak skutecznej instrumentalizacji, Ze w ogdle tego nie widzi. Systematyczna
refleksja nad dzialaniem jest miejscem do pokazywania uzytecznosci teorii naukowych. Ich
uzyteczno$¢ nie polega na przedktadaniu optymalnego sposobu post¢powania, lecz na pomo-
cy w zrozumieniu podjetego dziatania i jego konsekwencji. Dlatego niepewnosci, trudnosci
wystepujace w praktyce zawodowej nie powinny by¢ ukrywane, lecz odwrotnie — odstaniane
i szczegblowo analizowane, bo to rozszerza zakres wiedzy profesjonalnej, w tym samowiedzy.
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Praktyczne znaczenie jakoSciowych badan rekonstrukcyjnych —
poszukiwanie sposobow ksztaltowania profesjonalnej refleksyjnosci
pedagogow

Refleksyjnos¢ w dzialaniu traktowana jest wspoélczesnie jako istotny wymiar profesjonalnosci prak-
tyki zawodowej, zwlaszcza praktyki pedagogicznej. Warto zastanawiac si¢ nad sposobami jej ksztal-
towania. Jednym z nich moze by¢ analiza opisow dziatan lub doswiadczen zawodowych prowadzona
zgodnie z metodq badan jakoSciowych — metodq obiektywnej hermeneutyki. W artykule przedsta-
wione zostaly gléwne zalozenia tej metody, zasygnalizowana koncepcja , refleksyjnej praktyki” Do-
nalda Schona. A nast¢pnie zaprezentowany zostal przyklad analizy fragmentu zapisu wypowiedzi
wychowawczyni domu dziecka, opisujacej zdarzenie z wlasnej praktyki zawodowej. W trakcie anali-
zy otwierajacej pole do myslowego eksperymentowania odslaniajq si¢ niedostrzegane, albo pétswia-
domie przystaniane, istotne wymiary zawodowego dziatania wychowawczyni.

Stowa kluczowe: badania jakosciowe, obiektywna hermeneutyka, refleksyjna praktyka zawodo-
wa, wychowawca

Practical meaning of qualitative reconstructive research - searching
for the ways of shaping educationalists” professional reflectivity

Reflectivity in practice is treated nowadays as a significant aspect of professionality in working prac-
tice, especially in pedagogical area. The ways of creating it are worth considering; one of them might
be the analysis of professional activity or experience carried out according to qualitative research
method — the method of objective hermeneutics. In the article the main assumptions of this method
are presented, and the concept of “reflective practice” by Donald Schon is mentioned. Further on,
fragment analysis of a record of a statement made by an orphanage tutor describing an event from
her own professional practice is presented as an example. In the course of analysis, which opens up
an area to thinking experiments, the unnoticed, or half-consciously obscured, crucial dimensions of
professional activity of the tutor are exposed.
Keywords: qualitative research, objective hermeneutics, reflective professional practice, tutor
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UWARUNKOWANIA I ZAKRESY HISTORYCZNYCH
BADAN W PEDAGOGICE NAD DZIALALNOSCIA
WYDAWNICZA NA RZECZ OSWIATY I EDUKACJI

Dziatalno$¢ wydawnicza nalezy do jednego z wazniejszych rodzajéw aktywnosci
ludzkiej, poniewaz jej wytwory w postaci ksigzek i czasopism sq istotnym Srodkiem
podnoszacym poziom kultury i edukacji spoleczenstwa. Na ten aspekt kolportowa-
nych publikacji zwracano juz uwage w przesziosci, podkreslajac, ze dzicki rézno-
rodnym drukom nie tylko odbywa si¢ przekaz pewnych tresci, ale — co wazniejsze —
nastepuje transmisja pozamaterialnych wartosci, ktére ksztattuja zycie wewnetrzne
czytelnikéw oraz wplywaja na sposéb ich funkcjonowania w zbiorowosci (Mlekicka,
1987, s. 26-28). Warto zauwazy¢, ze wraz z wyodrebniajacym sie w wieku XIX zawo-
dem wydawcy i szybkim rozwojem produkcji edytorskiej coraz wyrazniej nadawano
jej sprofilowany charakter, przez co utatwiano zainteresowanym sprawne dotarcie
do okreslonego typu lektury, ktéra najbardziej odpowiadata ich potrzebom i ocze-
kiwaniom. Jako przyktad mozna odnotowac nie tylko pojawienie si¢ na polskim
rynku ksiegarskim wyspecjalizowanych czasopism dla kobiet!, mtodego pokolenia®
oraz dla nauczycieli®, ale takze przywotac¢ fakt publikowania ksiazek w ramach serii
wydawniczych?, ktére z jednej strony adresowano do masowego odbiorcy, z drugicj
natomiast — kierowano do wyraznie zdefiniowanej grupy czytelnikéw. Wypowiadajac
si¢ na ten temat, Artur Jazdon stwierdza: ,,Wraz z rozwojem wydawnictw seryjnych
zaczely pojawiac si¢ (...) wsréd nich wydawnictwa o charakterze specjalnym. (...)
Odnajdujemy wsréd nich te, ktére zaliczy¢ mozemy do nurtu wydawnictw o tematy-
ce spolecznej, politycznej, popularnonaukowej, p6Zniej sportowej, turystycznej, mto-
dziezowej itp. (...) bardzo wczesnie pojawily si¢ i odegraly duza role serie o tematyce
religijnej, historycznej, biograficznej, pedagogiczno-wychowawczej, ktére rozwinety

! Za pierwsze pismo adresowane do tej grupy odbiorcow uznaje si¢ periodyk pod nazwa ,,Wanda. Tygo-
dnik Polski Pici Pigknej i Literaturze Poswigcony”, ktory ukazywat si¢ w Warszawie w latach 1820-1822,
a jego wydawcg byt Bruno Kicinski (zob. np. Dormus, 2010, s. 10).

2Naziemiach polskich pierwszym pismem dla najmtodszych byty ,,Rozrywki dla Dzieci”, ktére wydawano
w Warszawie w latach 1824-1828. Czasopismo to powstato dzigki wysitkom Klementyny z Tanskich-Hof-
fmanowe;j.

? Pierwszym polskim wydawnictwem periodycznym dla nauczycieli byto ,,Pismo dla Nauczycieli Ludu i Ludu
Polskiego”. Drukowano je w Poznaniu w 1845 r. pod szyldem firmy Antoniego Woykowskiego. Do jednych
z jego inicjatorow nalezat Ewaryst Estkowski.

4 Co prawda pierwsza polska seria ksigzkowa ukazata si¢ w 1752 r. w Warszawie, jednak dynamiczny
rozwdj serializacji wydawnictw nastapit dopiero w drugiej potowie nastepnego stulecia i w pierwszych la-
tach wieku XX. Wowczas wigkszos$¢ oficyn miata juz w swojej ofercie ksiggarskiej tego typu publikacje.
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si¢ w bardzo bogata palete, od wydawnictw propagandowych, poprzez popularne,
popularnonaukowe do czysto naukowych przeznaczonych dla zamknietych kregéw
odbiorcow” (Jazdon, 1997, s. 12).

Dziatalno$¢ oficyn wydawniczych stanowi przedmiot badan kilku dyscyplin. Po-
dejmuja je najczesciej historycy, bibliolodzy, bibliotekoznawcy i prasoznawcy. Zajmo-
wanie si¢ problematyka firm edytorskich przez przedstawicieli wielu nauk powoduje
czeste wystepowanie przypadkow , krzyzowania”, ,,stykania”, a nawet cz¢Sciowego
,naktadania si¢” eksplorowanych obszaréw. Nie oznacza to jednak, ze za kazdym ra-
zem na nowo naste¢puje odkrywanie tych instytucji oraz ich funkcjonowania. Kazdy
z badaczy w zaleznosci od reprezentowanej dziedziny koncentruje swoje poszukiwa-
nia na nieco innych aspektach’.

Nie negujac koniecznosci badan nad dzialalnoscia wydawniczqa we wczesniej-
szych okresach dziejéw, dla historykéw wychowania szczegdlnie wazny jest wiek XIX
i XX, poniewaz te stulecia zaznaczyly si¢ dynamicznym wzrostem produkcji edytor-
skiej, w ktérej znaczacy udziat miaty ksigzki i czasopisma stuzace upowszechnianiu
i popularyzacji wiedzy, profesjonalizacji zawodu nauczyciela i wychowawcy, pomocy
uczniom w edukacji szkolnej, a takze wspieraniu rodzicéw w wychowaniu dzieci. Te
rodzaje piSmiennictwa nalezy postrzegac jako istotny element niezbednej w naukach
o wychowaniu tradycji edukacyjnej, gdyz kazde wspoélczesne zjawisko pedagogiczne
ma swoje korzenie w przeszlosci, niekiedy nawet bardzo odlegtej®. Romuald Grzy-
bowski nie bez racji zauwaza: ,,...tak jak pamie¢ o dziedzictwie kulturowym i du-
chowym ksztaltuje tozsamos$¢ narodowa, tak pami¢¢ o dziedzictwie edukacyjnym
ksztaltuje tozsamos$¢ pedagogéw i samej pedagogiki. Bez znajomosci dziedzictwa
edukacyjnego trudno tez kreowa¢ kolejne odmiany »nowego wychowania«, czy tez
marzy¢ o »wychowaniu na miar¢ czasow« (Grzybowski, 2011, s. 26).

Co prawda dla historyka wychowania najwazniejszym przedmiotem kwerend
zrédlowych sa wytwory edytorskie, niosace ze sobg przekaz oswiatowy i edukacyjny,
jednak nie oznacza to, ze nie powinny go interesowac inne konteksty dotyczace dzia-
falnosci wydawniczej. Mozna do nich zaliczy¢ kilka istotnych probleméw, ktérych
rozwigzanie znajdujemy w skarbnicy wiedzy pozazrédtowej. Siggniccie do niej jest
warunkiem sine gua non poprawnego postepowania badawczego, poniewaz od jego
spelnienia zalezy konstrukcja kolejnych etapéw w tym zakresie. Podkreslajac, ze dla
historyka zrédio zawsze stanowi podstawowy material badawczy, Alta Kyrygon i Ser-
gij Trojan zauwazajq: ,informacje Zrodlowe majq tym wicksza zdolno$¢ méwienia,
im bardziej r6znorodne pytania b¢dziemy im stawiali, to za$ wymaga wszechstron-
nej wiedzy pozazrédiowej” (Kyrygon, Trojan, 2011, s. 111). Respektujac t¢ podstawo-
wa w badaniach historyczno-pedagogicznych prawidiowos¢, trzeba pamietac o usta-

> Wiecej na temat bibliologiczno-historycznych ustalen i odniesien koniecznych do wykorzystania
w historyczno-pedagogicznych badaniach nad dzialalno$ciag wydawnicza mozna znalez¢ w nastgpujacym
opracowaniu: G. Michalski: O potrzebie historyczno-pedagogicznych badan nad dziatalnoscig wydawniczg
XIX i XX wieku. W: Badania historyczne w pedagogice. Konteksty zrodiowe. Red. W. Szulakiewicz. Wyd.
Naukowe UMK, Torun 2015, s. 149-165.

¢ Odnoszac si¢ do pomijania przez pedagogéow watkoéw historycznych w prowadzonych przez nich bada-
niach, Czestaw Majorek pisat: ,,Nie ulega watpliwosci fakt, ze kazde zjawisko pedagogiczne doby obecnej
ma (...) tlo historyczne (...). Jego zbadanie nie moze zaczynac si¢ i konczy¢ na dniu dzisiejszym, totez
potrzeba ukazania jego zrodet i genezy jest zazwyczaj nicodzowna”. Zob. Cz. Majorek: Warsztat badawczy
historyka wychowania dziejow najnowszych. W: Stan i perspektywy historii wychowania. Red. W. Jamrozek.
Eruditus, Poznan 1995, s. 60.
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leniach historycznych i bibliologicznych, z ktérych wynika, ze odmiennie w réznych
okresach wieku XIX i XX przedstawiala si¢ sytuacja dotyczaca mozliwosci prowa-
dzenia dziatalnosci wydawniczej. Pomijajac okolicznosci zwigzane ze stopniem wy-
stepujacego analfabetyzmu i poziomem istnicjacego wyksztalcenia spoleczenstwa
oraz z kwestig potencjalu ekonomicznego wydawcy, bez ktérego nie jest mozliwa
produkgja ksigzek i czasopism, nalezy wskazac na prawne i polityczne jej ogranicze-
nia. W czasach niewoli narodowej w zaborze austriackim i pruskim obowigzywata
cenzura represyjna, natomiast w rosyjskim system koncesjonowania wszelkich wy-
dawnictw i stanowisk w przedsiebiorstwach edytorskich, ktéry poczgtkowo taczyt sie
Z cenzura prewencyjna, a po rewolucji 1905 1. zostal powigzany z cenzura represyjna,
obejmujaca wszelki kolportaz (tojek, Myslinski, Wiadyka, 1988, s. 51-53). W Pol-
sce miedzywojennej nie byto cenzury, ale obowigzujaca wolnos¢ stowa miata swoje
prawne ograniczenia, ktére zostaly zapisane w ustawodawstwie karnym i dotyczyly
kwestii zwigzanych z naruszaniem regut dobrych obyczajéw i fundamentalnych za-
sad obowiazujacego tadu spotecznego. Warto wspomnie¢, ze pod koniec 1938 1. na
mocy dekretu prezydenckiego kolportaz wszelkich drukéw moégt sie odbywac dopie-
ro po dostarczeniu przez wydawce do wiasciwej prokuratury i stosownego organu
administracji powiatowej okreslonej liczby egzemplarzy nowo wydanych pozycji’.
Wprowadzenie tej zasady nie tyle stuzyto na kontrolowaniu tresci wydawnictw, lecz
polegato na czuwaniu przez wladze nad speinianiem przez edytoréw zapiséw, ktére
regulowaly produkcje ksiazek i czasopism (Pietrzak, 1963). W okresie Polski Ludo-
wej wszystkie wydawnictwa podlegaly Scistej kontroli prewencyjnej cenzury, ktéra
poczatkowo zajmowalo si¢ Centralne Biuro Kontroli Prasy, Publikacji i Widowisk,
nastepnie Gléwny Urzad Kontroli Prasy, Publikacji i Widowisk i wreszcie Gltéwny
Urzad Kontroli Publikacji i Widowisk (Adamowski, Koziet, 1999, s. 57-71). Po od-
daniu wtadzy przez komunistéw i szybko postepujacych przemianach ustrojowych
wladze panistwowe prawnie zagwarantowaly publikowanie wszelkich drukéw bez
jakiegokolwiek zewnetrznego nadzoru®. Warto w tym miejscu nadmienié, ze jeszcze
na wiele lat przed ukonstytuowaniem si¢ III Rzeczypospolitej funkcjonowaly niele-
galne instytucje edytorskie, ktére wprowadzaly do obiegu czytelniczego wiele 16z-
norodnych czasopism oraz szereg tytuléw ksigzek o bardzo zréznicowanej tematyce,
przede wszystkim z dziedziny polityki i gospodarki, ale takze literatury i historii’.
Przystepujac do analizy wytworéw edytorskich, w badaniach historyczno-pe-
dagogicznych wazna jest rowniez odpowiedZ na pytania dotyczace kategorii wy-
dawcy i miejsca, jakie w programie jego dzialalnosci zajmowalo piSmiennictwo
stuzace o$wiacie i edukacji. Nie sposob nie zauwazy¢, ze od drugiej potowy wieku
XIX wzrastalo stopniowo w réznych grupach czytelnikéw zapotrzebowanie na pu-
blikacje pedagogiczne, podreczniki szkolne, samouczki i poradniki do samoksztat-

7 Ten akt prawny nie tylko definiowat kategorie druku, ale normowat procedure wydawania ksiazek i czaso-
pism. Zob. Dekret Prezydenta Rzeczypospolitej z dnia 21 listopada 1938 r. Prawo prasowe, ,,Dziennik Ustaw” 1938,
nr 89, poz. 608.

8 Cenzura obowigzywata w Polsce od zakonczenia drugiej wojny $wiatowej. Oficjalnie zostata zniesiona
w 1990 r. Zob. Ustawa z dnia 11 kwietnia 1990 r. o uchyleniu ustawy o kontroli publikacji i widowisk,
zniesieniu organow tej kontroli oraz o zmianie ustawy — Prawo prasowe, ,,Dziennik Ustaw” 1990, nr 29,
poz. 173.

? Pierwsze niezalezne oficyny wydawnicze zaczety powstawaé juz pod koniec lat siedemdziesiatych
XX w.
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cenia, a takze ksigzki dziecicce i mlodziezowe. Dlatego z jednej strony wlasciciele
profesjonalnych firm edytorskich powickszali w swojej ofercie odsetek tego typu
wydawnictw, z drugiej natomiast — dzialacze o$wiatowi zaangazowani w moder-
nizacje spoleczenistwa i nauczyciele zrzeszeni w stowarzyszeniach zaczeli druko-
wac wlasnym nakladem czasopisma pedagogiczne oraz dziela z zakresu pedagogi-
ki i metodyki, a takze ksiazki szkolne dla dzieci i mtodziezy'°. Po odzyskaniu przez
Polske niepodleglosci w 1918 r. do funkcjonujacych juz wczesniej zawodowych
oficyn', dolaczyly calkowicie nowe domy wydawnicze, ktére do swojego asor-
tymentu réwniez wlaczyly ten rodzaj publikacji. Najwazniejsza jednak role w za-
spokajaniu potrzeb oSwiaty i edukacji odegraty dwa koncerny wydawnicze: , Nasza
Ksiegarnia” i ,Ksigznica-Atlas”, ktore zostaly zalozone przez nauczycieli skupio-
nych w organizacjach zawodowych'?. W pierwszym z nich wychodzita popularna
seria , Biblioteka Dziel Pedagogicznych”, ktérej ksiazki pelnily funkcje podstawo-
wych lektur w procesie ksztalcenia i doksztalcania nauczycieli. Ich autorami byli
wybitni uczeni, mi¢dzy innymi Sergiusz Hessen, Henryk Rowid, Helena Radlin-
ska, Georg Kerschensteiner, Adolf Ferriere, Ludwika Jelefiska, Jan Wtadystaw Da-
wid, Alfred Binet, Stefan Szuman, Kazimierz Dabrowski, Maria Grzywak-Kaczyn-
ska, Albert Dryjski, Ludwik Chmaj. Podobna rol¢ spetnial cykl wydawniczy pn.
,Z Praktyki Szkolnej”'4, a takze ,Biblioteka Samoksztalceniowa”. Natomiast
z ,,Ksigznicy-Atlas” czytelnicy otrzymali ,Bibliotek¢ Przektadéw Dziel Pedagogicz-
nych”?, , Biblioteke Pedagogiczno-Dydaktyczng”'¢, Biblioteke Geograficzno-Dydak-
tyczna”'" i,,Biblioteke Higieniczng”.

Juz w pierwszych latach po wyzwoleniu Polski w 1945 1. spod okupacji nie-
mieckiej w miejsce likwidowanych albo upanstwawianych wydawnictw przed-

0W 1868 . zinicjatywy Karola Maszkowskiego zacz¢to wydawaé we Lwowie czasopismo ,,Szkota”, ktore
trzy lata p6zniej stato si¢ organem Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego. Od 1885 r. powstate w tym miescie
w 1884 r. Towarzystwo Nauczycieli Szkot Wyzszych wprowadzito na rynek ksiggarski kolejny tytut ,,Mu-
zeum”, ktory byt poswigcony wytacznie pedagogice naukowej oraz praktyce ksztatcenia w szkotach $red-
nich. Poza tym organizacja ta pod swoim szyldem wydawata podrgczniki do nauki poszczegodlnych przed-
miotow gimnazjalnych, ktorych liczba z roku na rok systematycznie rosta. Z kolei w Warszawie w 1882 r.
powotano do zycia periodyk ,,Przeglad Pedagogiczny”, ktorego redakcja obok przygotowywania do druku
tego czasopisma wydawata takze pod swoim szyldem ksigzki z zakresu pedagogiki i metodyki. W latach
1883-1904 ukazato si¢ ich dziewigtnascie.

! Migdzy innymi byto to Wydawnictwo M. Arcta (od 1885 r.), Wydawnictwo Gebethnera i Wolffa (od
1857 1.), Ksiegarnia Swigtego Wojciecha (od 1895 r.), Wydawnictwo Jakuba Mortkowicza (od 1903 r.).

12 Nasza Ksiggarni¢” powotat do zyciaw 1921 r. Zwigzek Polskiego Nauczycielstwa Szkot Powszechnych
(od 1930 r. — ZNP), natomiast ,,Ksiaznice-Atlas” — Towarzystwo Nauczycieli Szkot Srednich i Wyzszych.
Powstata ona w 1924 r. z potaczenia ,,Ksigznicy Polskiej TNSW” (od 1916 1.) i ,,Atlasu” (od 1921 1.).

W tej serii w latach 1925-1939 ukazaty si¢ 63 tomy.

!4 Na te¢ serie wydawnicza ztozyly si¢ w latach 1928-1939 44 tytuly.

!> Seria ta wydawana byta od 1925 r. do 1939 r. i opublikowano 32 tomy najwazniejszych wowczas
zagranicznych autoréw, migdzy innymi ksiazki Johna Deweya, Giovanni Gentilego, Heleny Parkhust, Johna
Stevensona, Jeana Piageta, Eduarda Claparede’a, Adolfa Ferriére’a, Sergiusza Hessena, Friedricha Foestera,
Ernesta Kriecka.

!¢ Ten cykl wydawniczy funkcjonowal w latach 1929-1939. Ztozylo si¢ na niego 20 ksigzek nastepuja-
cych autorow: Zenona Klemensiewicza, Karola Koninskiego, Ottona Nikodyma, Bogdana Nawroczynskie-
g0, Stefana Baleya, Marii Weryho, Jana Harabaszewskiego, Mieczystawa Jezewskiego, Stefana Kwiatkow-
skiego, Kazimierza Sosnickiego, Mieczystawa Ziemnowicza, Bogumita Krygowskiego, Sergiusza Hessena.

'7 Ta biblioteka wychodzita w latach 1928-1939. Wydano w niej 14 tomow.
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wojennych'8, zaczeto uruchamia¢ — jak to okreslit Adam Bromberg — tzw. wydaw-
nictwa nowego typu, ktére przez wszystkie lata PRL-u urzeczywistnialy zalozenia
polityki kulturalnej i oSwiatowej rzadzacych panstwem komunistéw. Do zaspoka-
jania szeroko pojetych potrzeb szkolnych utworzono w 1945 r. Panstwowe Zakla-
dy Wydawnictw Szkolnych (PZWS), ktére specjalizowaly sie w edycji podrecz-
nikéw oraz czasopism i ksiazek niezbednych w edukacji i doskonaleniu pracy pe-
dagogicznej nauczycieli i wychowawcéw, a takze ksztaltowaniu ich socjalistycznej
SwiadomosSci i1 przekonania o stusznosci marksistowsko-leninowskiej ideologii
wychowaweczej. Temu celowi w latach czterdziestych XX w. sluzyla miedzy inny-
mi , Biblioteka Nauczyciela Demokraty”, w ktérej mozna znalez¢ ksiazki biograficz-
ne o lewicowych dziataczach oSwiatowych: Stanistawie Kalinowskim i Ludwiku
Tadeuszu Strzatkowskim, rozprawe o Antonim Makarence jako czolowym pedago-
gu radzieckim, pozycje o drogach rozwoju szkolnictwa w ZSRR, opracowanie wyja-
$niajace istote reakcyjnosci pedagogiki Johna Deweya oraz tom o potrzebie postawy
spolecznej nauczycieli w socjalistycznym panstwie. Odmienny charakter nadano,
wydawanej w drugiej polowie lat szes¢dziesiatych pod redakcja Wincentego Okonia
i Bogdana Suchodolskiego, serii , Biblioteka Nauczyciela”"?, ktéra — co prawda — nie
byta wolna od zalozeni i interpretacji marksistowsko-leninowskich, jednak w kolej-
no przekazywanych czytelnikom woluminach zapoznawano ich z psychologicznymi
i filozoficznymi podstawami edukacji, treSciami i metodami nauczania oraz wycho-
wania, a takze problemami organizacji oswiaty.

Po uchwaleniu przez Sejm PRL-u w lipcu 1950 1. ustawy o szesScioletnim planie
rozwoju gospodarczego i budowy w Polsce systemu socjalistycznego, ktéry zakladat
szybka industrializacj¢ panstwa oraz przebudowe stosunkéw wiasnosciowych na wsi
polegajaca na kolektywizacji produkcji, przystapiono do reorganizacji PZWS-u, wy-
dzielajac z jego struktur w 1951 r. nowe przedsicbiorstwo pod nazwa Panstwowe Wy-
dawnictwo Szkolnictwa Zawodowego (PWSZ). Poniewaz harmonogram uprzemy-
sfowienia kraju zaktadat budowe od podstaw kilkuset fabryk i zatrudnienie w nich
blisko miliona robotnikéw, oficynie tej przypisano zadania zapewnienia wszelkich
publikacji dla szkét zawodowych, ktére byly niezbedne do ksztalcenia wykwalifi-
kowanych pracownikéw fizycznych, a takze edukacji kadr technicznych $redniego
szczebla. Posiadajac monopol na wydawnictwa dla tego typu szkoél, z jednej strony

18 Wsrod zlikwidowanych w latach 1950-1951 firm wydawniczych znalazty si¢ na przyktad: Wydaw-
nictwo Gebethner 1 Wolff, Ksiggarnia i Dom Wydawniczy Trzaska, Evert i Michalski, Wydawnictwo Jakuba
Mortkowicza. Kontynuowata dziatalno$¢ ,,Nasza Ksiggarnia”, ktora w 1945 r. przeksztalcono w spétdzielnie,
aw 1954 r. — w przedsigbiorstwo panstwowe. Warto wspomnie¢, ze w przeciwienstwie do powstatych
wowczas wydawnictw panstwowych, ta oficyna w latach czterdziestych XX w. wydajac wolng od doktryny
marksistowsko-leninowskiej seri¢ ,,Podreczna Biblioteka Nauczyciela”, zamieszczata w niej, niektore w for-
mie przedrukow z lat migdzywojennych, opracowania pedagogiczne i psychologiczne uznanych autorow:
J. W. Dawida, M. Kreutza, R. Miller, S. Baleya, B. Nawroczynskiego, S. Kota, J. Bogdanowicza.

!9 Pierwsza ksigzka w ramach tej serii ukazata si¢ w 1964 r., natomiast ostatnia — w 1972 r. Na t¢ seri¢
wydawnicza sktadaty si¢ cztery podserie. Kazda byta oznaczona literami alfabetu, od A do D. Pierwsza no-
sita tytut ,,Ogolne Podstawy Wychowania”, druga — ,,Tre$¢ i Metody Nauczania”, trzecia — ,, Tre$¢ i Metody
Wychowania”, czwarta — ,,Organizacja O$wiaty i Wychowania”. Autorami poszczeg6lnych ksigzek byli naj-
wybitniejsi 6wczesni uczeni, migdzy innymi Mikotaj Kozakiewicz, Romana Miller, Jan Konopnicki, Maria
Przetacznikowa, Bogdan Suchodolski, Wladystaw Zaczynski, Zbigniew Pietrasinski, Stanistaw Kowalski,
Halina Spionek, Wincenty Okon, Czestaw Kupisiewicz, Jan Zborowski, Tadeusz Nowacki, Irena Wojnar,
Heliodor Muszynski, Ryszard Wroczynski.
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przygotowywano podreczniki do réznych przedmiotéw nauczania, z drugiej — opra-
cowywano specjalistyczne ksiazki i czasopisma dla nauczycieli, do ktérych miedzy
innymi skierowano seri¢ wydawnicza: ,,Biblioteka Ksztalcenia Zawodowego”?°.

W polowie lat siedemdziesiatych XX w. (1974) oba wydawnictwa ponownie zo-
staly polaczone w jedna firme, ktéra przyjeta nazwe Wydawnictwa Szkolne i Peda-
gogiczne (WSiP). Powolanie jej do zycia mialo przede wszystkim na celu skoncen-
trowanie w jednym miejscu i pod jednym kierownictwem catosci akcji wydawniczej
dla szkoly i nauczyciela. Nie oznaczato natomiast zasadniczych zmian w kierunkach
pracy edytorskiej. W dalszym ciggu wprowadzano na rynek ksiegarski podreczniki
do nauki we wszystkich typach szkdl, a takze ksigzki i inne materiaty stuzace na-
uczycielom rada i pomoca w organizacji proceséw dydaktycznych oraz wychowaw-
czych. O zasadnosci tego pogladu swiadczy nie tylko to, ze uruchamiano nowe serie,
na przyklad , Biblioteke Metodyk Ksztalcenia Zawodowego”, ,,Poznajemy Zawody”
i, Technologi¢”, ale takze fakt kontynuacji serii ksigzek, gtéwnie , Biblioteki Ksztat-
cenia Zawodowego”?' oraz , Biblioteki Psychologicznej” (od 1973)*, poswicconej
podstawowym problemom z tej dziedziny wiedzy, z podkresleniem réznych aspek-
téw rozwoju czlowieka, a takze , Biblioteki Nauczycieli Jezykéw Obcych” (od 1970
r.)??, na ktérg sktadatly siec pozycje giéwnie dotyczace nauczania jezyka rosyjskiego,
ale takze obejmujace zagadnienia wspolczesnych teorii lingwistycznych, organizacji
lekgji jezyka obcego oraz wykorzystywania na niej pomocy audialnych, nauczania je-
zyka obcego poprzez samodzielne tworzenie tekstow i organizowanie ¢wiczen komu-
nikacyjnych, prawidiowosci i zasad méwienia w jezyku obcym, fonetyki i fonologii
jezyka niemieckiego.

Dla badan historycznych w pedagogice szczegbélnego rodzaju wyzwanie stano-
wi dziatalno$¢ wydawnicza ostatniej dekady wieku XX. Po wprowadzeniu bowiem
w Polsce zasad gospodarki rynkowej i uwolnieniu twércéw i wydawcdéw od krepu-
jacej ich cenzury, w krétkim okresie do funkcjonujacych juz od dziesigtkéw lat dota-
czylo szereg nowo powstalych oficyn, ktére do swojej oferty wydawniczej wlaczyly
publikacje dla uczniéw, nauczycieli i rodzicéw. Zywot niektérych byl bardzo krétki
i zamykaly swojq dziatalnos¢ po kilku miesigcach, rzadziej po kilku latach. Byly tez
takie, ktére od tamtego czasu przetrwaly do dzisiejszego dnia i zajely trwalg i uznana
pozycje na rynku ksiegarskim, decydujac w istotnym stopniu i zakresie o rozwoju
i ksztalcie polskiej oswiaty i edukacji.

20Seria ta zaczgta ukazywac sie¢ w 1966 r. i wydano w niej kilkadziesiat ksigzek, na przyktad: T. Nowacki:
Szkice z dziejow ksztalcenia zawodowego: do poczgtkow XIX wieku. Warszawa 1967; W Torbus: Nowocze-
sne pomoce naukowe w ksztatceniu zawodowym. Warszwa 1967; J. Leowski: Fizjologia pracy a ksztatcenie
zawodowe. Warszawa 1968; M. Godlewski: Ksztalcenie robotnikow: poradnik. Warszawa 1968; M. Osiecki,
J. Watek, R. Czekajowski: Kierowanie szkolq zawodowg. Warszawa 1968; S. Michalski: Szkota rolnicza
a srodowisko. Warszawa 1969; A. Wesolowski: Stancje uczniowskie. Warszawa 1969; K. Pauzewicz: Me-
todyka nauczania ekonomik w liceach zawodowych. Warszawa 1971; T. Ziobrowski: Metodyka nauczania
rachunkowosci. Warszawa 1973; A. Hoffa: Pomoce poglgdowe z elektrotechniki. Warszawa 1973.

2! Seria ta ukazywata si¢ do konca 1989 r., wydano okoto 120 ksigzek.

22'W ramach tej serii, ktorej ostatni tom ukazat si¢ w 1980 r., cho¢ niektore z nich jeszcze w nastgpnych
latach wznawiano, wydano czternascie ksiazek autorstwa czotowych woéwczas psychologéw, migdzy innymi
Marii Przetacznikowej, Ziemowita Wlodarskiego, Andrzeja Jurkowskiego, Bolestawa Hornowskiego, Zbi-
gniewa Skornego, Stanistawa Gerstmana, Heliodora Muszynskiego, Antoniny Guryckiej, Marii Tyszkowej,
Jana Strelaua, Ireny Obuchowskie;j.

2 W tym cyklu opublikowano przeszto 40 ksiazek.
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Podsumowujac, nalezy sformutowac poglad, ze badania nad wytworami edytor-
skimi niosgcymi ze sobg przekaz oswiatowy i edukacyjny sa jednym z wazniejszych
obszaréw poszukiwan naukowych w historii wychowania, poniewaz stanowiq waz-
ny element dziedzictwa edukacyjnego. Przeprowadzajac w tym zakresie kwerendy
Zrédiowe nie mozna ograniczy¢ si¢ wylacznie do eksploracji i analizy ksigzek i cza-
sopism, pomijajac inne konteksty, ktére przyczynily si¢c do ich powstania. W tym
przypadku, z jednej strony chodzi o odpowiedZ na pytanie, jakie byly w r6znych za-
kresach uwarunkowania prowadzenia dziatalnosci wydawniczej, bo inaczej to wy-
gladato w poszczeg6lnych przedziatach czasu XIX i XX wieku, z drugiej natomiast —
o wskazanie, kto w tych stuleciach byl wydawca publikacji zaspokajajacych potrzeby
oSwiaty i edukagji.
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Uwarunkowania i zakresy historycznych badan w pedagogice nad
dziatalnos$cia wydawnicza na rzecz o§wiaty i edukacji

Badania nad wytworami edytorskimi niosagcymi ze soba przekaz o§wiatowy i edukacyjny sa jednym
z wazniejszych obszaréw poszukiwan naukowych w historii wychowania, poniewaz stanowia wazny
element dziedzictwa edukacyjnego. Przeprowadzajac w tym zakresie kwerendy Zrédlowe nie mozna
ograniczy¢ si¢ wylacznie do eksploracji i analizy ksiazek i czasopism, pomijajac inne konteksty, ktére
przyczynily si¢ do ich powstania. W tym przypadku z jednej strony chodzi o odpowiedz na pytanie,
jakie byly uwarunkowania prowadzenia dziatalnosci wydawniczej, bo inaczej to wygladalo w réz-
nych przedziatach czasu w XIX i XX wieku, z drugiej natomiast — o wskazanie, kto w tych stuleciach
byt wydawca publikacji zaspokajajacych potrzeby oswiaty i edukacji.

Stowa kluczowe: historia wychowania, dzialalno$¢ wydawnicza w XIX i XX wieku, wydawnictwa
oSwiatowe i edukacyjne

Conditions and scope of historical research in pedagogy on publishing
activities for education

The research on the editorial products conveying educational message is one of the most significant
areas of scientific study in the history of education as it is an important element of heritage of educa-
tion. Conducting in this respect the source research cannot be limited solely to the exploration and
analysis of books and journals, ignoring other contexts that have contributed to their creation. In
this case, on one hand, we are concerned with the answer to question of what were the conditions of
publishing activities , because it looked different at various intervals throughout the nineteenth and
early twentieth century, on the other hand - to indicate who, in those centuries was the publisher
satisfying the needs of education.

Keywords: history of education, publishing activity in the nineteenth and twentieth centuries,
publishing educational companies
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UWAGI O PRAKTYCE KSZTAL.CENIA PEDAGOGOW
W ZAKRESIE METOD BADAWCZYCH

Niniejsze opracowanie mozna traktowac jako apel i zachete do podjecia szerszej
i bardziej otwartej dyskusji nad jakoscig rodzimego ksztalcenia metodologiczne-
go. Forma apelu jest w tym przypadku szczegélnym wyborem. Moze ona cz¢$ciowo
tltumaczy¢ selektywny i uogdélniajacy sposoéb prezentowania probleméw, wymaga
jednak wstepnego wytlumaczenia.

Potrzeba apelu pojawia si¢ wraz z poczuciem dyskomfortu zwigzanego z realizo-
waniem przeslania, ktére wypada traktowac jako niekwestionowanie wazne, a ktére
jednoczesnie napotyka na trudne do pokonania graniczenia. Zaklada deficyt prak-
tyki, ktéra zglasza postulaty, a takze istnienie wspdlnoty, do ktérej mozna sensow-
nie adresowac zglaszane propozycje. Wymaga wreszcie gotowosci do podzielenia si¢
swoistym poczuciem bezradnosci, w sytuacji zawsze przeciez ograniczonego zasobu
doswiadczen zwigzanych z przyjmowana perspektywa i mozliwg dzi¢ki niej prakty-
ka. Wszystkie warunki zglaszania apelu sa wi¢c naznaczone ambiwalencjq i niejed-
noznacznoscia, ktéra wypada wyraznie zasygnalizowac.

Znaczenie refleksji metodologicznej w uprawianiu kazdego rodzaju badan nie
wymaga, jak si¢ wydaje, uzasadnienia. Pochwate metodologii mozna z fatwoscig od-
czyta¢ w kazdym opracowaniu podrecznikowym. Z tatwosciag mozna zidentyfikowac
nadzieje, jakie wiaze si¢ z jej uprawianiem w kazdej dyscyplinie, a ktérych spelnia-
nie okazywalo si¢ rozstrzygajace o szczegélnym miejscu nauki w systemie ludzkiej
wiedzy. Doskonalenie proceséw badawczych okazuje si¢ historycznie czynnikiem to-
warzyszacym osiaganiu satysfakcjonujacych wynikéw poznania oraz prowadzacym
do odkry¢ zar6wno w zakresie sposobow prowadzenia badan, jak i osigganych dzie-
ki nim efektéw'. Konieczne powigzanie sposobu z efektem odczytywane by¢ moze
z samej tresci okreslenia metodologia, sugerujacego, ze metoda jest niezbywalnym
elementem postepowania droga poznania (Bochenski, 1993, s. 20-21). Problemem,
ktéry motywuje do apelowania, nie jest wicc katalog racji i watpliwosci zwiazanych
z waga refleksji metodologicznej, ale raczej jej jakos¢ i status w mySleniu pedagogicz-
nym oraz ksztatceniu pedagogo6w.

! Metodologi¢ rozumiem szeroko — jako dyscypling okreslajaca miejsce nauki w systemie ludzkiej
wiedzy (Sikora, 1997). Dalej postuguje si¢ jej wezszym rozumieniem, odnoszacym si¢ do procesow
badawczych (metod poznania naukowego) dostrzeganych z perspektywy pedagogiki.
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Metodologia w debacie o pedagogice

Wspblczesne problemy ksztalcenia w zakresie metodologii i metod badan pedagogicz-
nych majq oczywiscie swoje zakorzenienie w przesztosci — procesach historycznych,
ktére oznaczyly okreSlone miejsce problematyce metodologicznej w catoksztalcie
akademickiego pojmowania dyscypliny. Ich pelna charakterystyka pozostaje wciaz
zagadnieniem wartym systematycznej analizy. Nie mozna jednak watpié, ze stata
troska o jej naukowos¢ znajdowata w przesztosci bardzo rézne przejawy. Nie budzi
szczegblnych watpliwosci przekonanie o znaczacej roli neopozytywistycznej orienta-
cji badawczej w ksztaltowaniu si¢ wizerunku powojennej pedagogiki empirycznej.
Podobnie jednak, jak ograniczony zakres jej oddzialywania na praktyke ksztalcenia,
w ktoérej pedagogom przypisywano raczej wykonywanie zadan zwiazanych z radze-
niem sobie z doraznymi problemami, dajacymi si¢ rzekomo rozwiazywac w efekcie
biezacego, diagnostycznego rozpoznania (Radziewicz-Winnicki, 2004, s 146-147).
Przekonanie o przemijaniu kanonu tworzenia wiedzy, opierajacego si¢ gléwnie na
pozytywistycznej wizji nauki, zdaje si¢ wyraznie towarzyszy¢ dyskusji nad wizerun-
kiem teoretyczno-metodologicznym pedagogiki w okresie relatywnie niedawnego
formacyjnego przelomu. Dowodzi tego tre$¢ materialéw z 1 Zjazdu Pedagogiczne-
go, a takze powstatych w zwigzku z nim publikacji, dotyczacych bezposrednio za-
gadnieni metodologicznych. Podjetym wéwczas probom nowego samookreslenia
sie pedagogiki towarzyszylo wyraznie artykufowane przekonanie o wzmozonej
potrzebie przekraczania ograniczen zwigzanych z dylematycznoscia pedagogiki jako
dyscypliny — jej uwiklaniem spoleczno-kulturowym, statusem naukowym oraz ja-
koscig praktyki badawczej. Odczucie przetomu sktaniato do jasnego formutowania
dostrzeganych dylematéw zwigzanych z jej swoistym statusem — samodzielnoscia,
sposobem korzystania z dorobku innych nauk, nawiazaniami do réznorodnych tra-
dycji i dziedzin wiedzy itp. W swietle tych zagadnien pytanie o paradygmatyczng
tozsamos$¢ — nie dajace si¢ rozstrzygnac poprzez jakiekolwiek okoliczno$ciowe za-
dekretowania — stawalo si¢ ewidentnie wspélnym zadaniem, zwigzanym z troska
0 jakos¢ przyjmowanych rozwigzan metodologicznych.

W ocenie stanu wyjsciowego — zawsze obarczonej czastkowosciga — najczesciej
pojawiato si¢ jednak slowo zagubienie. Odczucie kryzysu racjonalnosci pedagogi-
ki Tadeusz Lewowicki (1995, s. 12-14) jednoznacznie wigzal z zagubieniem meto-
dologicznym i poczuciem chaosu, jakie towarzyszylo reorientacji teoretycznej, po-
jawianiem si¢ nowych modeli uprawiania nauki oraz orientacji metodologicznych.
W konsekwencji takze z zagubieniem i dezorientacja samych pedagogéw, , ktérzy nie
majac szerszej wiedzy metodologicznej nie bardzo potrafig znalez¢ na mapie roznych
orientacji miejsca wlasnych badan, studiéw, poczynan edukacyjnych” (tamze, s. 13).

Przytoczone problemy przenikaja tematyke kolejnych zjazdéw pedagogicznych
siegajacych okresu ksztaltowania si¢ ,,curopejskiej przestrzeni ksztatcenia”. W zdy-
stansowanych opisach przebiegu proceséw toczacych si¢ w tym okresie w pedagogi-
ce z fatwoscig mozna znalez¢ uzasadnienie dla optymizmu, jak i wskazéwki do snu-
cia malo optymistycznej refleksji. Optymizm wiaza¢ mozna gléwnie z porzucaniem
metodologicznej ortodoksji, zwigzanej z dominacja kanonu opartego na neopo-
zytywistycznej koncepcji uprawiania nauki oraz dopuszczeniem licznych alterna-
tywnych orientacji merytoryczno-metodologicznych. Samo porzucanie , kanonicznej
ortodoksji” moze by¢ traktowane jako zjawisko pozytywne — motywuje do nowych
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poszukiwan i wykraczania poza sfer¢ przyjmowanych powszechnie rozwigzan. Do-
puszczenie wgladu w nowe rozwigzania jest tez niezbywalnym elementem zmiany
i konstytuowania si¢ nowego wizerunku dyscypliny. Oznacza jednak réwniez ak-
ceptacje jej heterogenicznosci, stanowigcej — co warto podkresli¢ — jedynie warunek
mozliwosci tworczego korzystania z réznorodnosci w kreowaniu nowych idei, kon-
cepcji 1 metodologicznych rozwigzan. Stowo zagubienie nabiera w tym kontekscie
dodatkowego znaczenia. Przestaje wiazac si¢ jedynie z niepewnoscig wlasnego miej-
sca zwigzanego z przebyta juz droga, ale akcentuje takze dylematycznos¢ mozliwych
dzicki temu dalszych wyboréw. Problemem zasadniczym okazuje si¢ przy takim jej
odczytaniu radzenie sobie z r6znorodnoscia mozliwosci oraz jako$¢ podejmowa-
nych w zwiazku z nig poczynan badawczych.

Te wlasnie zagadnienia mozna traktowac jako motyw przewodni kolejnych zjaz-
déw pedagogicznych, a wyrazane w ich trakcie oceny stanu i jakoSci wiedzy dyscy-
plinarnej zdaja si¢ coraz bardziej krytyczne. W refleksji nad problematyka V Zjazdu
Pedagogicznego pojawia si¢ metaforyczne poréwnanie z Wieza Babel (Malewski,
2005). Kolejny zjazd wzmacnia przekonanie o trafnosci ujawnianych wczesniej pro-
bleméw — zaciemnienie pola epistemicznego pedagogiki, chaos pojeciowy, zerwanie
komunikacji wewnatrz i mi¢dzydyscyplinarnej itp. Samo katalogowanie ,,odmian
réoznorodnosci” staje si¢c w takim kontekscie wysoce problematyczne, podobnie jak
ktopotliwe okazuje si¢ rozpoznawanie jej podioza i ocena jego znaczenia dla tworzo-
nej wspolnie wiedzy. Pojecie zagubienia w zwigzku z tym uzyskuje dodatkowy, nowy
walor znaczeniowy. Odzwierciedla si¢ w nim dyskomfort odczuwany przy ogranicze-
niach dotyczacych trafnego identyfikowania Zrédet podejmowanych decyzji poznaw-
czych oraz mozliwosci ich uprawomocnienia. Zagubienie powigzane z niepewnoscia
wiedzy i wszelkiej praktyki, podobnie jak wpisane w nie odmiany ryzyka, staje si¢
przy tym potwierdzonym, stale obecnym i oczywistym elementem codziennej ak-
tywnosci.

Do niedogodnosci poznawczych fatwo jednak mozna przywyknaé, podobnie jak
do praktyk, dzi¢ki ktérym mozna je minimalizowa¢. Sygnalizowane przeksztalcenia
statusu dyscypliny w powigzaniu ze sposobem traktowania w niej metod badaw-
czych mozna opisywac ogélnie jako przechodzenie od syndromu metodologicz-
nej inhibicji do praktyki naznaczonej metodologicznym tolerantyzmem
(Piekarski, 2010) Metodologiczna inhibicje wigza¢ mozna z ograniczeniami prak-
tyki tworzenia wiedzy, jakie wlasciwe sa okresom ustabilizowanej dominacji jednej
wizji nauki i odpowiadajacej jej metody?. Znamionuje ja swoiste samoograniczenie
poznawcze, zwigzane z podejmowaniem zagadnieni badawczych jedynie w takim
zakresie, w jakim przyjmowana wizja metody pozwalata uznawac je za dopuszczal-
ne i mieszczace si¢ w regutach metodologicznej poprawnosci. Inhibicja redukowata
niepewnos¢ poznawcza, dostarczajac poczucia bezpieczenistwa zwigzanego z metoda
i chronigc przed nadmiarem zwigzanego z niq teoretycznego watpienia. Wspierana
tez byla instytucjonalnie jako praktyka odpowiadajaca obowigzujacemu modelowi
wiedzy oraz byla utrwalana poprzez socjalizacje, oparta na jednolitym zestawie me-
todologicznych regut. Inhibicje mozna traktowac jako reakcje na niepewnos¢, ukie-
runkowana na jej eliminowanie za sprawa metodologicznej poprawnosci. Podloze

2 Kategori¢ inhibicji wprowadzil Charls Wright Mills, odnoszac ja do problematyki formacji
wiedzy w okresie neopozytywizmu (Szacki, 1981, s. 776).
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tolerantyzmu — zwigzanego z faza heterogenicznosci i uprawnienia w niej r6zno-
rodnych odmian i praktyk tworzenia wiedzy — jest zgota odmienne. Radzi on sobie
z poczuciem niepewnosci, raczej przez jej oswojenie i przyjecie jako niezmiennej racji
— atrybutu kazdego wysitku badawczego. Oswojona (przyswojona i naturalizowana)
w ten sposob niepewnos¢ staje si¢ tez niekiedy czynnikiem zniewalajacym w podej-
mowaniu poznawczych zobowigzan — potocznie akceptowana racja dla zobojetnie-
nia i ostabienia roszczen zwigzanych z doskonaleniem jakosci badawczej praktyki.
W skrajnych przypadkach dopuszcza zgod¢ na jej catkowita dowolnos¢, w ktorej
znajduje si¢ tez miejsce dla sprywatyzowanej metodologicznej bezradnosci.

W tresci szkicowanego syndromu tolerantyzmu znajduja odzwierciedlenie liczne
zjawiska odnotowywane w opisie aktualnie dokonujacej si¢ pedagogicznej formacji
(zmiany tresci i mechanizmoéw przekazu — réznicowanie instytucjonalne, zanik wi¢zi
wspoélnotowych, rozproszenie tematyczne, teoretyczne metodologiczne, wielos¢ je-
zykéw, monologicznos¢ przekazu, prywatyzacja przekonan Swiatopogladowych itp.).
Moze on tez czeSciowo tlumaczy¢ krytyczne oceny, w swietle ktérych ogdlny deficyt
wzajemnego zaufania stwarza dogodne podloze dla zoboje¢tnienia, aprobaty nierze-
telnosci, nieadekwatnosci czy tez bylejakosci (Murawska, 2007, s. 320-322), pomi-
janie za$ jakichkolwiek standardéw naukowych staje sic powszechne (Kwiecinski,
2007, s. 107-111). Hipotezy zwigzane z tolerantyzmem (metodologicznym) moga
réwniez tlumaczy¢ marginalizowanie probleméw metodologicznych w tworzeniu
wiedzy (deficyt zaufania do ich statusu) oraz negocjowania dostrzeganych w tym
zakresie probleméw w szerszych uktadach odniesienia (deficyt krytyki i metodolo-
gicznej dyskusji).

Wszelkie uogdélnienia i catoSciowe oceny dyscyplinarnej praktyki takze, z oczywi-
stych wzgledéw, obarczone sq niepewnoscia. Wzmacnia ja swiadomos¢ zmian doko-
nujacych si¢ w szeroko pojetej racjonalnosci nauk spotecznych (i zaufaniu do nauki),
jej utrwalonym kulturowym ideale oraz wizji metod badawczych, ktére tracq oczywi-
ste uprawomocnienie takze we wspélnotowo uznawanych paradygmatach (Malew-
ski, 2012, s. 44). Zmiany dokonujace si¢ w zakresie tresci i statusu metodologicznej
refleksji nie uzasadniajg jednak marginalizowania zwigzanych z tym problemoéw,
a przemiany w ostatnim czasie w instytucjonalnej organizacji sfery nauki przydaja
im raczej dodatkowej wagi.

Symptomy problemu - oczekiwania wobec praktyki ksztalcenia

Wszelkie reguly metodologiczne i zalecenia zwigzane z prowadzeniem badan do-
magaja si¢ stalego wysitku interpretacyjnego towarzyszacego ich praktykowaniu.
O jego znaczeniu zdaje si¢ swiadczy¢ nie tyle (i nie tylko) zawartos$¢ specjalistycz-
nych podrecznikéw, ile stata obecnos$¢ zagadnieti metodologicznych w dyscyplinar-
nych debatach i jej odzwierciedlenie w praktyce badawczej oraz procesie ksztalcenia.
Metodologiczne spory nie rozpalaja jednak umysiéw — tocza sie raczej w wyspecja-
lizowanych enklawach, w ktérych dostrzegany jest ich oczywisty zwigzek z jako-
Scia calej tworzonej wiedzy. Sprzyja to upelnomocnianiu si¢ jej wyspecjalizowanych,
lokalnych odmian (specjalizacja), ktére sktadajg si¢ aktualnie na zlozony wizeru-
nek dyscypliny. W swietle wczesniejszych spostrzezen nie moga budzi¢ zdziwienia
klopoty z rekonstruowaniem stanu dyscyplinarnego zréznicowania pod wzgledem
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stosowania metod badawczych, jak i watpliwa by¢ moze staje si¢ sama idea dokony-
wania tego rodzaju rekonstrukcji. Warto jednak odnotowa¢ stabosci instytucjonal-
nego wyodrebniania si¢ tego rodzaju debaty. Rzecz bowiem nie w tym, czy mozna
moéwic o ukonstytuowaniu sie w niej specyficznych dla myslenia metodologicznych
wspolnot (ijakich), ale i w tym, jak dalece tworzone sa instytucjonalne warunki ich
podtrzymywania i wzmacniania oraz jak sa one wykorzystywane.

Jedna z nielicznych wspdlnych inicjatyw w tym zakresie stanowilo powotanie
,Seminarium Metodologii Pedagogiki”’. Udokumentowana tematyka seminaryj-
nych spotkan odzwierciedla cz¢sciowo przytaczane problemy. Poczatkowo dotyczyly
one zagadnien ogélnometodologicznych zwigzanych ze statusem catej dyscypliny.
W dalszych odstonach podejmowano zagadnienia swoiste dla r6znorodnych orien-
tacji i odmian wiedzy pedagogicznej odzwierciedlonych w proponowanych przez nie
pedagogiach. Tematyka ostatnich publikacji natomiast koncentrowata si¢ na prakty-
ce tworzenia wiedzy — jakoSci prowadzonych badan oraz mozliwej w zwigzku z tym
jakosSci ksztalcenia. Prezentowane w nich spostrzezenia — niezaleznie od biezacej
recepcji wspomnianych publikacji — warto przypomnie¢, gdyz wydaja si¢ istotne,
cho¢by z uwagi na ograniczony stan badan dotyczacych tego aspektu pedagogicznej
formacji.

Sa to opisy wysoce krytyczne. Krytyczne uwagi dotyczaq zaréwno sposobu formu-
fowania probleméw badawczych, jak i spelniania metodologicznych warunkéw ich
rozstrzygania. Dostrzegane sa klopoty zwigzane z twoérczym rozwijaniem tematow,
zwykle ,,dziedziczonych” za sprawa ,, ducha dyscypliny”, ktérych Zrédtem sa utrwa-
lone mechanizmy socjalizacji wiedzy (oportunizm badaczy, Ik przed nowoscia, eks-
percka indolencja, ,tematy tabu” (Szmidt, 2010, s. 176-183). Namyst nad donio-
sfoscig 1 oryginalno$cig stawianych pytan wydaje si¢ powszechnie marginalizowany
przez presj¢ wytwarzania oraz dazenie do eliminowania ryzyka zwigzanego z ocena
mozliwosci oraz technicznych warunkéw realizacji badan (dominacja tematu i tech-
niki nad problemem - tamze, s. 184-185).

Ujawniana w czasopiSmiennictwie znajomos¢ metodologicznych aspektéw pro-
wadzenia badan takze okazuje si¢ problematyczna. Zawarto$¢ opracowan oczywiscie
stara si¢ ,,czynic¢ zado$¢” zaleceniom metodologicznym, jednakze réwniez w tym za-
kresie pozostawia wiele do zyczenia. Sporadycznie jedynie spotyka si¢ badania na-
wiazujace do glebszego zaplecza teoretycznego (Urbaniak-Zajac, 2010, s. 206). U Zro6-
det formulowanych probleméw i hipotez lezy raczej ,,sfelietonizowana”, potoczna
wiedza pedagogiczna, biezace doswiadczenia lub tez nieujawnione wprost przekona-
nia ideologiczne lub doktrynalne (tamze, s. 204). Nieliczne sq opracowania, w kt6-
rych obecny jest powazniejszy namyst nad wiarygodnoscia prezentowanych danych
— ocena sposobu ich interpretacji okazuje si¢ niekiedy bardzo trudna (na przyktad
brak elementarnych informacji o tym, jak dane te gromadzono). W wig¢kszosci przy-
padkoéw interpretacja wynikéw jest wysoce ograniczona — nie zawsze uprawnia do
wyprowadzanych wnioskéw 1 jest ukierunkowana na potwierdzanie hipotez, nie-
jednokrotnie formutowanych w spos6b uniemozliwiajacy ich falsyfikacj¢. Zalecenia
metodologiczne i ich odzwierciedlenie w praktyce badawczej, jak zauwaza w podsu-
mowaniu Danuta Urbaniak-Zajac, tworza obraz ,stabo powiazanych ze soba $wia-
tow” (tamze, s. 212).

> Wykaz publikacji w bibliografii.
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ZasadnoS$¢ tego spostrzezenia potwierdzajq takze badania Krzysztofa Rubachy,
prowadzone na znacznie szerszej puli tekstéw (Rubacha, 2011; 2013, s. 69-80). Do-
wodza one koncentrowania si¢ badan pedagogicznych na biezacych problemach (tu
iteraz), ich praktycznego nastawienia (ograniczonych waloréw teoretycznych i uogol-
niajacych), a takze wystepowania duzych trudnosci w samym identyfikowaniu typéw
i strategii badawczych. Analiza publikacji dowiodla, ze niektérzy ich autorzy zreali-
zowali odmienne strategie niz deklarowali (mysleli, ze je wykonali), przy czym osoby
prowadzace badania ich opracowan réwniez wysoce réznily si¢ w swych opiniach na
ten temat (byly zgodne w ocenie typu badan jedynie w 60% przypadkow).

Jakos¢ efektu wyrasta, oczywiscie, z jakoSci prowadzacego do niego procesu. Do-
strzegane symptomy deficytéw badan prowadzonych przez profesjonalnych badaczy
sktaniaja do zastanowienia si¢ nad instytucjonalnymi warunkami i praktyka ksztat-
cenia nowych adeptow dyscypliny. Wydaje si¢ tez, ze w zwigzku ze staboscig publicz-
nej dyskusji i brakiem upowszechnionej wiedzy na ten temat, istotne jest ogdlne
nakreSlenie typéw oczekiwan, z jakimi mozna si¢ liczy¢ w analizie akademickiego
ksztalcenia pedagogéw w zakresie metod badawczych.

Oczekiwania zwiazane ze statusem wiedzy metodologicznej sa oczywiscie takze
zmienne historycznie, wyrastaja z r6znych i zmieniajacych si¢ koncepcji ksztalcenia,
wiedzy i wyobrazen dotyczacych pedagogicznej praktyki. Apelujac o dyskusje na ten
temat, warto — nawet liczac si¢ z ryzykiem i kosztem uproszczen — zasygnalizowacd
ich podstawowe zréznicowanie (wskaza¢ ich dostrzegane odmiany), wystepujace
mi¢dzy nimi powigzanie oraz odniesc¢ je do swoistosci ksztalcenia w zakresie metod
badawczych.

Statusy wiedzy w praktykach ksztalcenia

Ksztalcenie — ksztat ie — .
Praktyka sztalcenie sta towanic Kulturowy status wiedzy
formacja
Dziedzina , wiedzy praktycznej” Nabywanie wiedzy ,Wiedzao....” -
(wyodre¢bniony przedmiot wiedzy) (przyswajanie wiedzy) (,Co”) — zasob
Zas6b zgromadzonych doswiadczen | Stosowanie wiedzy Wiedza w (dzialaniu) — (,,Jak”) —
(dziedzina — korzystanie z doswiadczeri) | (praktyka dzialania) instrument
Formacja — praktykowanie
(dziedzina — ksztaltowanie; formacja | Wspoéltworzenie wiedzy Wiedza dla (kogos-czegos)
— transformacja) (etyczne wspoldzialanie) (Dlaczego) — wartos¢ w etycznej praktyce
Radzenie sobie ze sposobem bycia

Wyodrebnianie kazdego z rodzajéw rozumienia praktyki, ksztalcenia, czy tez
odpowiadajacej im wiedzy jest oczywiscie wysoce umowne. Wyrdzniono je gléwnie
w celu wyeksponowania probleméw ksztatcenia metodologicznego, w mniejszym
stopniu liczac si¢ z innymi warunkami trafnosci przyj¢tych rozstrzygniec oraz czytel-
noscig zastosowanych kryteriow.

Okreslenie ,,wiedza praktyczna” odnoszone jest do codziennego kontekstu ksztat-
cenia, w ktérym metody badawcze stanowig wyodrebniong dziedzing — przedmiot
wiedzy — waloryzowana biezaco z uwagi na jej praktyczng przydatnos¢é. Wyrdznie-
nie wydaje si¢ celowo niezaleznie od faktu, ze trudno dzi$ broni¢ przekonania o tym,
ze nie mozna naby¢ praktyki — rozumianej jako zaséb doswiadczen uksztattowanych
w dziataniu - jedynie stuchajac badz czytajac o tym, jak praktyke takq realizowali
inni. PrzeSwiadczenie, ze mozna waloryzowac ,,praktyczno$¢ wiedzy” bez jej stoso-
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wania jest przy tym dos¢ powszechne, podobnie, jak wcigz dos¢ czeste bywa bezkry-
tyczne przeciwstawianie teorii jakiejkolwiek praktyce*. Potoczne rozumienie prak-
tycznosci wiedzy wiaze si¢ jednak ze specyficznym typem oczekiwan wobec metodo-
logicznego ksztalcenia — utozsamieniem catosci jego efektéw z zasobem informacji
o istniejacych metodach. Przytoczone uwagi sprawiaja, ze nawet takie oczekiwanie
bywa uzasadnione. Jak juz zauwazono, wiedza o metodach (ich odmianach i spo-
sobach realizowania) okazuje si¢ czesto problematyczna nawet dla reprezentantéw
profesjonalnych badaczy.

Jest ono jednak oczekiwaniem zupelnie elementarnym i wstepnym. W prowa-
dzeniu badan chodzi raczej o sensowne korzystanie z nabytych dos$wiadczen i ich
trafne stosowanie we wlasnej praktyce. Tego rodzaju oczekiwanie uzasadnione jest
przy tym nie tylko statusem samej metodologii, ale takze wsp6lczesnymi koncepcja-
mi ksztalcenia dorostych. Uczenie si¢ nie jest jedynie nabywaniem wiedzy, ale korzy-
staniem z niej w zwiazku z doSwiadczeniami gromadzonymi w trakcie jej uzycia Nie
daje si¢ tez ograniczac jedynie do zdolnosci rekonstrukcji czyich$ stanowisk czy po-
glad6éw, nawet jezeli referowane sa w nich istotne badawcze praktyki. Wiedza naby-
wana w trakcie ksztalcenia nie stanowi tez jedynie zasobu — jest co najmniej spraw-
dzanym w dzialaniu narz¢dziem, ktére potrafi uzasadni¢ witasne walory i przyczynié
sie do doskonalenia inicjowanej praktyki. Stosowanie wiedzy w dziataniu okresla
jej praktyczny status w spos6b odmienny od wczesniej sygnalizowanego (traktuje ja
jako doSwiadczenia zdobywane w dziataniu). Odmiennie definiuje badawcza prakty-
ke oraz inaczej zakres$la ogélne ramy oczekiwan wobec ksztalcenia z zakresu metod
badawczych. W ramach tak pojetej praktyki — a w konsekwencji takze namystu nad
jej przebiegiem — mozliwa staje si¢ krytyczna refleksja nad stosowanymi metodami
z perspektywy ich waloréw poznawczych, ujawniajacych si¢ i ksztattujacych w trak-
cie podejmowanych dziatan.

W aktualnej debacie nad metodologia badan spotecznych pojawiajg si¢ jednak
nowe zagadnienia. Metody badawcze mozna bowiem wsp6lczesnie pojmowad, jako
zbiér konwencji wynegocjowanych w obrebie wspdlnot badaczy posiadajacych jed-
noznacznie proweniencje spoteczno-kulturowa (Malewski, 2012, s. 43). Poznawczy
walor dziatann badawczych okazuje si¢ przy tym wysoce problematyczny, podobnie
jak ich kulturowy sens i spoteczna doniostos¢. Rozumienie praktyki badawczej po-
szerza si¢ w zwigzku z tym o pytania dotyczace dokonujacej si¢ dzicki badaniom
szeroko pojetej spoteczno-kulturowej formacji. Utwierdzone po zwrocie dziatanio-
wym przekonanie, ze powinnoscia tych badan jest nie tylko dzialanie skuteczne, ale
i moralne, znacznie zmienia pojmowanie ich praktyki (jak i zakres uprawnionych
oczekiwan pod adresem ksztalcenia). Praktyczne zagadnienie (jak dziata¢) w oczy-
wisty sposob powigzane zostaje z pytaniami i zadaniami natury politycznej (w czyim
interesie, jak i z kim wspoéldziala¢) oraz kwestiami aksjologicznymi (w imi¢ czego —
dlaczego i dla kogo). Najblizsza rozumieniu praktyki badawczej staje si¢ w konse-
kwencji kategoria etycznej formacji, a jej podstawowym problemem — mozliwosci
etycznej transformacji. W nastepstwie tego takze praktyka — jej rozumienie — w coraz
wickszym stopniu staje si¢ tozsama z odpowiedzialnym ksztaltowaniem wspdlnego
z innymi sposobu bycia.

4 Pomimo licznych metodologicznych debat na ten temat (Granice autonomii teorii i praktyki edukacyjnej, t 1
i2 —bibliografia).
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Takie rozumienie praktyki badawczej cz¢Sciowo towarzyszy opisywanemu przez
Mieczystawa Malewskiego — i dokonujacemu si¢ obecnie — ,,przejsciu od metodo-
logii do etyki”. Moze tez ttumaczy¢ swoisty prymat, wsrdd niektérych krytycznych
badaczy jakoSciowych, kwestii etycznych nad zagadnieniami metodologicznymi
(uprawniajacy do twierdzenia ,, moja metodologia jest moja etyka” — tamze, s, 44).
Sygnalizuje jednak takze nowy problem, jakim staje si¢ doswiadczanie ksztalcenia
w zakresie metod badawczych przez nowych adeptéw pedagogiki w kontekscie cato-
$ci ich osobowej formacji. Podkresla takze wage pytania o jej jako$¢. Jakos¢ tych do-
Swiadczenn moze by¢ oczywiscie relatywizowana i traktowana w sposéb zobowiazuja-
cy jedynie w ramach praktyki okreslonej osoby czy spotecznosci. Poprawnos¢ metody
nie moze stanowi¢ ani jedynego, ani tez — by¢ moze — dominujacego kryterium oceny
wykorzystywanej wiedzy. Jednak kwestie metodologiczne nie mogq by¢ z niej wy-
faczone. Dzicki nim bowiem mozliwe jest dokonywanie oceny dowodéw tej jakosci,
zwigzanych zaréwno z realizowanym procesem badawczym, jak i jego wynikiem?®.

Tego rodzaju analizy warto$ci praktyki sq tym bardziej znaczace, im bardziej pod-
kresla sie formatywny aspekt badan, a dziatanie traktuje si¢ jako ksztaltowanie i two-
rzenie mozliwosci przysztych dziatan. Jakos¢ niezbednej po temu wiedzy okazuje si¢
istotna takze w postulowanej roli wspoélczesnego badacza, gdy zdolnos¢ do krytycz-
nej transformacji traktuje si¢ jako istotny czynnik wyboru dziedziny i przedmiotu
badan. Badacz jest jednocze$nie wspdtbadaczem, animatorem zmiany, a jego etycz-
nos¢ jest czynnikiem towarzyszacym metodologicznej kreatywnosci (Kubinowski,
2013, s. 58-60). Prezentowany sygnalny opis trzeciego (w tabeli) wizerunku praktyki
badawczej nie tylko ukazuje jej Sciste powiazanie z calosciowo rozumiang formacja
pedagogdw, ale takze pozwala dowodzi¢, ze w ich metodologicznym ksztalceniu
dopatrywac si¢ nalezy waloréw wazkiego, etycznego zobowigzania®.

Pytanie, w jaki spos6b opisane oczekiwania sa spelniane w instytucjonalnym
ksztalceniu, pozostaje oczywiScie otwarte. Mozna si¢ jednak zastanawia¢ nad tym,
jak i czy w ogoéle sa one w procesie ksztalcenia formulowane. Instytucjonalne zmia-
ny, jakie dokonaly si¢ wraz z wlaczaniem si¢ nauki jako instytucji w europejska prze-
strzen ksztalcenia — trudne do cato$ciowej oceny — ponownie dopuszczajq zgtaszanie
w tym zakresie licznych watpliwosci. W dokonujacych sie przeksztalceniach poréw-
nywalnos¢ powigzana zostala z unifikacja, zr6znicowanie ze standaryzacja, przebieg
procesOw z proceduralng poprawnoscia, ocena za$ jego jakosci i efektéw — z biuro-
kratyczna ewaluacja. W zakresie swobody ksztattowania instytucjonalnych warun-
kéw 1 programéw ksztalcenia — pozostawionej przez ramy kwalifikacji i powszech-
ne wprowadzenie dwustopniowego modelu studiéw wyzszych — instytucjonalnie
uprawnione zostalo takze bardzo jednoznaczne rozwiazanie. Zagadnienia dotyczace
metod badawczych na studiach pierwszego stopnia mogty zosta¢ (i niejednokrotnie
zostaly) wyeliminowane — sprowadzone do poziomu efektéw, w ktérych rzekomo
daja si¢ rozpoznaé wlasnie umiejetnosci i kompetencje. Pytanie, jak inicjowac de-

> Zwrot ku transformatywnej nauce spotecznej nie oznacza przeciez ignorowania metodologicznych
aspektéw badan (por. Reason, Norbert, 2010, s. 126-127).

¢ Zobowiazanie takie mozna traktowac jako wzglednie oczywiste dla tych, ktérzy podzielaja
przekonanie o swoisto$ci pedagogiki jako dyscypliny, ktérej ,wyjatkowa powinnoScig jest
dokonywanie refleksji teoretycznej takze w zakresie sposobu pojmowania i praktycznego
wdrazania wizji humanistycznosci (humanizmu) wlasnego postania i skutkow szczytnosci
wiasnych intencji” [podkr. autora] (Witkowski, 2000, s. 325).
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bat¢ metodologiczng w dyscyplinie, ktéra sama eliminuje z procesu ksztalcenia t¢
dziedzing, z pewnoscia zdaje sic w takiej sytuacji jedynie traci¢ ironiq i sarkazmem.
Wspomniane rozwigzanie oznaczac¢ przeciez moze zgode¢ na sytuacje, w ktérej mtodzi
adepci dyscypliny nie musza mie¢ nawet ,wiedzy o” jej elementarnym warsztacie
badawczym. Pytanie, w jaki sposéb formulowaé oczekiwania zwigzane z praktyko-
waniem tych metod oraz nadawa¢ im formacyjne znaczenie na dalszych etapach
akademickiej edukacji, jest tez raczej retoryczne.

O radzeniu sobie z klopotami

Sposoby radzenia sobie z ksztalceniem w zakresie metodod badawczych
(szczegdblnie jego treSciami) jedynie sladowo prezentowane sq w piSmiennictwie,
mozna jednak sygnalizowa¢ pewne instytucjonalne wzorce dajace si¢ ilustrowac przy
czeSciowym wsparciu literatury. Pierwszy z nich zostal juz zasygnalizowany. Polega
on na szczegdlnym radzeniu sobie z towarzyszacymi ksztatceniu klopotami - ,,roz-
wiazywaniu” ich poprzez eliminacje. Problemy te nie sa dzi¢ki temu rzeczywiscie
rozwigzywane, ale nie istniejgc w wymiarze instytucjonalnym nie musza stanowic
dziedziny biezacego zaklopotania, instytucjonalnej troski ani nawet oceny. Akcepta-
cja takiego rozwiazania oznacza jednoczesnie odrzucenie problemu i rezygnacje ze
wspierania prob jego rozwigzywania. W tym znaczeniu eliminowanie jest oczywiscie
rozwigzaniem bez rozwigzania.

Odrzuceniu podlegac jednak moga elementy praktyki uprzednio identyfikowane
na podstawie kryteriéw instytucjonalnych. Sa wiec one wyrdézniane na tle innych
i odrézniane ze wzgledu na tresciowa swoisto$¢. Samo wyodrebnienie zaje¢ z me-
tod badawczych - ich instytucjonalne zlokalizowanie — rodzi tez liczne problemy
zwigzane z rola pelniong w ksztalceniu. Uprawnia eliminowanie zagadnien meto-
dologicznych z tresci pozostatych zajec i sprzyja ich separowaniu zaréwno od tresci
studenckich doswiadczen, jak i podejmowanych inicjatyw badawczych. Separowa-
nie probleméw metodologicznych — oczywiste nie tylko z uwagi na strukture
instytucjonalno-programowa ksztalcenia, ale takze réznicowanie metodologicznej
refleksji i towarzyszacq temu specjalizacje — stwarza stale problemy”. Jest ono insty-
tucjonalnym sposobem radzenia sobie z klopotami, ktéry sprzyja raczej marginali-
zowaniu roli metodologicznej refleksji — mi¢edzy innymi w zwigzku z ideologicznie
wzmacniang presja na efekty. Do jej marginalizowania dodatkowo przyczynia si¢
swoistos¢ zajed, ktore ukierunkowane s na analize procesu tworzenia wiedzy i zwia-
zanej z tym praktyki. Metodolog i nauczyciel metod badawczych z koniecznosci staje
si¢ albo incydentalnie potrzebnym doradca, albo hobbysta w zakresie uprawianej
problematyki, ktéra sama w sobie — jako ukierunkowana na proces — cz¢sto nie pro-
wadzi do spektakularnych rezultatéw.

Réznorodne sposoby separowania kwestii metodologicznych wyrastaja takze
z deficytu do$wiadczenh zwigzanych z ich mozliwym praktykowaniem w dziataniu,
jak tez przypisywania problematyce metodologicznej nie zawsze trafnie powiaza-
nych z nig etykiet. Liczne sposoby prowadzenia badan, niemajace ugruntowania

7 Klopoty pojawiaja si¢ wyraZnie w sytuacji , integrowania wiedzy”, np. w trakcie formutowania
problematyki badawczej (Malenda, 2013).
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w tego rodzaju doswiadczeniu, moga by¢ jedynie ,,wyobrazone”, a uzasadnianie de-
cyzji zwigzanych z ich wyborem lub odrzuceniem - a tym bardziej ocenq ich moz-
liwosci poznawczych — musi pozostawac zabiegiem wysoce abstrakcyjnym?®. Podej-
mowane decyzje bazuja wiec w znacznej mierze na instytucjonalnym etykietowaniu
mozliwosci ré6znych typéw badan i wiazq réwniez z etykietami przypisywanymi ca-
fosci poswiccanej im aktywnosci. Nie zawsze sq to etykiety przychylne, co w Swietle
sposobu prezentowania metodologicznych doswiadczen w prowadzonych pracach
badawczych nie moze budzi¢ wickszego zdumienia.

Ksztalcenie w dziedzinie prowadzenia badan stale stawia pytanie: czym w ogdle
sq badania? Nawet najprostsze odpowiedzi — odnoszace si¢ cho¢by do zasygnalizo-
wanych réznych sposob6éw rozumienia praktyki badawczej — moga by¢ bardzo rézne.
Nie zwalnia to jednak od zastanowienia si¢ nad ksztatceniem metodologicznym, tak-
ze z perspektywy zmieniajacego si¢ statusu badan w szeroko pojetej praktyce akade-
mickiej oraz ich konsekwencjami dla osobowej formacji. W zmieniajacych si¢ uczel-
niach wyzszych badanie przestaje by¢ oczywistym elementem misji — uspotecznia-
jace si¢ uczelnie stajq si¢ oferentami ustug ukierunkowanych na speinianie bardzo
réznorodnych oczekiwan. Decyzja o podjeciu studiéw w coraz mniejszym stopniu
oznacza $wiadome wkroczenie na droge badan — studenci za$, w coraz wickszym
stopniu, podejmujac badania, przyjmujq role ,badaczy z przymusu” (Malenda, 2013,
s. 109), traktowana gltéwnie jako konsekwencja wczesniejszych wyboréw.

Zobowiazania dotyczace jakoSci ksztalcenia metodologicznego, ktére okazuja si¢
po czesci wymuszone, pozostaja jednoczesnie nieoczywiste, umowne, a takze wyso-
ce relatywne. Stwarza to podloze rozmywania oczekiwan zwigzanych z procesem
ksztalcenia, ktére zdaje si¢ stanowi¢ réznorodny tresciowo, ale juz utrwalony in-
stytucjonalnie sposéb borykania si¢ z towarzyszacymi temu problemami. Jest ono
instytucjonalnym wzorem ,radzenia sobie” z kwestiami metodologicznymi poprzez
prezentowanie ich w kontekstach utatwiajacych marginalizacj¢ samego pytania o ja-
kos$¢ prowadzonych badan (priorytety instytucjonalne, zawodowe, funkcje dydak-
tyczne, oczekiwania praktyki, status wykonawcoéw itp.). Mozna je dzi$§ dostrzegad,
na przyklad, w stalym mediowaniu wartosci prac dyplomowych — traktowanych jako
niesamodzielne, nie do konca spetniajace wymagania tekstu naukowego (stanowia-
ce rodzaj wprawki badawczej), zrelatywizowane w swej tresci do swoistych celow
praktycznych mozliwosci dyplomanta itp. — co stwarza doskonale mozliwosci wszel-
kiej relatywizacji. Jej konsekwencje dostrzegaja sami dyplomanci, zauwazajac, ze
z pracy po prostu niepoprawnej metodologicznie mozna uzyskiwac najwyzsze oceny
(Bauman, 2013, s. 91).

Z pomoca najstabszym przychodza , przewodniki metodologiczne”, w ktérych
rzeczywiscie trudne kwestie prezentowane sa jako proste, a problemy stosowania
metod badawczych sprowadzone zostaja do zestawu informacji (definicji) i przykla-
doéw, przydatnych w pisaniu pracy. ,,Metodologicznos¢” poradnika wyraza si¢ w ich
udostepnianiu — aby ,,utatwi¢ to zadanie studentom” (Bereznicki, 2015, s. 7). Tego
rodzaju ulatwienia — stuzace raczej promotorom - trudno jest wiaza¢ z doskonale-
niem poznawczego waloru stosowanych metod. Dzicki praktycznym wskazéwkom
umozliwiajg one natomiast replikacje przyjmowanych w tym zakresie formalnych

8 Takze ,badania w dzialaniu” majg liczne odmiany, odwoluja si¢ do réznych przestanek
irealizowane sa z wykorzystaniem r6znych modeli (por. Wotodzko, 2013, s. 72-101).
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regul. Oddalajgc namyst nad sensem badan, eksponuja oczekiwania speinienia
uzgodnionych sposobéw ich poprawnej prezentacji.

W ksztalceniu metodologicznym ukierunkowanym na respektowanie formal-
nych regul oczywiscie znieksztalcany i rozmywany jest rzeczywisty sens metod ba-
dawczych. Opisujace je reguly sa regulami dzicki mozliwosci i zdolnosci ich inter-
pretacji (w rozumieniu dokonujacej si¢ w zwigzku z nimi formacji powigzane sa
zaréwno elementy afirmacji, jak i konfirmacji czy tez reformacji). Reguly metodolo-
giczne wyzbyte z krytycznej refleksji z tatwoscia nabierajq rytualnego charakteru. Ich
prezentowanie staje si¢ elementem rutyny, traktowanej jako kulturowo podzielana,
ale tez niekoniecznie majqca zwiazek z rzeczywista praktyka badawcza. W ksztalce-
niu metodologicznym, jak i tworzonych ku temu kulturowych warunkach, z fatwo-
Scig mozna spostrzega¢ wzory adaptacyjnego rytualizmu. Wspieraja go utrwalo-
ne przekonania o réznym poziomie ,,akceptowalnej poprawnosci”, upowszechniona
Swiadomos¢ deficytu i umownosci stosowanych w tym zakresie zasad, ich ograniczo-
nego — lokalnego i srodowiskowego — obowiazywania, a takze brak gotowosci do ich
publicznej dyskusji, a tym bardziej obrony®. Pojawia si¢ aktywnos¢ typu para i pseu-
do — w poczatkowej fazie namystu nad wiedza pedagogiczna traktowana raczej jako
problem jezyka (Rutkowiak, 1995, s. 61-62) — ktéra staje si¢ waznym problemem
zaréwno w ksztalceniu, jak i w badaniach. Pseudopraktyka badawcza ma oczywiscie
swe zZrodla w pozorowaniu ksztalcenia (Dudzikowa, 2013), jedynie umownie powig-
zanego z badawczym zaangazowaniem. W takim ksztatceniu dopuszcza si¢ réwniez
pozorowane jedynie uczestnictwo, w ktérym wszelki zwigzek pomie¢dzy doswiadcza-
niem i korzystaniem z wiedzy, podobnie jak jej powiazanie z jakoScia, sposobem pre-
zentacji i merytoryczna oceng — ulega catkowitemu zerwaniu. W myS$leniu o statusie
ksztalcenia w zakresie metod badawczych zwiazki te wcigz warto poddawac rekon-
strukcji, tym bardziej ze znajdujq one odzwierciedlenie nie tylko w przebiegu i tresci
ksztalcenia, ale rowniez jakosci prowadzonych badan i doniostosci ich wynikéw.

Podsumowanie

Zabieganie o mozliwie najwyzsza jakos¢ badan i ksztalcenia wydaje si¢ zawsze uzasad-
nione. Moze wre¢cz draznic¢ swa oczywistoscia — szczegoOlnie tych, ktérych w oczywisty
spos6b zobowiazuje. Poprzez przytoczone uwagi i ich krytyczne ukierunkowanie stara-
no si¢ wykazad, ze zobowiazanie takie nie jest jednak wystarczajaco powszechne i po-
dzielane. Krytyka oznacza réwniez autokrytyke — w licznych sposréd wymienionych
praktyk ma si¢ przeciez wspo6tudziat — przez co bywa ona niekiedy dodatkowo trud-
na i odrzucana. Za trescia przedstawionych opiséw moga sta¢ liczne problemy, ktére
Wwciaz nie sq ani upubliczniane, ani tez — z tej choc¢by racji — powaznie dyskutowane.
Potrzeba ich szerszego artykutowania nie wynika jednak wylacznie z rzadko po-
dejmowanej problematyki ksztalcenia metodologicznego w publicznej debacie, ale

° W akademickiej praktyce cisza zdaje si¢ panowa¢ nawet w sytuacjach ewidentnego famania
elementarnych zasad warsztatu naukowego (Kulpa, 2008). Przekonania o celowosci takiego zamystu
nie zmienia ani $wiadomos¢ dokonywanych w zwiazku z tym uproszczen, ani tez posrednio obecne
w uzasadnieniu jego sensownosci trafne domniemanie, ze poradnik taki moze by¢ jesli nie jedynym,
to zapewne gléwnym Zrédlem metodologicznej wiedzy z powodu ,utrudnionego dostepu do tego
typu literatury” (Bereznicki, 2015).
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wigze si¢ raczej z jej znaczeniem dla calosci wizerunku dyscypliny. Nie chodzi o tatwa
akceptacje jej krytycznych opiséw, czy tez osiggniccie zgody na rozumienie ich podto-
za —ich uzgodniona ocena i rozumienie sprzyja raczej uzyskiwaniu chwilowej stabi-
lizacji i uspokojeniu. Trudno jednak dla poczucia spokoju odnajdywa¢ jednoznaczne
argumenty zaréwno w tresci i jakosci metodologicznego ksztalcenia, jak i powiazanej
z nim badawczej aktywnosci. Jesli dokonujace si¢ w tym zakresie formowanie pozo-
staje dyscyplinarnym zobowigzaniem, w ktérego realizacji potwierdzana jest dyscy-
plinarna wiarygodnos¢, to warto o niej otwarcie dyskutowad, a takze apelowac o taka
dyskusje.
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Uwagi o praktyce ksztalcenia pedagogoéw
w zakresie metod badawczych

W opracowaniu przedstawiono problemy zwigzane z ksztalceniem pedagogéw w zakresie metod ba-
dawczych. Ukazano ich kontekst, zwigzany z przemianami tozsamo$ci pedagogiki, instytucjonalnych
uwarunkowan edukacji akademickiej oraz formutowanymi w niej oczekiwaniami wobec badan. Kry-
tycznej analizie poddano rozwigzania instytucjonalne przyjmowane w ksztalceniu metodologicznym
pedagogoéw oraz ukazano ich konsekwencje dla jakosci realizowanych inicjatyw badawczych. Z uwa-
gi na wage problemu dla osobowej formacji mlodych badaczy oraz jego znaczenie dla wiarygodnosci
dyscypliny, autor apeluje o pilne podjecie na jego temat otwartej, dyscyplinarnej debaty.
Slowa kluczowe: ksztalcenie pedagogéw, metody badawcze, ksztalcenie metodologiczne

Remarks on practice of educating pedagogues
within the scope of research methods

The text presents problems connected with educating pedagogues within the scope of their research
practices. Different aspects of those problems are considered in relation to the context of identity
changes of pedagogy, institutional factors of academic education and expectations that are directed
towards the research field. Moreover, the article critically analyzes the institutional solutions practi-
ced in a methodological education of pedagogues as well as it shows the consequences for a quality
of research initiatives that are carried out. The significance of the outlined problem for a personal
formation of young researchers and its importance for holding disciplinary credibility forces the au-
thor to call for starting up urgently the open disciplinary debate on it.
Keywords: education of pedagogues, research methods, methodological education

109






STUDIA I OPINIE

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2016

Barbara Kwiatkowska-Tybulewicz
Uniwersytet Warszawski

~ALL THE WORLD’S FUTURES” - 56 BIENNALE SZTUKI
W WENECJI Z PERSPEKTYWY PEDAGOGA SZTUKI

Wychowawcza role sztuki ludzkos¢ odkryta juz wieki temu. Stanowisko, iz sztuka
staje si¢ waznym narzedziem pozytywnej przemiany czlowieka i $wiata mozna od-
nalez¢ zaréwno w pedagogice (teoria wychowania estetycznego), jak i w obszarze
wiedzy o sztuce (np. idea panstwa estetycznego Schillera) i dzialalnosci artystycz-
nej (np. rzezba spoteczna Beuysa). Podkreslano jej donioslg role w ksztaltowaniu
warto$ci humanistycznych, ozywianiu tradycji, poglcbianiu wrazliwosci, wyzwala-
niu ekspresji i wyobrazni, tworzeniu czlowieka zintegrowanego, otwartego. Doce-
niano jej walor poznawczy, dostarczanie informacji o ludziach wspdtczesnych i zyciu
w przesziosci, o rozwoju Swiata, obyczajach, potrzebach i niepokojach w dziejach.
Wychowanie estetyczne wedtug Ireny Wojnar ma charakter dwuzakresowy: z jednej
strony to ksztalcenie estetycznej wrazliwosci i estetycznej kultury, koniecznej do po-
znawania i przezywania wartosci sztuki (wychowanie ,,do sztuki”), z drugiej za$ to
ksztalcenie peinej osobowosci czlowieka, w sferze intelektualnej, moralno-spotecz-
nej oraz ksztaltowania wyobrazni i postawy twoérczej (wychowanie ,,przez sztuke”)
(Wojnar, 1980, s. 12).

W kontekscie tych szczytnych idei wychowania estetycznego warto postawic
nowe pytania, ktére pojawily si¢ na przetomie XX i XXI wieku: jaka sztuka we
wspolczesnym Swiecie gwalttownych zmian spetni¢ moze zadania wychowawcze?
Czy znajdzie si¢ miejsce takze dla sztuki wspoélczesnej, wykraczajacej poza pojecie
sztuki i pickna, do ktérych dotychczas odnosila si¢ teoria wychowania estetyczne-
go? (Pankowska, 2013, s. 171). W dyskusjach teoretykéw wychowania cz¢sto moz-
na uslysze¢ glosy podwazajace wychowawcze oddzialywanie sztuki wspélczesnej
i jednoczesnie zachecajace do ograniczania oddziatywania wychowawczego do dziet
dawnych, uznanych, tzw. klasyki. Sztuka wspoélczesna, wymykajaca si¢ definicjom,
za mloda, by znalez¢ miejsce w kanonie, pelna artystycznych eksperymentéw, moze
by¢ dla pedagogéw ,niewygodna”, gdyz jej historia caly czas ,,si¢ dzieje”. Wykorzy-
stujac ja w dziataniach wychowawczych nie mozna oprzec si¢ na wygodnym autory-
tecie ,,uznanych dziet sztuki”, trzeba pracowac na ciggle ,,zywym materiale” pelnym
bardziej i mniej udanych dziet i akgji artystycznych.
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Kolejny problem polega na tym, iz teoria wychowania estetycznego, co zauwaza
Krystyna Pankowska, powstawala w przestrzeni kulturowej i wychowawczej z wy-
raznie wytyczonymi granicami estetycznymi i etycznymi. W kontekscie wspdlcze-
snego postmodernistycznego pluralizmu wychowanie (a takze wychowanie przez
sztuke) staje si¢ znacznie trudniejszym zadaniem niz w perspektywie pedagogiki
fundamentalistycznej, odnoszacej si¢ do Scisle okreslonych tresci i zasad (Pankow-
ska, 2013, s. 178). Propozycje uwzgledniania w dyskursie pedagogicznym (szcze-
gblnie wychowania estetycznego) stanowisk wspolczesnej estetyki, filozofii, badan
nad kulturg sa na pewno stuszne, a zarzuty, jakoby pedagogika dysponowata wlasna
interpretacja, koncepcja kultury, sztuki, wyznaczona przez tradycje i tworzacq osob-
na opcje swiatopogladowa i aksjologiczng, ,,zamrozong” w wiedzy pedagogicznej,
ograniczajaca dyskurs i pozbawiajaca mozliwosci odpowiedzi na wazne w perspekty-
wie wspoélczesnego pejzazu kulturowego pytania, trzeba koniecznie wzia¢ pod uwage
(Moszkowicz, 2005, s. 22). Akademicka wiedza pedagogiczna ma zatem coraz mniej-
sza zdolnos$¢ wyjasniania edukacyjnych aspektéw przemian w kulturze wspoélczesnej
(szczegoblnie tych, zwigzanych z funkcjami sztuki wspolczesnej). Moze si¢ z tym wia-
zal ciagle wykorzystywanie w edukacji modelu hierarchicznego, ktérego niestabnaca
popularno$¢ w dzialaniach pedagogicznych staje dzi§ w sprzecznosci z potrzebami
i formgq budowania relacji (takze edukacyjnych) wspoélczesnego czltowieka. Model
ten, bazujacy na podkreslaniu relacji pionowych, w ktérych jedna strona procesu
edukacyjnego wyposazona jest w wiedz¢ i kompetencje, druga za$ (z zalozenia wie-
dzy nie posiadajaca) jest edukowana, okazuje si¢ w dzisiejszym spoteczenistwie fik-
cyjny. Barbara Fatyga podkresla w jednym z raportéw o stanie kultury: ,Wady tego
modelu polegaja, moim zdaniem, przede wszystkim na fikcyjnosci i pozorowanych
kompetencjach strony stojacej wyzej w hierarchii (...). Fikcyjno$¢ dotyczy przekona-
nia, ze da si¢ dzisiaj w opisany wyzej sposéb kontrolowac procesy edukacyjne i ste-
rowad nimi oraz ze istnieje — wbrew niezwykle licznym sygnatom -, hierarchia war-
tosci” cieszaca si¢ powszechng akceptacjq spoteczenstwa” (Fatyga iin., 2009, s. 21).
Co wiecej, wedlug Fatygi model hierarchiczny jest nie do utrzymania, gdyz wysoka
kompetencja nauczajacych musi w obecnych warunkach prowadzi¢ do destrukcji
tego modelu! (tamze, s. 22).

Ciagle aktualna pozostaje za$ tak wazna dla teorii wychowania estetycznego re-
lacja miedzy estetyka i etyka, zwigzana z programem wzbogacania i wewnetrznego
sublimowania cztowieka. Irena Wojnar zaznacza, iz postulaty wewngetrznego harmo-
nizowania czlowieka zgodne sg z sugestiami wychowania estetycznego w dawnym
stylu i chociaz te same postulaty znaleZz¢ mozna w pismach Platona czy Schillera,
to epoka wspdlczesna uzupelnia je cenng i aktualna refleksja na temat dzisiejszych
przyczyn zachwiania tej rGwnowagi — a to przedstawiane jest w sztuce w sposob od-
mienny niz w czasach dawnych (Wojnar, 1966, s. 234).

56 Biennale Sztuki Wspoélczesnej w Wenecji jako przestrzen
wychowawcza

Podejmowane przez sztuke wspolczesna tematy wigza si¢ z problemami spoteczny-
mi, czesto wskazujq na niewygodne dla nas obszary, pytaja o tozsamos¢ wspolcze-

snego cztowieka. Sztuka stracita mozliwos¢ ukazywania uniwersalnego obrazu Swia-
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ta, stala si¢ terenem niedookreslonym, aprobujacym réznorodnos¢ interpretacyjna.
Z tego powodu rozszerzyly si¢ jej mozliwosci oddzialywania na cztowieka, ktéremu
nie narzuca si¢ konkretnych schematéw, a pozwala na indywidualny odbiér dzieta
sztuki. Jednak tak latwa i powszechna dostepnos$¢ eksperymentéw artystycznych,
ktére wczesniej zarezerwowane byly dla kregu odbiorcéw zwiazanych ze Swiatem
artystycznym, sprawila, ze nieobyty ze zjawiskami sztuki wspélczesnej widz napo-
tyka nieprzekraczalng barier¢ wejscia w interakcje z nowatorskim dzietem sztuki.
Niezrozumiata i skomplikowana sztuka wspoélczesna cz¢sto wymaga od widza przy-
gotowania, obycia z nowymi formami wyrazu, jak i umiejetnosci powigzania sztuki
z szerszym kontekstem kulturowym: patrzenia na dzialania artystyczne z punktu
widzenia wspodlczesnej kultury, polityki czy ekonomii. Na to powinni zwraca¢ uwage
wspolczesni pedagodzy, chcac rozszerza¢ wychowawcze oddzialywanie sztuki takze
na przestrzen sztuki wspoélczesnej.

Okazja do tak szerokiego spojrzenia na wspoélczesne dzialania artystyczne sq na
pewno miedzynarodowe wystawy sztuki. Weneckie Biennale uwazane jest za jed-
no z najwazniejszych wydarzeti w Swiecie sztuki, a jego 56 edycja odbywajaca si¢
w 2015 roku byla jednoczesnie matq okragla rocznicq — obchodzono 120-lecie tego
artystycznego Swicta (pierwsza wystawa odbyla si¢ w 1895 roku). Dyrektor arty-
styczny Okwui Enwezor zorganizowal gléwna wystawe pod hastem Wszystkie przy-
szlosci swiata, zwracajac uwage na geografie sztuki i kierujac $wiatlo w strone ob-
szarOw slabo dotad reprezentowanych w Swiecie sztuki. Zaproponowat takze trzy
filtry, ktére strukturalizujg cato$¢ przedsiewziecia: Garden of Disorder, Liveness: On Epic
Duration oraz Reading Capital. Trwajace siedem miesi¢cy biennale rozpisane zostato
na dwie mi¢dzynarodowe wystawy (w Giardini i Arsenale), prezentacje dziet sztuki
w 89 pawilonach narodowych, wydarzenia towarzyszace, performances, wyklady,
spotkania, debaty, a takze koncerty, spektakle czy projekcje filmowe.

Spogladajac na to wydarzenie z perspektywy pedagoga sztuki juz na pierwszy
rzut oka wida¢ niesamowity jego potencjal edukacyjny. I nie chodzi tylko o uczest-
nictwo w przygotowanych przez organizatoréw dzialaniach edukacyjnych (prawie
35 tys. dzieci, mlodziezy i studentéw wziclo udziat w zaplanowanych dziataniach
edukacyjnych), ale o znacznie wazniejsza atmosfere artystycznego Swigta, obecnos¢
w przestrzeni przesyconej sztuka, obecnoscig innych ludzi, wspdlne doswiadczanie
sztuki. Tak czesto podkreslana przez twoércéw teorii wychowania estetycznego po-
trzeba bezposredniej interakcji z dzietem sztuki w weneckim biennale jest zrealizo-
wana w pelni.

Wenecja w czasie trwania biennale staje si¢ miejscem, w ktérym dochodzi do nie-
samowitego doSwiadczenia sztuki wspoélczesnej w historycznej przestrzeni jednego
z najpickniejszych miast na $wiecie. To specyficzne spotkanie terazniejszosci z prze-
szloScia niesie niemaly tadunek edukacyjny. Takze publicznos¢ tego wydarzenia jest
szczegdlna w swej niejednorodnosdci. Wenecja stanowi wazny punkt turystyczny
i rocznie odwiedza jg okoto 25 milionéw turystow. Sztuka wspolczesna, ktéra raz na
dwa lata w takim nasyceniu gos$ci w miescie na wodzie, staje si¢ wi¢c przedmiotem
obserwacji/doswiadczenia nie tylko znawcoéw sztuki, ale takze tych, ktérzy stykaja
si¢ z niq, podczas swych wakacyjnych podrézy do Wenecji, przypadkowo. Tworzac
prosty podzial mozna stwierdzi¢, iz weneckie biennale gosci po pierwsze ludzi z tzw.
Swiata artystycznego, ktérzy celowo odwiedzaja Wenecje w czasie trwania biennale,
aby wzig¢ udzial w tym artystycznym wydarzeniu; po drugie ludzi zainteresowanych
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sztuka, ktérzy nie zajmujq si¢c nig zawodowo, ale chca zapozna¢ si¢ z najnowszymi
propozycjami artystéw wspolczesnych z calego Swiata; po trzecie za$ gos¢mi bienna-
le sq turysci, ktérzy odwiedzajac Wenecje, wstepuja takze na trwajace wystawy i cze-
sto jest to ich pierwsze zetknigcie si¢ z tak bogata ekspozycja sztuki wspdlczesnej. Ich
kontakt ze sztuka mozna okresli¢ jako mocno okazjonalny.

Z pedagogicznego punktu widzenia godny podkreslenia jest fakt, iz weneckie
wydarzenie artystyczne otwiera si¢ na przedstawiciela kazdej z wymienionych wy-
zej grup odbiorcéw. Szczegdlnie interesujacy z perspektywy teorii wychowania este-
tycznego jest odbiorca grupy trzeciej — bardzo przypominajacy ,,Swiadka zdarzenia”,
o ktérym pisze Maria Potocka (2003, s. 94). Co prawda wchodzac na teren wystawy
ma on $wiadomos¢, ze zetknie sie tutaj ze sztuka, ale poszczegdlne dzieta, wyda-
rzenia, performances, akcje nie zawsze sq przez niego identyfikowane od razu jako
dzialania artystyczne. Moment zawahania, identyfikacji, refleksji, ktéry moze w tej
sytuacji zaistnie¢, jest momentem kluczowym dla pedagoga sztuki. Patrzac na we-
neckie biennale oczami pedagoga sztuki mozna pokusi¢ si¢ o wyodr¢bnienie kilku
elementéw istotnych z perspektywy wychowania przez sztuke.

Obecnos$¢ w przestrzeni przesyconej sztuka

Pierwszy, najwazniejszy zostal opisany powyzej. To obecnos¢ w przestrzeni prze-
syconej sztuka. Dziela sztuki, akcje artystyczne, artysci, inni odbiorcy, warsztaty,
debaty — atmosfera sztuki otacza widza z kazdej strony, nawet szybki positek skonsu-
mowac mozna w ciekawej estetycznie przestrzeni, siedzac przy jednym stole z ludz-
mi z najrézniejszych zakatkéw Swiata. Przypadkowe rozmowy, dzielenie si¢ reflek-
sjami z innymi odbiorcami, spontaniczne wspdlne z innymi dziatania w kontakcie
z dzietami interaktywnymi, niespodziewane odnajdywanie si¢ w srodku trwajacej
wlasnie akcji artystycznej — to wszystko sprawia, iz odbiorca postrzega sztuke jako
sfere zywa, pelna aktywnosci (ze strony artysty i odbiorcy), sfer¢ zaskakujaca i bar-
dzo réznorodna (poczawszy od obrazéw, skonczywszy na sztuce nowych mediow).
Wystawa zaaranzowana przez Enwezora byla doskonale przygotowana ekspozy-
cja: stymulowala zainteresowanie widza przenoszac go z black boxow z projekcjami
wideo do duzych bialych sal z intensywnie prezentowanym w tej edycji malarstwem
i rysunkiem oraz przestrzeni wypelnionych instalacjami i nowymi mediami. Dodat-
kowo odbiorca miat mozliwos¢ doswiadczenia integracji ré6znych dziedzin sztuki.
Prezentacja dzialata nie tylko na zmyst wzroku, ale takze dzi¢ki umiejetnemu wyko-
rzystaniu akustyki przestrzeni, wykorzystano muzyke i ludzki glos jako nosniki nar-
racji. To nawigzanie do muzyki byto mocno zauwazalnym elementem tego pokazu.
Niech jako przyktad postuzy performans In the Midst of Things duetu Jennifer Allora
i Guillerma Calzadilla. Choér, bezposrednio w przestrzeni ekspozycyjnej, pomiedzy
widzami ogladajacymi prace, wykonywal nowy utwoér Gene’a Colemana, zainspiro-
wany oratorium Josepha Haydna Stworzenie swiata. Inne utwory wykonywane byly
na specjalnej scenie Arena zbudowanej przez architekta Davida Adjaye w pawilonie
centralnym w Giardini. Mozna tam bylo wystucha¢ dziewi¢tnastowiecznych piesni
robotniczych, przypomnianych przez Jeremiego Dellera, dzieta na glos z tasmy ma-
gnetycznej Olafa Nicolaia, zainspirowanego kompozycja Luigiego Nona Un volto, e
del mare/Non consumiamo Marx z 1968 roku, czy (z inicjatywy Mathieu K. Abonnen-
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ca) utworu na cztery fortepiany zmartego afroamerykanskiego kompozytora Juliusa
Eastmana, jednego z czolowych twércéw muzycznego minimalizmu i kontynuatora
poszukiwan artystycznych Johna Cage’a (Kosiewski, 2015, s. 64).

Spotkanie praktyk artystycznych z r6znych stron Swiata

Bardzo waznym elementem 56 Biennale, korespondujacym z pedagogika miedzykul-
turowq, okazalo si¢ gtéwne zalozenie dyrektora artystycznego, a mianowicie propo-
zycja spotkania praktyk artystycznych z ré6znych stron §wiata (Afryki, Azji,
Australii, Europy, Ameryki). Enwezor byt takze pierwszym w 120-letniej historii tej
imprezy dyrektorem artystycznym pochodzenia afrykanskiego. Urodzony w Nigerii
kurator postanowit zwréci¢ uwage widza na peryferie $wiata sztuki. Niemalze poto-
wa z zaprezentowanych artystow pochodzita spoza klasycznych centréw sztuki (Eu-
ropy i Standéw Zjednoczonych) —liczba to nie mata biorac pod uwage, iz na weneckiej
wystawie zaprezentowalo si¢ 136 artystow z 53 krajow, a swoje pawilony narodowe
pokazato 89 krajéw (w tym po raz pierwszy wlasne wystawy mialy Grenada, Mauri-
tius, Mongolia, Mozambik i Seszele). Enwezor podkreslal, iz zaproponowat spotka-
nie praktyk artystycznych z tak r6znych stron $wiata po to, aby pokazac¢ nie tylko
specyfike tej tworczosci, ale takze sposob, w jaki tamtejsi artySci badaja kondycje
ludzka. W jego interpretacji sztuka ma by¢ jednym z narzedzi poznania, mechani-
zmem produkcji wiedzy o $wiecie przez jego reprezentacje. Jednoczesnie (zgodnie
z ideq sztuki zaangazowanej spolecznie) sztuka ma by¢ pierwszym krokiem w Kkie-
runku zmiany, a nie tylko miarg bezposredniego oddzialywania na materi¢ rzeczywi-
stoSci (Majewska, 2015). Paolo Baratta, prezydent weneckiego biennale, we wstepie
do katalogu wystawy zaznacza, iz Okwui nie chce wydawac¢ sadéw. Chce natomiast
zebra¢ sztuke réznych dyscyplin i artystéw ze wszystkich stron $wiata na wspdlny
Parlament Form (Barrata, 2015, s. 16).

Ten pluralizm gloséw, réznorodnos¢ form, wielo$¢ narracji moze stanowic dla
nieprzygotowanego odbiorcy spore wyzwanie. Jest jednak waznym elementem edu-
kacji miedzykulturowej, w ktérej zwraca si¢ dzi$§ coraz wickszq uwage na wiedze
o sztuce innych kultur. Pokazywanie, w jaki sposéb rézne typy sztuki funkcjonuja
w réznych spoleczenstwach, jakie potrzeby zaspokajaja, jakim celom stuza, w jaki
sposOb poszerzajq ludzka zdolno$¢ postrzegania i rozumienia $wiata, byloby wiec
waznym krokiem na drodze do poznania i dialogu prowadzacego do porozumienia
(Pankowska, 2013, s. 208). Na przyklad Jerzy Nikitorowicz zaznacza, ze edukacja
micdzykulturowa ,,stanowi wyzwanie i szczegélne zadanie edukacyjne wynikajace
z potrzeby i koniecznosci wzajemnego zrozumienia i porozumienia, komunikacji, in-
terakcji, wspodtpracy i dziatania w réznych dziedzinach zycia w globalnej wiosce”
(Nikitorowicz, 2009, s. 207). Sztuk¢ mozna zatem uznac za uniwersalny jezyk pro-
wadzacy do tego porozumienia.

Jako przyktad dziet, spetniajacych pedagogiczna funkcje w opisywanym kontek-
Scie, warto wskazac pawilon Indonezji i pokazywany w nim projekt Heri Dono Voyage
Trokomod. To specyficzna hybryda dwdch symboli: europejskiego Konia Trojaniskiego
oraz indonezyjskiego Smoka Komodo. Sztuka wedtug artysty jest nie tylko poszuki-
waniem pickna — jej istotna funkcja polega na budzeniu Swiadomosci. Przedstawiony
w pawilonie Trokomod staje si¢ egzemplifikacja préb scalenia wschodu z zachodem,
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ukazania podobiefistwa pewnych symboli i narracji, z jednoczesnym utrzymaniem
specyfiki kultury indonezyjskiej. Podobnie w dzietach kenijskiej artystki Wangechi
Mutu odnaleZ¢ mozna znane z kultury europejskiej symbole (kolazowa czarnoskéra
Ewa Forbidden Fruit Picker). Jej feministyczna sztuka ukazujgca apokaliptyczna wizje
przysztosci zwraca uwage na trudng sytuacj¢ kobiet, symbolicznie umieszczajac caly
Swiat na ich barkach (wideo The End of Carring All oraz rzezba She’s hot the whole world
in her).

Pozostajac w kregu artystéw pochodzenia afrykanskiego wspomnie¢ wypada
o Gongalo Mabunda z Mozambiku, ktérego trony zbudowane z elementéw broni
zobaczy¢ mozna bylo w przestrzeni Arsenale. Artysta budujac trony nawigzujace for-
ma do kultury czarnego lgdu, ale zbudowane z odtamkéw broni, nabojéw itp., od-
notowuje wazne i tragiczne zarazem wydarzenie w historii jego kraju. W 1992 roku
zakonczyt si¢ trwajacy szesnascie lat konflikt — wojna domowa — ktéra podzielita
region. Mabunda wybiera tron, jako symbol wladzy, symboli plemiennych i tradycyj-
nych dziet sztuki afrykanskiej. Staje si¢ on takze widzialng opowiescig o dziecinstwie
artysty, uplywajacym w atmosferze zagrozenia i terroru.

Ibrahim Mahama za$§, artysta urodzony w Ghanie, stworzyl cieckawy wizualnie
projekt, pokrywajac przejscie przy budynku ekspozycyjnym w Arsenale 300 metro-
wej dltugosci instalacja zbudowana z workéw jutowych, stuzacych do transportu we-
gla i kakao. Tytul pracy Out of Bounds nawiazuje do przemystu kakaowego. Ghana
z kakao stynie — okoto 17% swiatowe] produkcji kakao pochodzi wlasnie stad. Kazdy
z nas widziat napisy na opakowaniach kakao, ktére mozemy kupi¢ w polskich skle-
pach, np. kakao klasyczne z Ghany, kakao ekstra ciemne z Ghany. Mahama zapra-
szajac nas do dlugiej i waskiej przestrzeni pokrytej workami, w ktérych ziarno ka-
kaowca jest przewozone do najrézniejszych miejsc na ziemi, stawia widza nie przed
luksusowym egzotycznym towarem, ale symbolem ci¢zkiej pracy, wyzyskiem i re-
aliami postkolonialnej Afryki. Panstwa afrykanskie wyprzedaja surowce, ale zmuszo-
ne sg importowac gotowe produkty. Deficyt odpowiedniej technologii wydobywczej
i produkcyjnej spowodowal, iz na czarnym ladzie pojawily si¢ zachodnioeuropejskie,
amerykanskie i chifiskie konsorcja wydobywcze, ktére eksploatowanymi surowca-
mi nape¢dzajg zamiast afrykanskich wtasne gospodarki. W efekcie ro$nie gospodar-
cza zalezno$¢ panstw afrykanskich od inwestoréw z zewnatrz. Worki wykorzystane
w projekcie artystycznym zszywaly w studio artysty zatrudnione przez Mahame imi-
grantki. Worek jutowy stat si¢ dla Mahamy symbolem wrazliwej sytuacji ekonomicz-
nej Ghany: kieruje mysli odbiorcy w strong oséb, ktére worki pakowaly, przenosily,
wysylaly w Swiat, w strone¢ portéw, magazyndw, miejsc, ktére owe worki odwiedzily
w swej dlugiej wedréwce po morzach i ladach.

Problem kolonizacji, jej skutkéw, destrukcji rdzennej spotecznosci odnalez¢ moz-
na takze w propozycji artystki Fiony Hall, ktéra w pawilonie Australii na wystawie
Wrong Way Time pokazata wiele ciekawych obiektéw, miedzy innymi Kuka Irititja (Ani-
mals from Another Time) — zwierzeta australijskie, recznie wykonane z naturalnych
materialéw (wytrzymalej trawy tjanpi) przez kobiety Aborygenki. Te kolorowe figury
(zabawki?) rdzennych, czesto zagrozonych zwierzat australijskich tworza wymowna
paralele miedzy zagrozong natura (zwierz¢ta) i zagrozong rdzenna ludnoscia Au-
stralii.

Mozna by dlugo jeszcze wymieniac¢ dziela prezentowane na 56 Biennale w Wene-
qji, ktére sq wazne dla pedagoga sztuki zar6wno z powodu udost¢pnienia sztuki i es-
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tetycznych form spoza klasycznego ,,centrum”, ale takze z racji wpisania projektow
artystycznych w koncepcje pedagogiki miedzykulturowej. Zderzenie ré6znych kultur
faczy si¢ nieodmiennie z najrézniejszymi problemami w zakresie dialogu, porozu-
mienia, tozsamosci kulturowej, podmiotowosci, wartosci, tolerancji, szacunku czy
godnosci. Kultura (a takze sztuka), bedaca z jednej strony czynnikiem réznicujacym,
staje si¢ jednoczesnie podstawa budowania porozumienia i rozwigzania wielu pro-
bleméw wspoélczesnego Swiata (Nikitorowicz, 2005, s. 15). Sztuka wspdlczesna moze
by¢ w tych dziataniach waznym partnerem dla pedagogiki.

Klasycy wspoélczesnosci

Czesta krytyka, jaka spada na sztuke wspolczesna ze strony srodowiska pedagogicz-
nego, zaznacza odwrécenie si¢ wspoélczesnych artystéw od przesziosci. Mozna w tym
kontekscie odwolywaé si¢ do postmodernistycznych teorii podkreslajacych zain-
teresowanie terazniejszoscia i przyszloscia, w mniejszym za$ stopniu przeszioscia.
Odwrét od tradycji, destrukcja (czy nawet dekonstrukcja) kanonu, wystepowanie
przeciwko zhierarchizowanej i scentralizowanej kulturze, okreslajacej normatywne
wzorce spoleczne i kulturowe to kolejny element pedagogicznej ,,niewygody”. Warto
jednak podkresli¢, iz twierdzenie, jakoby we wspodlczesnej sztuce nastepowato to-
talne zerwanie z dorobkiem przesztosci, jest nieprawdq. Wspomina o tym chociazby
Anda Rottenberg w kontekscie sztuki polskiej: ,, Sztuka wspélczesna to dyskurs. Nie
oceniam jej w kategoriach estetycznych. Chociaz mozna juz do niej zaliczy¢ wczesne
rzeczy Kozyry. Szczegblnie £aznig, ktéra odwoluje sie do klasycznego malarstwa, czyli
do fazni tureckiej Ingresa. Albo jej Olimpie z referencjami do Maneta. Tu zaczyna si¢
fanicuch obrazéw z historii sztuki, bo juz Manet w swojej Olimpii wzorowal si¢ na
Wenus Tycjana, a Tycjan nawiazywal do Veronesa, albo odwrotnie. To sq takie studnie,
do ktérych artysci zagladajq i przeinterpretowuja ten sam temat” (Juz trudno, 2013,
S. 222).

Enwazor na weneckim biennale takze dotyka kwestii odniesien, dialogu i kla-
sykow w sztuce. Mimo ze sztuka wspélczesna to ciagle zywy twoér (o czym pisa-
fam we wstepie) kurator wskazuje na klasykow wspélczesnosci, ktorzy staja sie
swoistymi punktami odniesienia: widz6w wchodzacych na wystawe w pawilonie
centralnym ,witato” dzielo zmartego w 2009 roku Fabio Mauri. 4-metrowej wyso-
kosci mur z walizek II Muro Occidentale o del Pianto (The Western Wall or the Wailing
Wall) odwolujacy sie do tragicznej podrézy Zydéw do Auschwitz. Sztuka Maurie-
go, eksplorujaca zjawisko uprzedzenia i dyskryminacji, zta na $wiecie, a takze roli
mass mediow w ksztaltowaniu/urabianiu Swiadomosci widzéw to potezna dawka
artystycznej refleksji, korespondujacej z pedagogiczna funkcja sztuki, podkreslana
cho¢by przez Bogdana Suchodolskiego — sztuka wyraza i poglebia niepokoje nowo-
czesnego cztowieka, zwigzane z konfliktem mi¢dzy czlowiekiem a stworzonym przez
niego Swiatem. Pobudza tym samym do myS$lenia i szukania rozwigzan. Kolejnym
klasykiem wspéiczesnosci, wskazanym przez Enwezora, byl Robert Smithson (zmar-
ty tragicznie w katastrofie lotniczej w 1973 roku), znany bardziej zainteresowanym
odbiorcom sztuki przede wszystkim ze 460 metrowej spiralnej grobli (Spiral Jetty) na
Wielkim Jeziorze Stonym w USA. W Wenecji pokazano prac¢ Dead Tree (1969) — leza-
ce na podtodzie w jednej z sal w pawilonie centralnym martwe drzewo, z umieszczo-
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nymi lustrami w suchej koronie i odwodnionych korzeniach — ktérym artysta pyta
o sens przemieszczenia — suche drzewo to pomnik rewolucji w mysli ludzkiej. Dla
mniej wtajemniczonego odbiorcy sztuka Smithsona to przyklad land artu, a doktad-
niej ,,earthworks”, jak sam nazywatl swoje projekty artysta.

To oczywiscie nie wszyscy klasycy wspoéiczesnosci, ktérym kurator nadat ,,mi-
strzowski” status. Trzeba wspomnie¢ jeszcze chocby o Terrym Adkinsie i jego rzez-
bach-instrumentach, czy Harunie Farockim, ktérego projekty wedtug samego kura-
tora stanowiq wazny przykiad sztuki zaangazowanej. Warto wychowujac ,,do sztuki”
zwracal uwage na ksztaltujacy sie jezyk sztuki wspélczesnej i wskazywac na arty-
stow, ktorzy wywarli znaczacy wplyw na ksztaltowanie si¢ tego jezyka. Dodatkowo
klasycy wspolczesnosci moga by¢ duzq pomoca dla tych pedagogéw, ktérzy nie czuja
si¢ pewnie na gruncie nowatorskich wspoétczesnych dzialani artystycznych i chcac
rozszerzy¢ wlasne pedagogiczne dzialania na to, co wspodlczesne, moga oprzec si¢c na
uznanych juz pracach twoércow z tej kategorii.

Dialog artystow réznych pokolen

Kolejnym krokiem na drodze do pedagogicznego zaangazowania sztuki wspolcze-
snej mogloby by¢ przejscie od oméwionych wyzej klasykéw do artystéw miodsze-
go pokolenia. Wowczas takze z pomocq przychodzi nam kurator Okwui Enwezor,
ktéry w réznych przestrzeniach wystawy postawit widza przed artystycznym dia-
logiem artystow réznych pokolen. Ekspozycje w Arsenale otwieraly znane zain-
teresowanym sztuka odbiorcom neony Bruce’a Naumana, bedace interesujaca gra
lingwistyczna (np. Eat Death) zestawione z intrygujaca pracq artysty mtodego poko-
lenia, urodzonym w Algierii Adelem Abdessemedem Nympheas (Water Lilies). Wejscie
w ciemnq przestrzen, lekko oswietlong migajacymi neonowymi hastami typu Life,
Death, Love, Hate, Pleasure, Pain i przechodzenie w tym pélmroku pomiedzy wy-
roslymi na podlodze bukietami z maczet (Adela Abdessemeda) robito piorunujace
wrazenie. Przerazajace pickno — kolorowa bron stowa, maczety, utozone w pickne
bukiety, ukrywajace na pierwszy rzut oka to, co jest ,,Zrédlem” tego pickna — bron.
Dwoch réznych artystéw, dwa rézne pokolenia, dwie rézne kultury, jeden wazny
(takze pedagogicznie!) temat.

Bolaczki wspoélczesnosci

Z tematem za$ wigze si¢ kolejny element wazny dla pedagoga sztuki. Patrzac na
przygotowanaq przez Enwezora wystawe mozna ja potraktowad, jako jedno wielkie
pytanie: Czy tworczos$¢ artystyczna moze przedstawia¢ niepokoj, jaki prze-
nika nasze czasy? Pisze o tym takze Paolo Baratta w katalogu do wystawy. Wspo-
mina o $wiecie pooranym wewnetrznymi konfliktami, o age of anxiety, o badaniu
relacji miedzy sztukq a Swiatem, rozwojem wiedzy i technologii, r6znymi zjawiska-
mi budzacymi duzy niepokéj (Baratta, 2015, s. 16). Weneckie biennale rodzito si¢
w czasach przetomowych: wykluwata si¢ nowoczesnos¢, powstawat wielki przemyst,
nastepowala kumulacja kapitatu, intensywna urbanizacja, emancypacja réznych
grup spolecznych (walka o prawa robotnikéw czy prawa kobiet, poczatki antykolo-
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nializmu). Dzi$, po 120 latach, znéw jesteSmy w momencie szczegélnym. Jak zazna-
cza Enwezor, wkraczamy w er¢ postprzemystowa, walczymy z kryzysem, niepokoi
nas fala imigracji, na horyzoncie majaczy powr6t nacjonalizméw. To wszystko musi
mie¢ odzwierciedlenie w sztuce pokazywanej na biennale sztuki wspoélczesnej, jednej
z najwazniejszych tego typu imprez na Swiecie (Kosiewski, 2015, s. 64).

Prébujac w najprostszy sposéb podzieli¢ wspdlczesne niepokoje, reprezentowane
na wystawie, mozna wyodre¢bnié trzy podstawowe kategorie: polityka, ekonomia,
religia. Pierwsza grup¢ prac otwiera instalacja brazylijskiego artysty Vika Muniza
(znajdujaca si¢ nie w przestrzeni Arsenale lub Giardini, ale na weneckim kanale)
— t6dka z gazety (taka, jaka kazdy z nas robil w dziecifistwie, by puszcza¢ na wo-
dzie w wannie lub w katuzy), ale wielkosci weneckiego tramwaju wodnego. Na-
zwana Lampedusa od razu odsyla skojarzenia przypadkowego weneckiego widza do
tragicznych wydarzen, jakie miaty miejsce na wodach morza Srédziemnego i $mierci
wielu os6b, ktére z narazeniem zycia przedostawaly si¢ do ,lepszego, bezpiecznego
Swiata”. W pierwszej grupie umiesci¢ mozna prezentowany na wystawie gléwnej
film ukrainskiego artysty Mykotly Ridnego Regular Places (2014), na ktérym ukaza-
ne zostaly charkowskie place w antagonistycznym zestawieniu: obraz przedstawia
place w czasie spokojnych, zwyczajnych dni (ludzie siedza na tawkach, spaceruja,
przechodza przez plac zmierzajac do jakich$ innych miejsc), dZzwick za$ catkowicie
kontrastuje ze spokojnym obrazem. Sciezka dzwickowa jest zapisem z demonstracji
antymajdanowych, na ktérym uslysze¢ mozna agresywne wypowiedzi, pelne grézb
pod adresem ludzi o odmiennych pogladach. Takze wystawa HOPE!, ktéra mozna
bylo oglada¢ w pawilonie Ukrainy, byta otwarta deklaracjq polityczng i prostym od-
niesieniem do obecnej sytuacji tego kraju, w tym do konfliktu z Rosjq. Rzeczywistos¢
doby konfliktu rejestruje takze anonimowy kolektyw Abounaddara, ktéry odwaznie
dokumentuje sytuacje polityczng we wspodlczesnej Syrii. Artysci w swoich filmach
pokazujq alternatywny obraz spoleczenstwa syryjskiego, wykraczajacy poza stercoty-
powe globalne wyobrazenie na temat tego kraju i ludzi w nim mieszkajacych. Dodat-
kowo umieszczaja swoje prace w internecie, dzicki czemu zapoznac si¢ z nimi moga
nie tylko ci, ktérzy osobiscie odwiedzajq wystawy sztuki wspolczesnej, ale takze od-
biorcy eksplorujacy meandry przestrzeni wirtualnej.

Do drugiej grupy projektéw, odnoszacych si¢ do ekonomicznych bolaczek wsp6t-
czesnosci, przyporzadkowac¢ mozna wiele prezentowanych podczas ostatniego bien-
nale prac. Wyraznym sygnalem wagi, z jaka podszedt do tego watku Enwezor, byto
performatywne czytanie Kapitalu Karola Marksa: codziennie, przez caly czas trwania
wystawy, w sercu biennale, czyli na Arenie, dwdjka aktoréw odczytywata po kolei
trzy tomy dziewi¢tnastowiecznego dziela. Przepisanie dzieta Marksa na wspoélcze-
sne realia widoczne byto w wielu pracach. Kurator zadat sobie (ale takze odbiorcom
1 artystom) pytanie otwarte: w jaki sposob artysci moga zatrzymac i skoncentrowac
ludzi na momencie patrzenia, by nada¢ sens wstrzasom tej epoki? (Enwezor, 2015,
s. 18). W bardzo wielu formach pojawily si¢ na wystawie watki prekarnej pracy
i ekonomicznego wyzysku. Jako przyktad postuzy¢ moze projekt artystki Miki Rot-
tenberg — niewielki sklepik z pertami hodowlanymi, na zapleczu ktérego artystka
wyswietlata film (NoNoseKnows) ukazujacy warunki pracy ludzi, wydobywajacych
perly: biede, zmeczenie i wyzysk, ale pokazane w zupelnie absurdalnej, komiczno-
-ironicznej formie. Inny przyklad, to baner wywieszony przez Brytyjczyka Jeremie-
go Dellera przy wyjsciu z pawilonu centralnego , Hello, today you have day off”.

119



Pierwsze skojarzenia sq bardzo pozytywne, w koncu dzieti wolny kojarzy si¢ z czasem
wolnym, ktéry mozna wykorzysta¢ na wiele przyjemniejszych sposoboéw niz praca
zawodowa. Okazuje si¢ jednak, iz zacytowany przez Dellera tekst jest esemesem,
ktéry otrzymat pracownik od swojego pracodawcy — niestety nie w kontekscie dodat-
kowego urlopu, tego dnia po prostu nie byt w pracy potrzebny. W efekcie odebrano
mu mozliwo$¢ zarobienia pienicdzy na podstawowe potrzeby. Brytyjski artysta pod-
daje analizie stosunki pracy w $wiecie wsp6lczesnym. Na wystawie pokazuje takze
produkowane przez Motorole urzadzenie, ktére naklada si¢c na reke w celu sledzenia
szybkosci i efektywnoS$ci pracy w magazynach firmy Amazon. Jesli pracownik zaniza
norme, gadzet daje mu ostrzezenie. Takie wspolczesne przejawy choroby kapitalizmu
epoki postprzemysltowej artysta zestawia z wyzyskiem ery szybkiej industrializacji:
zdjeciami kobiet zatrudnionych w przemysle ciezkim czy ludowymi pieSniami opo-
wiadajacymi o wypadkach w kopalniach (Sienkiewicz, 2015). Od probleméw eko-
nomicznych nie jest wolny takze Swiat sztuki. Kurator zaprosit Gulf Labor Coalition,
organizacje artystéw i aktywistéw, krytykujaca (a takze naglasniajacq) powiazania
zachodnich muzeéw, kapitatu naftowego i fatalnych warunkéw pracy pracownikéw
budowlanych sprowadzanych do Kataru czy Emiratéw z Azji. To wlasnie ta organi-
zacja oglosila jaki$ czas temu bojkot Guggenheim Abu Dhabi, upominajac si¢ o ro-
botnikéw budujacych filie muzeum (Sienkiewicz, 2015).

Na koniec warto jeszcze wspomniec o Untitled 2015 (14,086, unfired) Rirkrita Tira-
vaniji. Artysta zorganizowal na wystawie w ostatniej sali w Arsenale warsztat pro-
dukgji cegiel, ktére bezposrednio mozna bylo kupic¢ za 10 euro (lub wigcej). Dochdd
z ich sprzedazy ma zosta¢ przekazany na konto organizacji pozarzadowej, zajmujacej
si¢ pomoca rozwojowa. To bardzo ciekawa propozycja, ktéra bezposrednio mozna
wpisa¢ w ide¢ tworczej postawy wobec Swiata i zycia. Sztuka nie tylko diagnozuje,
wskazuje czy wyostrza spojrzenie, ale takze dziala bezposrednio na rzeczywistos¢ —
takze w spos6b uzyteczny - i szuka rozwigzan wspoltczesnych problemow.

Za najlepsza egzemplifikacje projektéw, odwolujacych si¢ do trzeciej grupy bola-
czek — wspolczesnych probleméw religijnych, mozna uznaé pawilon Islandii. Chri-
stoph Biichel w zdesakralizowanym koSciele Santa Maria della Misericordi urzadzit
meczet. Artystyczna instalacja (La Moschea) okazala si¢ na tyle wiarygodna, iz zaczeta
przyciaga¢ spolecznos$¢ muzulmanska. Wnetrze kosciota ozdobily arabskie inskryp-
¢je, na podlodze znalazl si¢ modlitewny dywan wskazujacy stron¢ Mekki. Muzul-
manie przychodzili, zostawiali buty przy drzwiach i modlili si¢. Mimo zapewnien
artysty o powodach takiej aranzacji pawilonu Islandii (instalacja byla przestaniem
na rzecz pojednania religii) zostal on zamknicty. Zdesakralizowany kosciét znajduje
si¢ w dzielnicy Cannaregio, obok historycznego weneckiego getta, w ktérym restryk-
cje wobec Zydéw zaczely obowiazywac juz w XVI wieku. W XVII wieku objeto nimi
takze muzulmanskich kupcéw. Do tej pory w Wenecji nigdy meczet nie powstal.
Obecnie dawny kosciét nalezy do prywatnej osoby, od ktérej zostal wynajety na czas
trwania wystawy. Praca artysty (poza refleksja na temat tolerancji religijnej) moze
stawia¢ pytania o wykorzystywanie dawnych miejsc kultu (budynkéw sakralnych).
Rewaloryzacja budynkéw koscielnych to w wielu krajach powszechna juz praktyka.
Zdesakralizowane Swiatynie przeksztalcane sq w obiekty uzytecznosci publicznej,
takie jak muzea, teatry czy biblioteki. Takze w Wenecji widok zdesakralizowane-
go kosciota nikogo nie dziwi (np. dawny kosciét sw. Klary na wyspie Murano prze-
ksztatcony w XIX wieku w fabryke szkla i magazyny). Kontrowersyjny jednak moze
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wydawac si¢ fakt przeksztatcania dawnych koscioléw w luksusowe lofty czy ,,inspi-
rujace rezydencje” (np. dawny kosciét sw. Jakuba w Utrechcie, bedacy nowoczesna
rezydencja mieszkalng). Moze tego typu dzialania zaczng prowokowa¢ pytanie o role¢
architektury w nowoczesnych czasach: ,dyscypliny otwartej na zmiany, podazaja-
cej za czlowiekiem zaréwno w jego wedrowece terytorialnej, jak i Swiatopogladowej”
(Zicba, 2015, s. 23).

Halka/Haiti — propozycja polska

Konczac pedagogiczne refleksje na temat ostatniego weneckiego biennale warto
jeszcze zastanowiC sie nad nasza polska propozycja, a mianowicie pracq Joanny Ma-
linowskiej i C. T. Jaspera Halka/Haiti. 18°48'05"N 72°23'01"W, ktéra wpisala si¢ w roz-
wazania na temat kategorii tozsamosci narodowej w kontekscie postkolonializmu.
Projekt polegal na wystawieniu , Halki” Moniuszki w wiosce Cazale na Haiti. W lu-
tym 2015 roku pod golym niebem, miedzy domami zebrata si¢ okoliczna ludnos¢, by
obejrzec¢ dzieto etykietowane jako polska opera narodowa. Publicznos¢ liczyta okoto
100 0s6b, a wickszos¢ z nich nigdy nie zetknela si¢ z opera i teatrem. Miejsce prezen-
tacji kanonicznego dzieta kultury polskiej nie zostato wybrane przypadkowo. Cazale
to najbardziej znana ,,polska wie$” na Haiti, gdzie ciagle zyja potomkowie Zolierzy
Legionéw Dabrowskiego, ktérzy zostali tam wyslani przez Napoleona na poczatku
XIX wieku, aby ttumié¢ powstanie czarnoskérych niewolnikéw. Ci, ktérzy przezyli,
nie wrocili juz do Europy, ale zalozyli rodziny na Haiti. Mieszkanicy Cazale uwazaja
si¢ wiec za Polakow (Les Polonais). W inscenizacji opery brali udziat aktorzy z opery
poznanskiej, zaangazowany w projekt byt takze rezyser Pawel Passini, zatrudniona
zostala orkiestra szkoly muzycznej Sainte Trinité w Port-au-Prince, a otwierajacego
poloneza zatanczyli mtodzi mieszkancy wioski. Catos¢ odbywata sie w atmosferze da-
leko odbiegajacej od naszego europejskiego rozumienia przedstawienia operowego,
przy dzwickach przejezdzajacych motocykli, stale przechodzacych , przez scen¢” lu-
dzi i zwierzat, z kozaq prawie w centrum akcji. Na weneckiej wystawie w polskim pa-
wilonie publicznos$¢ mogta obejrze¢ film dokumentujacy wystawienie , Halki” w Ca-
zale na monumentalnym panoramicznym ekranie, przypominajacym XIX-wieczne
panoramy. Czy historia tragicznej mitosci $piewanej po polsku, przedstawionej w tak
odmiennej kulturowo przestrzeni zostala zrozumiana? Co mamy wspoélnego z Les
Polonais z Cazale? Czy taka forma sztuki (a nawet SZTUKI przez wielkie S), jaka
jest opera, moze by¢ zrozumiana w spotecznosci nieznajacej takiej formy ekspresji
artystycznej? Tego typu pytania warto postawic nie tylko w kontekscie artystycznej
analizy polskiej propozycji na ostatnie biennale, ale takze w kontekscie wychowania
do i przez sztuke. Projekt Malinowskiej i Jaspera zach¢ca do poszukiwania wielu
inspiracji. Idea budowy opery na terenie , dziewiczym”, by dostarczy¢ ludziom tak
wzniostych i ,uduchowionych” doznan znana jest z filmu Wernera Herzoga Fitzcar-
raldo, w ktérym gléwny bohater, owladnicty ideq ,niesienia kultury” postanawia
zbudowac oper¢ w Srodku amazonskiej dzungli. Herzog pokazuje to przedsi¢wzi¢cie
jako naznaczone szalenstwem i kolonializmem. Projekt polskich artystéw prowokuje
pytanie o to, w jakim stopniu byl to projekt przeznaczony dla mieszkaticow wioski
Cazale, w jakim dla mi¢dzynarodowej publicznosci wystaw artystycznych, a w ja-
kim dla ludzi narodowosci polskiej? Halka méwi takze cos o wspodlczesnosci. Przypo-
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mnienie opery narodowej, wskazanie na polska historie, refleksja na temat kolonia-
lizmu (i postkolonializmu), pytanie o tozsamos¢ narodowa, a takze przemyslenie roli
kanonu i jego istotnosci, przemocy symbolicznej w kontekscie kulturowym Pierra
Bourdieu, pedagogiki kultury wobec krytyki ze strony pedagogiki krytycznej i eman-
cypacyjnej, na koniec za$ ukazanie inspiracji innymi dzietami sztuki (film Herzoga),
poréwnanie z innymi inscenizacjami tej opery (chocby ostatnig z 2015 roku, pre-
zentowang w Teatrze Wielkim im. Stanistawa Moniuszki w Poznaniu, w rez. Pawta
Passiniego) — to tylko niektére watki, wazne dla pedagoga sztuki w kontekscie pra-
cy Halka/Haiti. 18°48'05"N 72°23'01"W. Kolejne zaleza od indywidualnej interpretacji
konkretnych pedagogéw i ich wychowankdw.

Zakonczenie

Krystyna Pankowska, dokonujac rewizji i reinterpretacji teorii wychowania estetycz-
nego wskazuje cztery obszary, wokot ktérych powinny koncentrowac si¢ nowe ujecia
teorii wychowania przez sztuke: uwzglednianie szerszego kontekstu interdyscypli-
narnego (teorii kultury masowej, antropologii kulturowej, psychologii); dostrzega-
nie zjawiska , wyciekania” estetyki w obszary pozaestetyczne (laczenie problemdéw
estetycznych z kontekstami spotecznymi i politycznymi, a takze potozenie nacisku
na problem estetycznej anestezji, wynikajacy z nadmiaru lub niedostosowania sy-
tuacji estetycznych oraz wykorzystywanie estetyki jako towaru — np. przez rynek);
uwzglednianie estetyki nowych mediéw (wypracowanie nowych estetycznych ko-
doéw deszyfracyjno-interpretacyjnych); uwzglednianie miedzykulturowosci estetycz-
nej (redefinicja tradycyjnych pojeé, np. przezycia/doSwiadczenia estetycznego czy ka-
nonu estetycznego) (Pankowska, 2013, s. 191). Dodatkowo Pankowska podkresla, iz
we wspodlczesnych czasach wychowanie estetyczne powinno przebiega¢ wielotorowo
i wielozadaniowo, w kontekscie trzech ptaszczyzn czasowych: przesziosci (zwracanie
si¢ ku sztuce dawnej, ktéra koduje trwala kondycje ludzka), terazniejszosci (edu-
kacyjne konteksty sztuki wspotczesnej i kultury popularnej — przeniesienie punktu
ciezkosci na ksztaltowanie Swiadomosci krytycznej) oraz przysztosci (przestrzen wir-
tualna i nowe media jako nowa demokratyczna szansa wychowania estetycznego)
(tamze, s. 179).

Patrzac na teori¢c wychowania estetycznego z tej perspektywy $mialo mozna za-
proponowac wspolczesnemu pedagogowi sztuki to, co na ostatnim Biennale Sztuki
Wspdlczesnej w Wenecji przedstawili artySci. All the World’s Futures — wszystkie
przysztosci swiata — interesuja tak samo artystéw, jak i pedagogdéw. Mimo ze cz¢sto
forma, jaka przybiera sztuka wspoélczesna, nie przystaje do $wiadomosci pedagogow,
przyzwyczajonych do wychowywania przez sztuke poprzednich epok (jedynie przez
kanoniczne dzieta sztuki), to warto wnikliwiej przyjrze¢ si¢ temu, co proponuja ar-
tysci wspodlczesni. Poruszajq si¢ oni na granicy tego, co estetyczne i anestetyczne,
symboliczne i niezsymbolizowane, znane i nieznane, oswojone i nieoswojone — ale
wlasnie tym dzialaniem zmuszajq widza do refleksji, rozbijaja uspiona swiadomos¢,
przetamuja zatrzas$ni¢tych w dydaktyce edukacji artystycznej i nawykach odbiorcow.
Mirostawa Moszkowicz zauwaza, ze wlasnie w ten paradoksalny spos6b sztuka pro-
buje ocali¢ nasza wrazliwos¢ (Moszkowicz, 2005, s. 35).
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Z jakiego zatem powodu 56 Biennale Sztuki w Wenegji jest istotne dla pedagoga
sztuki? Poza pedagogicznymi elementami wymienionymi w tekscie, najwazniejsze
jest to, o czym wspomina Henryk Depta, a mianowicie pytajnos¢ sztuki. Unikniemy
,,szkolnej pacyfikacji sztuki”, gdy dostrzezemy, ze ,pedagogicznie najczystsze, pry-
mitywna dydaktyka i pustq moralistyka nierozcienczone znaczenie wychowawcze
sztuki zawarte jest w stawianych przez nig pytaniach. Gdy zauwazymy, ze to wlasnie
otwarte pytania sztuki wyznaczajq jej pedagogiczne autentyczne oddzialywanie, czy-
li takie jej przezycie, ktére Jerome Bruner okreslit jako skuteczne zdziwienie (...).
Jest w tym skutecznym zdziwieniu fascynacja i rados¢, ale jest takze czesto dotkliwe
uczucie niepokoju. Jest miejsce na zachwyt i mitos¢ do Swiata, ale i na groze i prze-
razenie, ktére ten Swiat wzbudza” (Depta, 2015, s. 170).

Sprébujmy zatem odczytaé pytania, jakie postawili przed nami artySci wspolcze-
$ni, gdyz jako odbiorcy zaproszeni zostaliSmy do poszukiwania na nie odpowiedzi.
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,,All the World’s Futures” — 56 Biennale Sztuki w Wenecji
z perspektywy pedagoga sztuki

Sztuka wspolczesna staje si¢ waznym partnerem dla pedagogiki, gdyz dotyka bardzo waznych obsza-
réw doswiadczenia dzisiejszego cztowieka. W artykule zaprezentowano wybrane prace, pokazywane
podczas 56 Biennale Sztuki w Wenecji, ktére wpisuja si¢ we wspolczesng teori¢ wychowania este-
tycznego. Autorka przedstawia sztuke wspoélczesng jako wazny element edukacyjny, nie tylko z po-
wodu stymulacji wlasnej aktywnosci tworczej odbiorcy, ale przede wszystkim mozliwosci ksztaltowa-
nia krytycznej Swiadomosci. Analizujac wybrane projekty artystyczne z perspektywy pedagogicznej,
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autorka przedstawia aspekty wychowawcze sztuki wspoélczesnej na przykladzie Mi¢dzynarodowe;j
Wystawy Sztuki w Wenecji w 2015 roku.
Stowa kluczowe: sztuka, Biennale Sztuki w Wenecji, edukacja, wychowanie przez sztuke

,+All the world’s futures” — 56" Venice Biennale from the perspective
of the pedagogue of art

Contemporary art has become an important partner for education, because it touches the very im-
portant areas of human experience in the modern world. This article presents selected artistic pro-
jects, which was shown during the 56th Venice Biennale, which are important for the modern theory
of aesthetic education. The author presents contemporary art as an important component of educa-
tion, which is aimed at stimulating artistic activity and critical consciousness. Analyzing selected
art projects from the perspective of education, the author will outline the educational aspects of the
contemporary art on the example of the International Art Exhibition in Venice in 2015.
Keywords: art, the Venice Biennale, education, education through art



RECENZJE

Temple Grandin: Mdzg autystyczny. Podroz
w glgb niezwyktych umystow. Copernicus
Center Press, Krakow 2016

Ksiazka Mdzg autystyczny. Podrdz w glgb niezwyklych
umystow, to dla czytelnika chcacego zrozumie
autyzm szczeg6élnie cenna pozycja. Autorka,
Temple Grandin, w roku 1947, jako czteroletnia
dziewczynka zostala zdiagnozowana jako dziec-
ko autystyczne. Warto podkresli¢, ze zaledwie
3 lata wczeSniej Leo Kanner, lekarz medycyny i
pionier psychiatrii dzieci¢cej z Uniwersytetu Joh-
na Hopkinsa, opublikowal na famach czasopisma
,Nervous Child” artykul naukowy (s. 14) pt. Au-
tystyczne zaburzenia kontaktu afektywnego. Byla to
pierwsza w historii publikacja na temat autyzmu,
w ktérej autor opisat jedenascioro dzieci, charak-
teryzujacych si¢ analogicznym zbiorem objawow,
do dzi$ wpisujacych si¢ w spektrum autyzmu.
Zbieznos¢ czasowa narodzin, diagnozy i pierw-
szych etapéw zycia Temple Grandin z poczatka-
mi samego poje¢cia autyzmu oraz wielu bardzo
réznorodnych drég poszukujacych przyczyn oraz
sposobow radzenia sobie w zyciu z autyzmem
powoduja, iz niniejsza ksiazka jest niezwykla.
Poznajac histori¢ zycia Temple Grandin opisana
jej stowami, czytelnik poznaje réwniez chronolo-
giczne nastepstwo podejmowanych badan, ana-
liz, terapii i osiggnie¢ neurologii, ktére mialy na
celu wyjasni¢ i ztagodzi¢ objawy autyzmu oraz
schorzen pokrewnych. Autorka o swojej ksigzce
pisze tak: Krajobraz cywilizacyjny, w ktdrym urodzi-
lam si¢ 65 lat temu, byl bardzo odmienny od dzisiej-
szego. Przeszlismy od zamykania dzieci z ostrym auty-
zmem w zakladach leczniczych do prob zapewnienia
im spelnionego, najlepszego z mozliwych sposobu Zycia.
W tej ksigzce poprowadze czytelnika krok po kroku przez
wszystkie etapy mojej podrdzy (s. 4 okladki).

Temple Grandin ukonczyta studia z psycholo-
gii i zoologii. W roku 1989 na Uniwersytecie Illi-
nois uzyskata stopien doktora zoologii. Obecnie
jest profesorem zootechniki na Colorado State
University. Napisala wiele ksigzek po$wigconych
autyzmowi', a kazda z nich stanowi nieoceniong

U Myslenie obrazami oraz inne relacje z Zycia
z autyzmem. Fraszka Edukacyjna, Warszawa

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2016

wartosS¢ przede wszystkim dla rodzicéw, opie-
kunoéw i nauczycieli os6b autystycznych. Ksigz-
ki Temple Grandin staja si¢ glosem wszystkich
autystycznych dzieci na Swiecie — pomagajq zro-
zumie¢ ich nielatwa perspektywe doznawania
Swiata. Autyzm Temple Grandin okreslany jest
jako tzw. wysokofunkcyjny, co oznacza, ze zespot
objawow nie zamyka jej drogi do samodzielnego
funkcjonowania w spoteczenstwie. Jednak do-
konania autorki — ukonczenie studiéw, stopien
doktora, podjecie si¢ tak ogromnych wyzwan,
jak pisanie ksigzek oraz popularyzacja wiedzy
na temat autyzmu na catym swiecie, w czasach,
w ktorych dzieci i miodziez autystyczng zamy-
kano w szpitalach psychiatrycznych — sq czyms$
wyjatkowym. Sama Temple Grandin za swdj
najwigkszy sukces uwaza zmiang, jaka doko-
nuje si¢ w losach dzieci pod wplywem jej wy-
kladéw i spotkan z ich rodzicami, opiekunami
oraz wprost dzi¢ki jej ksiazkom. Moéwila o tym
w 2010 roku podczas jednej z konferencji orga-
nizowanych przez TED.COM: Najwigkszq pasjq dla
mnie jest to, Ze moge zmieniaé swiat na lepsze. Kiedy
matka dziecka z autyzmem mowi: Dzigki pani ksiqz-
ce moje dziecko jest na studiach — czuje si¢ szczesliwa
(s. 19). Temple Grandin dokonata réwniez wiele
dobrego dla zwierzat rzeznych. Walczac z okru-
cienstwem, zrewolucjonizowata funkcjonowa-
nie wielu ubojni dla zwierzat w Stanach Zjed-
noczonych.

Umysl autystyczny nie rozumie abstrakcji,
symboliki, komunikacji niewerbalnej, np. mimi-
ki twarzy. Dazy do systematyzacji, doktadnosci
i precyzji w przekazie. Ceni konkrety. W taki tez
sposéb zostala napisana niniejsza ksigzka. Do-
glebna analiza wszelkich dostepnych teorii, po-
dejmowanych badan i hipotez dotyczacych au-
tyzmu czyni z niej kompendium wiedzy na ten
temat. Precyzyjny i konkretny jezyk narratorki,
poza jasnym przekazem, pozwala czytelnikowi

2006; Bylam dzieckiem autystycznym. Wyd.
Naukowe PWN, Warszawa-Wroctaw 1995;
Zrozumie¢  zwierzgta. Wykorzystywanie — tajemnic

autyzmu do rozszyfrowania zachowani zwierzat.
Media Rodzina, Poznan 2011; Zwierzgta czynig
nas ludzmi. Media Rodzina, Poznan 2011.
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wsluchac¢ si¢ w mysli osoby autystycznej. To, ze
czytamy ksigzke o autyzmie napisang przez 0so-
be¢ autystyczna, sprawia, ze szanse, by zrozumie¢
i pomoc, rosna.

Pierwsza cz¢$¢ swojej ksiazki Temple Grandin
poswiecila na peing charakterystyke moézgu au-
tystycznego. W rozdziale pierwszym oprocz hi-
storii i doSwiadczen z wlasnego dziecinstwa au-
torka prezentuje ewolucj¢ znaczenia autyzmu.
Od jego poczatkéw i pierwszych klasyfikacji au-
tyzmu jako jednostki chorobowej w pierwszym
wydaniu Podrecznika Diagnostyki i Statystyki
Zaburzen Psychicznych (DSM)? w roku 1952,
poprzez jego kolejne wydania w latach 1968,
1972 (DSM II), 1980 (DSM III), 1987 (DSM III
R). Kazda z tych publikacji, respektowanych
przez Srodowiska psychiatryczne, wnosita lub
modyfikowala poszczegdlne kryteria diagno-
styczne. Warto zwroci¢ uwage, ze sam poczatek
badan — lub precyzyjniej, przypuszczen na temat
Zrédel autyzmu - kojarzyt przypadki objawow
z urazem psychicznym doswiadczonym w dzie-
cinstwie badz z kontaktem z tzw. chtodnym ro-
dzicem, czgsciej matka, czyli doszukiwano si¢
podloza w relacjach rodzinnych. Caly rozdzial
to bardzo szczegbélowa, bogata w dane badawcze
podr6z poprzez podejmowane kierunki diagno-
styczne. Autorka zestawia poszczegdlne préby
i analizy ze swoimi metodycznie opisywanymi
objawami. Sama wielokrotnie i dobrowolnie
poddawata si¢ badaniom nad wlasnym auty-
zmem, dazac na swoj precyzyjny i dociekliwy
spos6b do poznania Zrédet i wszelkich uwarun-
kowan swojej choroby. Korzystajac z narzedzi
psychologicznych, czy testujac swoja pamigc
Grandin zwraca czytelnikowi uwage na ceche
charakteryzujacq wigkszos¢ osob doswiadczaja-
cych zaburzen ze spektrum autyzmu, jaka jest
staba pamie¢ krétkotrwata. Swiadomos¢ tego
powinna towarzyszy¢ wszystkim osobom wspie-
rajagcym osoby autystyczne, zwlaszcza nauczy-
cielom, ktérzy nie rozumiejac pewnych ogra-
niczen mogq stawia¢ uczniom autystycznym
zadania, ktérym nie beda mogli sprosta¢. Samo
formutowanie komunikatéw skierowanych do
0s6b autystycznych réwniez nalezy skonfronto-
wac z tym faktem. Zbyt dlugie pytanie lub zbyt
zawile polecenie skierowane do ucznia moze
skutkowa¢ brakiem odpowiedzi, mimo ze uczen
ja zna.

Historia ewolucji kryteriow i sposobow dia-
gnozowania autyzmu odbila pi¢tno na zyciory-
sach wielu pacjentéw. Autorka przytacza arty-
kut z 1973 roku opublikowany przez psychiatre

2 Tamze, s. 19.
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Davida Rosenhana z Uniwersytetu Stanforda
(s. 22), ktory opisal przeprowadzona przez swoj
zespOl prowokacje diagnostyczna. Jego wspol-
pracownicy, udajac schizofrenikéw, zgtaszali si¢
do szpitali psychiatrycznych, w ktérych jak si¢
okazato, kwalifikowano ich i przyjmowano na
oddzialy zamknicte. Pokazalo to Owczesnym
specjalistom, iz nalezy zweryfikowaé szereg
objawow i dokona¢ klasyfikacji kryteriéw dia-
gnostycznych. Dalo to podwaliny do rozwoju
psychiatrii jako nauki i zmienilo réwniez spoj-
rzenie psychiatréw na autyzm. Kolejne badania,
kolejne wydania DSM wecigz nie wskazywaly
doktadnych Zrédet choroby, ani sposobdw jej le-
czenia. W roku 1981 Lorna Wing opublikowala
w jezyku angielskim dorobek austriackiego pe-
diatry, Hansa Aspergera (s. 26), ktéry opisywa-
ne przez siebie dzieci nazwat ,profesorkami”,
prezentowaly one bowiem problemy w zakre-
sie komunikacji interpersonalnej, empatii oraz
charakterystyczna dla autystykéw motoryke, ale
wyro6znialy si¢ réwniez ogromnym zaangazowa-
niem w do$¢ specyficzne, czesto bardzo waskie
zainteresowania. Dla Temple Grandin takim ob-
szarem stala si¢ poprawa warunkéw pracy uboj-
ni dla zwierzat. Od fascynacji w okresie dziecin-
stwa doprowadzilo ja to do uzyskania stopnia
doktora zoologii.

Autorka ukazuje, jak przez 60 lat zmienialy
si¢ sposoby diagnozowania dzieci autystycz-
nych. W samych Stanach Zjednoczonych od
2002 roku, kiedy to diagnozowano Srednio jedno
dziecko na 150, liczba ta wzrosta o 70% w za-
ledwie 6 lat! W roku 2012 diagnozowano juz 1
dziecko ze spektrum autyzmu na 88 zdrowych.
Te dane powoduja, iz kazdy krok, by zrozumie¢
i pomo6c zy¢ z objawami, jest krokiem wplywa-
jacym na zycie tysi¢cy dzieci, ktére, z perspekty-
wy obecnego stanu wiedzy, stang si¢ dorostymi
autystykami. Dane statystyczne nie pozwalaja
wyciagna¢ zadnej prawidlowosci, zadnego obo-
wiazujacego wzoru zachorowan. Ani szerokos¢
geograficzna, ani rasa, ani Srodowisko nie jest
determinantem autyzmu. Autorka, jak sama
pisze, odbywa podr6z, wnikliwie analizujac
wszelkie podj¢te badania i analizy z tego obsza-
ru. Konkluduje: ,,Czy chodzi o nasz umysi? Nie.
Chodzi o0 nasz moézg” (s. 33).

Rozdzial drugi to niemal dostowna podréz
w glab autystycznego mézgu. Autorka, podda-
jac si¢ siedmio- lub o$miokrotnie (jak opisuje)
procedurze obrazowania modzgu, prezentuje
swoje wiasne doSwiadczenia wynikajace z bada-
nia budowy i pracy mézgu. Zwracajac uwagg, iz
kazdy przypadek tej choroby nalezy rozpatrywac
indywidualnie, Temple Grandin dzieli si¢ da-



nymi na temat specyficznej budowy wiasnego
mozgu, konfrontujac t¢ wiedze z jej objawami,
ograniczeniami, ale i wybitnymi mozliwo$ciami.
Jej moézdzek, ktoéry kontroluje koordynacje mo-
toryczna (s. 139), jest o 20% mniejszy niz u oséb
zdrowych, mézg ma budowe niesymetryczna, jej
lewa komora jest dluzsza od prawej o 57% (s.
45). Cialo migdatowate Temple Grandin, ktére
odpowiada m.in. za przetwarzanie emocji, jest
0 22% wigksze od przeci¢tnego zdrowego czlo-
wieka. Autorka faczy te dane z jej wlasnymi
przezyciami: A jako, Ze cialo migdalowate odgrywa
istotng rolg w przetwarzaniu lgku i innych emocji, jego
wigkszy rozmiar moze wyjasniac dreczqcy mnie przez
cale Zycie lgk. Przypominam sobie wszystkie ataki
paniki, ktore nawiedzaly mnie w latach siedemdzie-
siqtych, teraz zaczynajq jawic si¢ w nowym swietle
(s. 46). Kolejne strony poswigcone zostaly na
opis, krok po kroku, rozwoju technologicznego
w obszarze neuroobrazowania mozgu. Ostat-
nie dziesi¢¢ lat nakres$la przelom w badaniach
nad jego budowa i pracg. Obecnie technologia
pozwala na badanie nie tylko obszaréw mozgu,
ale na obrazowanie pojedynczych wldkien ner-
wowych w wysokiej rozdzielczo$ci (HDFI). Me-
toda ta zostala opracowana w Centrum Badan
nad Uczeniem si¢ i Rozwojem na Uniwersytecie
w Pitzburgu (s. 61).

Rozdzial trzeci poswiccony zostal badaniom
genetycznym. Odwolujac si¢ do najnowszych
wynikéw badan, autorka przytacza i porzadku-
je wszelkie naukowe publikacje na temat badan
nad DNA. Prezentuje badania autyzmu u bliz-
nigt — jedno- i dwujajowych — oraz tezy na te-
mat tzw. $mieciowego DNA. Smieciowe DNA
to termin medyczny, zgodnie z ktérym niekto-
re jego (DNA) sekwencje przez lata wydawaly
si¢ neurologom bezfunkcyjne. Obecnie, dzig-
ki rozwojowi technologii, badacze okreslajq je
jako niekodujgce DNA lub ciemna materia (s. 71).
Otwiera to nowe drogi poszukiwan przyczyn
anomalii w budowie mézgu, prowadzacych do
wystepowania objawéw ze spektrum autyzmu.
Autorka opisuje szereg badan poswigconych
mutacjom poszczegélnych genéw, ich mozli-
wych przyczyn i skutkéw. Pojawiaja si¢ takze
kwestie tzw. czynnikéw Srodowiskowych, jak
sposob odzywiania matki w czasie ciazy, przyj-
mowane przez niq leki, wiek ojca, poziom zanie-
czyszczenia Srodowiska, w tym rola pestycydow
oraz do$¢ popularne kwestie szczepien. Potocz-
nie przyjelo si¢ Iaczy¢ przyjecie szczepien z ryzy-
kiem wlaczenia si¢ autyzmu. Autorka przytacza
publikacje poswigcone tej kwestii. Jedna z nich
opisuje choroby mitochondrialne, ktére moga
by¢ wywolywane wtasnie przez szczepienia. Ich

objawy sa zbiezne z tymi, ze spektrum autyzmu
— 53 to trudnosci z uczeniem si¢, problemy ze
styszeniem i widzeniem, brak koordynacji mig-
Sniowej, zaburzenia neurologiczne oraz uktadu
pokarmowego (s. 91). Nie otrzymujemy jeszcze
jednoznacznych odpowiedzi. Autorka odslania
nam kurtyn¢ niewiedzy, za ktéra kryje si¢ ol-
brzymie pole kombinacji czynnikéw, ktére moga
powodowac autyzm.

Rozdzial czwarty, szczegdlnie wazny jest dla
rodzicéw, pedagogéw, nauczycieli i terapeutéw
pracujacych z osobami autystycznymi. Temple
Grandin zwraca uwage¢ na kwestie zaburzen
sensorycznych, ktérych doswiadcza dziewiec
na dziesi¢¢ os6b autystycznych. Prezentuje
swoje typologie zaburzen percepcji zmystowej,
jak réwniez propozycje innych badaczy. Mowi
o ,alternatywnej rzeczywisto$ci sensorycznej”
(s. 99), w ktorej przebywajq osoby autystycz-
ne. W duzym uproszczeniu, chore moézgi, ktore
otrzymuja typowa informacje¢ zmystowa, inter-
pretuja ja inaczej. Jesli zestawimy to z faktem,
iz kazdy z nas posiada pie¢ zmyslow, a konfigu-
racja znieksztalcen zmystowych u kazdej osoby
przebiega w indywidualny sposéb, okazuje sie,
ze kazdy czlowiek z zaburzona wrazliwoscia
sensoryczng prezentuje unikatowy zestaw trud-
nosci w odbiorze otaczajacego go Swiata. Sy-
gnaly plynace z zewnatrz moga by¢ zbyt silne,
zbyt stabe, moga by¢ znieksztalcone, moga by¢
niecodczuwalne. Wiele oséb autystycznych przez
cale zycie doSwiadcza, oprocz leku i przerazenia,
fizycznego bélu, jaki powoduja np. zbyt silne sy-
gnaly dotykowe. Chaotyczne, nieskoordynowa-
ne ruchy, unikanie spojrzen, niekontrolowany
krzyk itp. nie stanowig objaw6w autyzmu. Sq to
sposoby radzenia sobie z tym, co poprzez zmy-
sty odczuwa osoba chora. Caly rozdziat bogaty
jest w opisy reakcji zmystowych, ich uktadéw,
poszukiwania Zrdédel, sposobéw radzenia sobie
w trudnych sytuacjach. , Problem sensoryczny
catkowicie dezorganizuje sposéb myslenia” (s.
108) — pisze Temple Grandin. Przytacza réwniez
przemyslenia innych autystycznych autordw,
m.in. Tito Rajarshi Mukhopadhyay, ktéry doko-
nuje tez rozréznienia na tzw. ,ja funkcjonalne”
i,ja myslace” oséb autystycznych. Te dwie sfery
wspolegzystuja ze soba, jednak réznica miedzy
nimi dotyczy tego, jak problemy sensoryczne wygla-
dajq i jak sig¢ je odczuwa (s. 116).

Bogactwo informacji w niniejszej ksigzce jest
olbrzymie, trudno je wszystkie zasygnalizowac
w recenzji. Badania nad doborem i skutkami
przyjmowania lekéw, badania nad percepcja
ludzkich twarzy, problemy edukacyjne z tego
plynace to tylko najwazniejsze sposréd nich. Au-
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torka opisuje réwniez opracowane przez siebie
innowacje, m.in. na podstawie analizy badan
nad percepcja wzrokowa przygotowata dla osob
z problemami przetwarzania $wiatla kolorowe
okulary, ktére tagodzac site odbijanego od kartki
papieru $wiatla, moga bezposrednio umozliwiac¢
pelniejsza lub, w granicznych przypadkach, ja-
kakolwiek edukacj¢ niektérych dzieci ze spek-
trum autyzmu. Temple Grandin omawia kolej-
no wszelkie trudnosci zwigzane z zaburzeniami
percepcji poszczegélnych zmystéow. taczy to
z bogactwem badan i innowacji, podpowiadajac
czytelnikowi jak, zgodnie z tym co wiemy dzis,
radzi¢ sobie z problemami dnia codziennego.
Podkresla role muzykoterapii, ktérej znaczenie
nie wszyscy dostrzegaja w wystarczajacym stop-
niu. Opisuje prawdziwe do$wiadczenia i wypo-
wiedzi os6b autystycznych, daje nam szanse¢ je
zrozumie¢. Bez zrozumienia przeciez nie mozna
pomoc. A pomoc trzeba.

Druga cze$¢ ksigzki zatytulowana: Nowe spoj-
rzenie na mozg autystyczny to préba znalezienia
godnego miejsca w $wiecie dla oséb autystycz-
nych. Rozdzial piaty: Spojrzenie poza etykiety zwra-
ca uwage na palacy problem wspolczesnego
diagnozowania autyzmu, ktore jest wciaz nie-
dookreslone. Decyzja jest ostatecznie w rekach leka-
rza — a jezeli ktos powie, Ze to trochg nienaukowe, nie
zaoponuje¢ — pisze autorka (s. 151).

Trzy ostatnie rozdzialy daja pewna nadzieje¢
i sile do dziatania. Autorka przedstawia réwniez
jasna strone sytuacji, zache¢ca i prezentuje apele
innych badaczy do tego, by dostrzega¢ i wyko-
rzystywaé mocne strony autyzmu. Przyzwycza-
ilismy si¢ bowiem do koncentrowania na deficy-
tach i zaburzeniach. Jednak oprécz nich mamy
inne ,produkty” autyzmu. Autorka opisuje ba-
dania inteligencji oséb autystycznych, prezen-
tuje niezwykle obrazowo sposoby postrzegania
zmystowego, myslenia i pracy oséb autystycz-
nych, pokazuje nam S$wiat ich oczami. Osoby
autystyczne widzq tylko drzewa, a nie las (s. 163).
Dzieli si¢ wlasnymi przezyciami, dokladnie opi-
suje, w jaki sposéb sama pracuje, jak organizuje
dane, jak je systematyzuje, jak rozwigzuje pro-
blemy spoteczne, emocjonalne.

Cala ksigzka, dzigki autystycznej, bardzo
Swiadomej, konkretnej i logicznej narracji jest
metodycznie kompletnym przegladem prawdo-
podobnie wszystkich dostepnych autorce ba-
dan, technologii, eksperymentéw i artykuléw,
uzupelnionym o opisy przypadkéw konkretnych
0s6b — w ré6znym wieku, a takze o doSwiadcze-
nia wlasne. Jest wiec pozycja obowigzkowa dla
wszystkich os6b pracujacych z osobami ze spek-
trum autyzmu. Liczba diagnozowanych dzie-
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ci plasuje autyzm w czoléwce wspoélczesnych
choréb w naszym kregu kulturowym. Nauczy-
ciele, pedagodzy, terapeuci, rodzice, a przede
wszystkim osoby zyjace z autyzmem codziennie
podejmuja heroiczny wysilek, by pokonywac
ograniczenia i prowadzi¢ mozliwie normalne,
zycie. Ksigzka Temple Grandin podpowiada jak
to robid.

Elzbieta Kwiatkowska
Uniwersytet Kardynala Stefana Wyszyriskiego

Teresa Zubrzycka-Maciag, Janusz
Kirenko: Asertywnos¢ nauczycieli. Badania
empiryczne. Wydawnictwo Uniwersytetu

Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 2015

Praca w zawodzie nauczyciela w dobie dyna-
micznych proceséw zachodzacych we wspo6i-
czesnym $wiecie jest trudnym wyzwaniem, kt6-
remu prébuje sprostac liczne grono jego przed-
stawicieli. Zawod pedagoga zaliczany jest do
tak zwanych profesji pomocowych, w ktérych
podstawa jest kontakt z drugim cziowiekiem.
Wazne sg zar6wno relacje pomigdzy nauczy-
cielem i jego uczniem, jak i pozostatymi wspot-
pracownikami. Przed nauczycielami stawiane
zatem sg ogromne oczekiwania, mi¢dzy innymi
wysoka kompetencja, inteligencja, kreatywnos¢,
innowacyjno$¢, pracowito$¢, sprawiedliwos¢,
zyczliwo$¢ czy otwarto$¢. Nauczyciel ma by¢
zawsze wypoczety, pelen energii, powinien nie
chorowa¢, angazowac si¢ we wszystkie sprawy
uczniéw. Pedagog dba o rozwdj swoich uczniéw,
stuzy dobrgq rada, zach¢ca do dzialania. W tej
relacji nauczyciel — uczen zachodzi jednak duza
dysproporcja na poziomie emocjonalnym i psy-
chologicznym. To ten pierwszy jest gtéwna stro-
na, ktéra daje. Nauczyciel powinien starac si¢
rozwigzywac¢ problemy uczniéw, takze natury
wychowawczej.

Od Kkilku lat utrzymuje si¢ réwniez tenden-
cja do obarczania nauczycieli dodatkowymi
obowiazkami. Nauczyciel juz nie jest tylko
dydaktykiem, ale gléwnie opiekunem dzieci.
Szkoly zostaly zobligowane do zapewnienia
opieki uczniom w dniach wolnych od zaje¢ dy-
daktycznych. Nauczyciele tym samym zostali
sprowadzeni do roli opiekunéw, wyreczajacych
rodzicow z ich wychowawczych obowigzkow.
Jednoczesnie oczekuje si¢ od pedagoga, aby byt
mistrzem, niekwestionowanym autorytetem
oraz godnym nasladowania wzorem. To na-
uczyciel ma by¢ perfekcyjny w kazdym zadaniu,



ktdre zostanie przed nim postawione. Jednakze
przy wysokich wymaganiach nie otrzymuje on
wsparcia ani ze strony rodzicoéw, ktérzy niejed-
nokrotnie przedkladaja obowiazki zawodowe
nad rodzinnymi, ani wladz zwierzchnich. Rodzi-
ce nierzadko krytycznie wypowiadaja si¢ o na-
uczycielach, obnizajac tym samym ich autorytet.
Oczekuja wysokich efektéw edukacyjnych, nie
wzmacniajac pozytywnych zachowan w domu.
Wtladze zwierzchnie oceniajg za$ prace nauczy-
cieli na podstawie sztucznie rozbudowanej do-
kumentacji szkolnej oraz tworzonych rankin-
gow, ktore nie uwzgledniajq rzeczywistej eduka-
cyjnej wartosci dodane;j.

Nie bez znaczenia pozostaje réwniez niskie
wynagrodzenie finansowe nauczycieli, przy jed-
noczesnej krytyce spolecznej czasu ich pracy,
postrzeganego tylko jako pensum dydaktyczne.
Przy wysokich wymaganiach, ciaglej ingerencji
oraz krytyce, prestiz tego zawodu ulega coraz
wiekszej degradacji. Prowadzi to do coraz licz-
niej wystepujacego zjawiska wypalenia zawo-
dowego, braku motywacji nauczycieli do udo-
skonalania wlasnego warsztatu pracy, dbania
o wlasciwe relacje nauczyciel — uczen, nauczy-
ciel — rodzic, czy relacje w gronie pracownikéw
szkoly, a takze troski o jako$¢ zycia osobistego.

Duze znaczenie ma réwniez system ksztalce-
nia przyszlych adeptéw nauczycielskiej profes;ji.
Uprawnienia pedagogiczne nauczycieli poszcze-
gblnych przedmiotéw nie sa nabywane na de-
dykowanej do tego specjalnosci nauczycielskiej,
ale na podstawie zaliczonego bloku dodatko-
wych, nielicznych godzin z przedmiotéw dydak-
tycznych i pedagogiczno-psychologicznych oraz
niewielkiej liczby godzin praktyk pedagogicz-
nych, ukazujacych tylko fragment pracy szkoly.
W efekcie takiego ksztalcenia rozpoczynajacy
prace mlodzi absolwenci, jesli nie uzupelniaja
wiedzy we wlasnym zakresie, nie sq przygoto-
wani do niezwykle trudnej, stresogennej i wy-
magajacej duzej asertywnosci pracy nauczyciela.

Podjety zatem przez autoréw temat asertyw-
nosci nauczycieli wpisuje si¢ w niezwykle ak-
tualng problematyke badawcza. Ksigzka wlacza
si¢ w nurt rozwazan o roli asertywnosci w zyciu
czlowieka oraz jej znaczeniu w szczeg6lnym ob-
szarze, jakim jest praktyka pedagogiczna.

Teresa Zubrzycka-Maciag, doktor habilito-
wany nauk spoltecznych w zakresie pedagogiki,
jest kierownikiem Zakladu Teorii Wychowania
w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Marii Cu-
rie-Sklodowskiej w Lublinie. Prowadzi treningi
asertywnosci, ,Szkole dla Rodzicow i Wycho-
wawcow” oraz warsztaty dla nauczycieli i wy-
chowawcéw z zakresu rozwoju profesjonalnego

oraz procesu wychowania dzieci i mlodziezy.
Jest czlonkiem Polskiego Stowarzyszenia Tera-
peutéw Terapii Skoncentrowanej na Rozwiaza-
niach (PST-TSR) oraz Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego (PTP).

Janusz Kirenko, profesor pedagogiki specjal-
nej, jest dziekanem Wydziatu Pedagogiki i Psy-
chologii Uniwersytetu Marii Curie-Skiodowskiej
w Lublinie. Ksigzka wspoétautorstwa Janusza
Kirenko oraz Teresy Zubrzyckiej-Maciag jest nie
pierwsza w ich bogatym dorobku naukowym.

Monografia Asertywnos¢ nauczycieli. Badania
empiryczne sklada si¢ z pigciu rozdzialow. Pierw-
szy, teoretyczny rozdzial wprowadza czytelni-
ka w problematyke asertywnosci nauczycieli.
W sposdb bardzo przystepny autorzy wyjasniajq
znaczenie pojecia, jego potoczny oraz nauko-
wy charakter. Definicja asertywno$ci ukazana
zostala w szerokim ujeciu, odwolujac si¢ do
licznych pozycji literaturowych. Koncepcja Ry-
szarda Poprawy, przedstawiajaca ide¢, zasady
dzialania, przyczyny wystepowania badz braku
zachowan asertywnych, zostala przyjeta przez
autoréw jako teoretyczna podstawa prezentowa-
nych badan. W rozdziale teoretycznym opisano
wzorce zachowan asertywnych, czynniki zna-
czaco wplywajace na okreslone reakcje w ré6zno-
rodnych sytuacjach spolecznych, oddzialywania
socjalizacyjne, spoleczno-rodzinne. Stanowig
one uwarunkowania asertywnosci badz jej bra-
ku. Oméwiono réwniez znaczenie asertywnosci
w psychospotecznym funkcjonowaniu cztowie-
ka, a w szczeg6lnosci w pracy nauczyciela.

W rozdziale drugim recenzowanej publikacji
zaprezentowano problematyke oraz cel prze-
prowadzonych badan. Jako przedmiot analizy
obrano cechy osobowosci nauczycieli, ich sa-
mooceng, sposoby radzenia sobie w trudnych
sytuacjach, poczucie koherencji i inteligencje
emocjonalng.

Gléwny problem badawczy zawieral si¢ w py-
taniu: Czy istnieje, a jesli tak, to jaki jest zwiqzek po-
miedzy poziomem asertywnosci nauczycieli a ich funk-
cjonowaniem psychospolecznym?

W badaniach zastosowano sondaz diagno-
styczny, w ktérym wykorzystano sze$¢ réznorod-
nych kwestionariuszy. Na podstawie autorskie-
go Kwestionariusza Asertywnos$ci Nauczyciela/
Wychowawcy dokonano podzialu badanych
nauczycieli na trzy podgrupy. Przynalezno$¢ do
danej grupy uwarunkowana zostata okreslonym
poziomem nasilenia asertywnosci, okreslonym
na podstawie umiej¢tnosci obrony swoich praw,
przyjmowania ocen pozytywnych i negatyw-
nych, wyrazania ocen pozytywnych i negatyw-
nych, wyrazania pr6sb, wyrazania uczué, wy-
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razania opinii oraz szanowania cudzych granic.
Za pomoca Inwentarza Osobowosci NEO-FFI
zdiagnozowano cechy osobowosci badanych,
takie jak: neurotycznos¢ (skala od dobrego przy-
stosowania do niestabilnosci emocjonalnej),
ekstrawersja (jako$¢ i natezenie oddziatywan in-
terpersonalnych, aktywnos¢, potrzeba stymula-
¢ji umiejetnos¢ cieszenia si¢), otwarto$¢ na do-
Swiadczenie (poszukiwanie, tolerancja i bada-
nie nowych dosSwiadczen), ugodowos¢ (relacje
mi¢dzyludzkie postrzegane w aspekcie uczu,
mysSli i zachowan) oraz sumiennos¢ (zorganizo-
wanie, dazenie do celu). Skala Samooceny SES
okreslata poziom samooceny, rozumianej jako
postawa, a nie chwilowy stan. Kwestionariusz
COPE stuzyl do oceny zachowania badanych
w sytuacjach trudnych na podstawie nast¢pu-
jacych wskaznikéw: koncentracja na problemie,
zaprzeczenie, koncentracja na emocjach i wyta-
dowaniu, poszukiwanie emocjonalnego wspar-
cia, akceptacja, zwracanie si¢ ku religii, poczucie
humoru, uzywanie alkoholu lub innych $rod-
kéw odurzajacych. Kwestionariusz Orientacji
Zyciowej w postaci testu pozwolil okresli¢ po-
czucie koherencji, zrozumiatosci, zaradnosci
oraz sensownosci. Ostatnie narzedzie Kwestio-
nariusz Inteligencji Emocjonalnej badat zdolno-
$ci, umiejetnosci lub trudnosci w konkretnych
sytuacjach.

W badaniach wzi¢lo udzial 286 nauczycie-
li z 24 szkét wojewddztwa lubelskiego. Badani
reprezentowali rézne szczeble edukacji: szkoty
podstawowe, gimnazja, licea ogélnoksztalcace,
technika oraz zasadnicze szkoly zawodowe. Ze
wzgledu na feminizacj¢ profesji nauczycielskiej
85% badanych stanowily kobiety. Grupa prezen-
towala zréznicowanie zaréwno ze wzgledu na
wiek, miejsce zamieszkania (wie$, miasto), stan
cywilny, liczb¢ posiadanych dzieci, status ma-
terialny, staz pracy, nauczane przedmioty, sto-
pient awansu zawodowego, jak i umiejscowienie
szkoly (wies, Srednie miasto, duze miasto). Duze
zréznicowanie badanej grupy stanowi niewat-
pliwie atut przedstawionej pracy.

W trzecim rozdziale tytulowej ksiazki za-
prezentowano bardzo interesujace zaleznosci
pomiedzy wymienionymi czynnikami a aser-
tywnoS$cia. Réwnie interesujaca jest analiza
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zwiazkéw pomiedzy asertywnoscia a obszara-
mi kontaktéw: z uczniami, wychowankami,
z rodzicami uczniéw, rodzicami wychowankow,
z innymi nauczycielami, wychowawcami oraz
z przetozonymi.

W rozdziale czwartym autorzy przedstawiajq
analize asertywnych zachowan badanych na-
uczycieli w nawigzaniu do ich wybranych cech
osobowosci, stopnia samooceny, metod radzenia
sobie w nietypowych sytuacjach, poczucia kohe-
rencji czy inteligencji emocjonalnej. W analizie
zastosowano model regresji wielokrotne;j.

W rozdziale pigtym oméwiono czynniki psy-
chospoteczne, takie jak obrona swoich praw,
przyjmowanie ocen pozytywnych i negatyw-
nych, wyrazanie pozytywnych i negatywnych
ocen, wyrazanie prosb, wyrazanie uczué, wyra-
zanie opinii, szacunek do cudzych granic oraz
ich zwiazek z asertywnoscig badanych nauczy-
cieli.

Prezentowang prac¢ cechuje wysoka wartos¢
poznawcza. Aktualno$¢ podejmowanej tematyki
stanowi niezwykle warto$ciowy wklad do dys-
kursu nad problemami zwiazanymi z edukacja
i wychowaniem wspdlczesnej mlodziezy oraz
dynamikq zmian zachodzacych w polskich szko-
fach. Wieloaspektowos$¢ pojecia asertywnosci
ujeta w jednym opracowaniu pozwala uporzad-
kowac¢ wiedze czytelnikom, dla ktérych temat
asertywnosci nie jest obcy, oraz da¢ rzetelng pod-
stawe tym, ktérzy chcg go zglebié. Niewatpliwie
ksigzka jest cenng pozycja dla szerokiego grona
odbiorcéw — zaréwno dla czynnych nauczycie-
li, jak i studentéw kierunkéw pedagogicznych
czy socjologicznych. Zaproponowane rozwigza-
nia moga stuzy¢ jako pomoc we wzmacnianiu
rozwoju zachowan asertywnych, niezb¢dnych
w pracy kazdego pedagoga. Dzi¢ki zastosowa-
niu komunikatywnego je¢zyka prace czyta si¢
niemalze ,jednym tchem”, zatem potencjalny
czytelnik, bez wzgledu na poziom znajomosci
zagadnienia, powinien odnaleZ¢ w ksiazce war-
tosci, ktore wykorzysta we wilasnej praktyce, nie
tylko pedagogiczne;j.

Ewa Duda
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej
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200-LECIE URODZIN SW. JANA BOSKO
SALEZJANIE WOBEC WSPOLCZESNYCH WYZWAN

Rok 2015 to czas uroczystosci jubileuszowych zwiazanych z 200-leciem urodzin wiel-
kiego pedagoga i kaplana, zalozyciela Towarzystwa Swietego Franciszka Salezego
— Swietego Jana Bosko. Wsrdd wielu inicjatyw upamic¢tniajacych urodziny tworcy
systemu prewencyjnego byla takze Ogélnopolska Konferencja Naukowa zorganizo-
wana przez ksi¢zy salezjanéw i naukowcoéw pracujacych na Uniwersytecie Kardynata
Stefana Wyszynskiego w Warszawie. Konferencja ,,200-lecie urodzin $w. Jana Bosko:
Salezjanie wobec wsp6lczesnych wyzwan” odbyla si¢ 21 kwietnia 2015 roku. O ob-
szerny wymiar naukowy i praktyczny zadbaly dwie jednostki UKSW: Katedra Histo-
rii Wychowania i Dziejéw Oswiaty — Wydzialu Nauk Pedagogicznych oraz Instytut
Teologii Praktycznej — Wydziatu Teologicznego.

Na konferencje przybylo wielu gosci reprezentujacych liczne oSrodki naukowe
i placéwki wychowawcze, a takze liczna grupa siéstr salezjanek i ksiezy salezjandéw
na czele z ksiezmi inspektorami prowincji warszawskiej oraz pilskiej. Nie zabraklo
takze przyszlych salezjanéw z seminarium w Ladzie, a takze studentéw Swieckich,
ktorzy licznie wypetnili Aule Schumana UKSW. Gosci przybylych na obrady przywi-
tal organizator konferencji ks. dr hab. Stanislaw Chrobakg prof. UKSW, po czym
przekazal gtos J. M. ks. prof. dr. hab. Stanistawowi Dziekofiskiemu. Rektor UKSW
przypomniat, ze Wydzial Pedagogiczny powstal w oparciu o przeksztalcenie istnieja-
cego do 2008 roku Instytutu Pedagogiki im. $w. Jana Bosko. Podkreslit takze wktad
systemu prewencyjnego ksiedza Jana Bosko w rozwdj naukowo-organizacyjny uczel-
ni, a takze rodzinng atmosfer¢ panujaca na Wydziale. Z kolei Pani Dziekan dr hab.
Jadwiga Kuczynska-Kwapisz, prof. UKSW, pogratulowala Zgromadzeniu Salezjan-
skiemu aktywnego udzialu w zyciu Wydziatu. Przedstawita zastugi nastepcéw ksie-
dza Jana Bosko w codziennym funkcjonowaniu uczelni. Zaznaczyla, ze w pracach
habilitacyjnych, doktorskich, magisterskich, a takze w licznych artykulach nauko-
wych afiliowanych do UKSW pojawia si¢ pedagogika personalistyczna inspirowana
postacia Jana Bosko. Pani Dziekan wspomniata takze osoby zwigzane z charyzma-
tem salezjanskim, pracujace jako nauczyciele akademiccy czy pracownicy biblioteki
i administracji. Przypomniala, ze wielu pracownikéw nalezy do Towarzystwa Nauko-
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wego Franciszka Salezego, a takze zasiada w redakcji periodyku naukowego ,, Semi-
nare. Poszukiwania naukowe.”

Po wystapieniach okolicznosciowych otwarto cze¢s¢ wyktadowa, ktéra rozpoczat
ks. dr Tadeusz Rozmus = — Radca Regionalny dla Europy PéInocnej. Swoje wystapie-
nie pt. , Salezjanie w odpowiedzi na potrzeby wychowania w dzisiejszej i jutrzejszej
Europie” rozpoczal od przedstawienia §w. Jana Bosko jako prekursora nowoczesnej
pedagogiki. Zaznaczyl, ze ksigdz Bosko nie pasowatl do schematéw myslenia kapta-
néw czy biskupéw mu wspoédlczesnych, a takze spotykat si¢ z niechecig wiadz Swiec-
kich. Zatem jego sukces wychowawczy wynikal z odwagi i determinacji w trosce
o mlodziez odrzucona na margines spoleczenistwa. Poglady Jana Bosko i jego ge-
niusz przetrwaly dzicki odwadze i temu, ze nie ulegl utartym stylom wychowania,
ale szedt pod wiatr. Prelegent zaznaczyl, ze dzisiejsza mlodziez jest inna niz ta z XIX
wieku, jednak uniwersalna zasada jest pewnos$¢ wychowawcy, ze jego podopieczny
jest dobry i jest w stanie zosta¢ dobrym obywatelem. Na podstawie konkretnych
przyktadéw Ksigdz Doktor zauwazyl, ze dzisiejsze placéwki salezjanskie w Swiecie
czesto odnosza sukcesy dzicki zaangazowaniu 0séb swieckich lub bylych wychowan-
kéw, ktérzy tacza potrzeby miodziezy z réwnolegle dziatajaca pomoca duszpasterska
ksi¢zy salezjanéw. Cennym elementem wyktadu bylto wskazanie wyzwan, jakie stoja
przed salezjanami w dzisiejszych kontekstach kulturowych i spolecznych zmieniaja-
cej sie Europy.

Nastepy wyktad réznit sie od pozostalych nie tylko trescig, ale takze tym, ze bylo
to jedyne wystapienie osoby swieckiej. Autorytet wspoélczesnej pedagogiki prof. zw.
dr hab. Bogustaw Sliwerski przedstawil ,, Miejsce systemu prewencyjnego Jana Bosko
we wspoélczesnej systematyce mysli pedagogicznej”. Aby méwi¢ o zmianach w reali-
zacji zalozen pedagogiki wychowawczej Jana Bosko, nalezy zna¢ ten system na prze-
strzeni ponad 150 lat jego funkcjonowania. Przewodniczacy Komitetu Nauk Pedago-
gicznych PAN zaznaczyl, ze istnieje wiele kluczowych dla pedagogiki podrecznikéw,
w ktérych nie pojawia si¢ informacja o Janie Bosko i jego systemie wychowawczym.
WyraZzna nieobecnos¢ pedagogiki personalistycznej i chrzescijaniskiej jest cechg pod-
recznikéw z okresu Polski Ludowej, ale takze tych wspélczesnych. Prelegent podat
takze tytuly nielicznych dziet z zakresu historii wychowania i mysli pedagogicznej,
w ktérych system prewencyjny zostal opisany (m.in. podreczniki do historii wycho-
wania autorstwa Jana Drausa i Ryszarda Terleckiego, czy tez ks. Adama Orczyka). Do
szerokiego grona odbiorcéw docierajq jednak najnowsze pozycje z zakresu dorobku
ksiezy salezjandéw, miedzy innymi dzigki takim naukowcom jak: ks. dr hab. Jan Nie-
weglowski, ., prof. UKSW, ks. prof. zw. dr hab. Kazimierz Misiaszek, ., ks. dr hab.
Czeslaw Kustra ., prof. UMK, czy s. dr hab. Halina Wronska,_ . prof. KUL. Oczy-
wiscie jest wiele pomniejszych pozycji monograficznych czy artykutéw naukowych,
ktérych nie wyrézniono w wystapieniu, a ktére ukazuja dorobek edukacyjny Towa-
rzystwa Salezjaniskiego. Profesor swoje wystapienie zakonczyl apelem, aby zaistniata
pedagogika ,normalna”, jaka niewatpliwie jest pedagogika prewencyjna.

Przestanie i analiza powyzszego wykladu wskazuje wielkie pole do pracy dla
wspolczesnych salezjanéw, ktérzy pracuja na stanowiskach naukowych, ale przede
wszystkim dla dyrektoréw szkoét i placowek wychowawczych, a takze archiwistow
salezjaniskich. Jedynie dzi¢ki sprzyjajacym warunkom do badat zaréwno historii
salezjaniskiej, jak i obecnych stylow pracy — naukowcy spoza rodziny salezjanskiej
beda mogli ten system badac¢ i opisywaé. W historii salezjandéw ciggle jest wiele

132



luk, biatych plam i tematéw badawczych, ktére warto podjaé, aby te¢ histori¢ ocali¢
i udokumentowac¢ w og6lnie dostepnych pracach naukowych. Dopiero bowiem, gdy
system prewencyjny pojawi si¢ w podre¢cznikach, leksykonach czy encyklopediach
z zakresu historii wychowania i mysli pedagogicznej, bedzie on systemem obecnym
na polskich uniwersytetach i stanie si¢ elementem wiedzy najpierw wykladowcow,
a nastepnie studentéw uczelni pedagogicznych.

W kolejnym wyktadzie , Salezjanie w poszukiwaniu odpowiedzi na wspoélczesne
wyzwania w Polsce” ks. prof. zw. dr hab. Kazimierz Misiaszek,  zawarl wnioski na
temat wartosci katechezy w formowaniu dojrzatych chrzescijan. Wprowadzit po-
stulat o katecheze dorostych, katecheze rodziny, ktéra przyniesie korzys¢ przy wy-
chowaniu potomstwa. Zatem troska o dorostych, a przez nich troska o dzieci, jest
w zgodzie z charyzmatem salezjaniskim (ktéry przeciez glownie dotyczy wychowania
mlodziezy — f. K.). Ksiadz Profesor, jako osoba zajmujaca si¢ naukowo m. in. kate-
cheza doroslych i formacja katechetyczna, przedstawit wspélczesny problem chaosu
w sferze wartosci. Brak hierarchii wartosci w szkole powoduje, ze absolwent szkoly
jako osoba dorosla nie potrafi wiasciwie wybiera¢, a jego dojrzatos¢ budzi zastrzeze-
nia. System prewencyjny jako system integralny rozwija catego cztowieka. Wszelkie
dziatania wychowawcze, aby byly trafne i skuteczne, powinny uwzglednia¢ cata ro-
dzing, tak jak wspélnota wychowawecza, ktéra jest ksztaltowana na wzoér wspdlnoty
rodzinne;j.

W konferencji uwzgledniono takze zenska galaz Zgromadzenia Salezjaniskiego
— Corki Maryi Wspomozycielki. Wystapienie siostry dr Teresy Zegzuly,, . dotyczylo
,,Salezjanek wobec wyzwan odnoszacych sie do mtodych kobiet wspélczesnego swia-
ta”. Siostra Teresa przedstawila histori¢ i okolicznos$ci powstania siéstr salezjanek
zatozonych przez Mari¢ Dominike Mazarello. Zaznaczyla, ze aby rodzina salezjanska
byla pelna, nie moglo tam zabrakna¢ kobiet, ktére stang si¢ matkami dla mtodych
wychowankéw. Po zapoznaniu stuchaczy ze stylem wychowania salezjanek prele-
gentka przedstawita kilka przyktadow wspétczesnej pracy z dziewczetami.

Ostatnim wystapieniem w pierwszej czesci konferencji byt referat: , System pre-
wencyjny w pracy edukacyjno-wychowawczej na Slowacji: dzis$ i jutro”. Ksiadz dr
Peter Mlynarcik, = rozpoczal od zapoznania stuchaczy z krotka historia pobytu sa-
lezjan6w na Stowacji, co jest datowane na 1924 rok, zas pierwsza placéwka sidstr
salezjanek rozpoczela prace w 1940 roku. Interesujacym faktem jest az 40-letni okres
podziemnej pracy wychowawczo-duszpasterskiej salezjan6éw, co przypadalo na lata
1950-1990. Gtéwna czes¢ wyktadu dotyczyla: przedstawienia danych statystycznych
Rodziny Salezjaniskiej na Stowacji; publikacji na temat systemu prewencyjnego; do-
kumentéw salezjaniskich odnoszacych si¢ do systemu prewencyjnego. Wystapienie
Ksiedza Doktora bylo wzbogaceniem pozostalych referatéw, poniewaz pokazywato
styl salezjaniski w kraju sagsiednim. Pomimo wielu cech wspdlnych z pedagogika pol-
ska, przedstawiono pewne réznice, np. kwalifikacje salezjanéw do roli pracownika
socjalnego czy prace ze wspélnota romska.

Po przerwie referaty konferencyjne przybraty wymiar bardziej praktyczny. Do za-
brania glosu poproszono bowiem osoby zajmujace si¢ bezposrednio pracq z mtodzie-
za w stylu ksiedza Bosko.

Jako pierwsza w drugiej czgsci glos zabrala siostra mgr Iwona Szymanik . Wy-
stapienie pt.: , Dziatalno$¢ wychowawcza siostr salezjanek” zawieralo wiele danych
liczbowych, dotyczacych wspdliczesnej liczby salezjanek i prowadzonych przez nie
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placéwek. Stuchacze mieli takze mozliwos$¢ zapoznania si¢ z gléwnymi postulatami
zakonczonej XXIII Kapituly Generalnej Siéstr Salezjanek odbywajacej si¢ pod ha-
stem ,,By¢ dzisiaj z mtodymi domem, ktéry ewangelizuje”. Parafrazujac temat Kapi-
tuly: Dzisiejsza praca salezjanska to bycie znakiem, ktérym jest znak domu. Zatem
jakos$¢ pracy wychowaweczej jest cenniejsza niz ilos¢ miejsc, w ktérych si¢ pracuje
z mlodziezq. Natomiast bycie z mtodymi — to oddychanie tym samym powietrzem
w domu jako miejscu mitosci i bycie bez miary i ograniczen czasowych. W wykladzie
siostry Iwony oprocz wymiaru merytorycznego byt takze istotny element osobistego
zaangazowania emocjonalnego widoczny w sposobie przekazu tresci, jak tez duma
z bycia w rodzinie salezjanskie;j.

O , Szkolach salezjanskich” opowiedzial ks. mgr Piotr Lorek,, . Przedstawil on
specyfike szkét i ich znaczenie dla catosci dziet salezjaniskich. Podkreslit, ze szkota
jest zawsze po oratorium, bo z niego wyrosta, a jednoczesnie moze by¢ prowadzona
w stylu oratorium, w ktérym panuje atmosfera zyczliwosci i wychowania rodzinnego.
Ksiadz Piotr przedstawil zr6znicowanie, atuty, problemy i wyzwania szkét salezjan-
skich. Szkola salezjafiska jako miejsce formowania uczciwych obywateli i dobrych
chrzesdcijan 1aczy w sobie cele panstwa i KoSciofa. Zatem speinia cel wychowania
zapoczatkowany przez Ksiedza Bosko, co jest atutem i wyzwaniem wspélczesnych
placéwek edukacyjnych oraz wymaga wysitku catej spotecznosci wychowawczej.

Z kolei ks. mgr Tomasz KoScielny, = przedstawil temat: ,Salezjanskie MOW-y
Milodziezowe Osrodki Wychowawcze — szansa dla miodziezy ulicy”. Stuchacze mie-
li mozliwos¢ zapoznania si¢ ze specyfika omawianych placéwek resocjalizacyjnych,
do ktérych trafia mtodziez skierowana przez wyrok sadu. Wyktad byl jednoczesnie
proba odpowiedzi na pytanie: Czy salezjanie powinni prowadzi¢ placéwki resocjali-
zacyjne, w ktérych nie ma dobrowolnosci wyboru? Tutaj z pomoca przychodza bio-
grafie wychowankéw, z ktérymi miat do czynienia $w. Jan Bosko (Dominika Savio,
Franciszka Besucco, Michala Magone). Nieliczng, ale obecng grupa wsréd ,,chtop-
cow” ksiedza Bosko byli przywodcy gangéw miodziezowych i mtodzi przestepcey, do
ktérych mozna zaliczy¢ Michata Magone. Ksigdz Tomasz omawiane spostrzezenia
oparl na swoim doswiadczeniu na stanowisku dyrektora MOW-46 w Trzcificu (pelnit
te funkcje w latach 2007-2013).

Po wystapieniach przedstawicieli placéwek edukacyjnych podjeto temat ,,Me-
diow”. Ksigdz mgr Wojciech Kulak, = mowit o srodkach spolecznego przekazu, ktore
wspomagajq system prewencyjny i sq $ciSle zwigzane z wychowaniem. Tymi Srodka-
mi komunikacji, ktére wykorzystywatl Jan Bosko, byly: stéwko na dobranoc, rozmo-
wa, sentencje wieszane na Scianach oratorium, ksigzki, ktoérych czytanie propagowat,
ale tez je pisal. Innymi formami spotkania z mfodzieza byly: teatr, muzyka, akademie
i gry sportowe. Ksiagdz Wojciech zwrdcil takze uwage na opracowany w 2005 roku
salezjanski system komunikacji spolecznej. W mysl tego systemu kazdy cztowiek jest
jakim$ komunikatem, ktéry domaga si¢ dialogu. Ten, ktéry co$ przekazuje, powinien
by¢ jednoczes$nie gotowy na odbidér informacji. Wspoéiczesne rozproszenie kanaléw
informacyjnych jest wyzwaniem dla zycia duchowego i zachowania wtasciwych pro-
porcji pomiedzy Swiatem wirtualnym a rzeczywistym.

Z ,Duszpasterstwem miodziezy” zapoznal stuchaczy ks. mgr Przemystaw Kawec-
ki, .. Podstawa merytoryczng wystapienia byly osobiste doSwiadczenia oraz ksigzka:
Salezjariskie Duszpasterstwo Mlodziezowe: podstawa programowa, przekl. Adam Poptaw-
ski, Michel Mejer, Katarzyna Wozniak, wyd. 3, Krakéw 2014. Salezjanskie duszpa-
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sterstwo dokonuje si¢ w centrach mtodziezowych, duszpasterstwach akademickich,
Swietlicach, szkolach, bursach i internatach, osrodkach wychowawczych, kateche-
zach szkolnych, ruchach pielgrzymkowych, ruchach miodziezowych, akcjach waka-
cyjnych, multimediach, festiwalach, organizacjach sportowych etc. Ksiadz Przemy-
staw podsumowat dzialania w duchu salezjanskim jako oratorium, asystencja i sys-
tem prewencyjny. Wlasciwe odczytanie tych stéw jest recepta na to, jak pracowac ze
wspo6lczesng mlodzieza. Na zakonczenie prelegent przedstawil opinie miodziezy na
temat zalet, ale takze wyzwan dla salezjanskiego duszpasterstwa.

Ostatni referat konferencji zatytulowany , Ruchy ewangelizacyjne” przedsta-
wil ks. mgr Michal Mejer,, .. Swoje wystapienie rozpoczat od historii Salezjanskich
Wspdlnot Ewangelizacyjnych, w skiad ktérych wchodza wspélnoty Salezjanskiej
Pielgrzymki Ewangelizacyjnej i Pustynia Miast. Podobng inicjatywa, o ktérej pre-
legent tylko wspomnial, jest Salezjanski Ruch Ewangelizacyjny SARUEL dziatajacy
gléwnie w Salezjanskiej Inspektorii Warszawskiej. Ksiadz Michal dokladnie opisat
formy pracy ewangelizacyjnej — jako réznej niz duszpasterstwo czy wychowanie
w szkolach. Te nowatorskie formy to m.in. wieczorne spotkania z mieszkancami
miast podczas pielgrzymki na Jasng Gore (teatr, muzyka i zabawa) czy praktyczne
przygotowanie do zycia w codziennosci. Wspélnoty ewangelizacyjne organizujq tak-
ze charyzmatyczne spotkania modlitewne i rekolekcje zblizone programem do Od-
nowy w Duchu Swietym. Ewangelizacja salezjanska to tysigce miodych ludzi, ktérzy
formowali si¢ w ruchach lub brali udzial w pielgrzymowaniu razem z salezjanami.
Warto wicc te dziatalnos¢ rozwijaé, gdyz cel wychowania salezjanskiego, jakim jest
uczciwy obywatel i dobry chrzes$cijanin, bardzo pasuje takze do tej formy dziatalnosci
Towarzystwa Swietego Franciszka Salezego.

Druga cz¢$¢ konferencji prowadzona i na biezaco komentowana trafnymi uwa-
gami ksi¢dza dr. hab. Zbigniewa tepko, , prof. UKSW zakonczyla si¢ pytaniami pu-
blicznosci. Dotyczyly one m.in. $wiata wirtualnego jako boiska, czyli miejsca spo-
tkann miodziezy; czy tez problemu spadajacej iloSci powolan. Na zakonczenie glos
zabral inspektor prowincji warszawskiej, ks. dr Andrzej Wujek . Podzigkowatl on
prelegentom i gosciom konferencji, a takze zachecit do rozwijania mysli salezjanskiej
w $wiecie naukowym. Zaprosil takze do dalszej refleksji nad pedagogika $w. Jana
Bosko i zasugerowat potrzebe podobnych spotkat naukowych w kolejnych latach.

Spdjnosc¢ przekazywanych tresci z mowaq ciala i z radoscia, jaka temu towarzyszy,
to niecodzienny widok na konferencjach naukowych. Stuchajac i obserwujac prele-
gentéw, dato si¢ odczud, ze tresci, ktére przekazuja, sa wazna czescig ich osobiste-
go zycia, a zarazem wynikajq z internalizacji wartosci, o ktérych méwia. Podsumo-
wujac, mozna stwierdzi¢, ze konferencja byla nie tylko udanym przedsi¢wzig¢ciem
naukowym, ale takze miejscem Swiadectwa i ksztattowania postaw, wyplywajacych
z dorobku pedagogicznego, ale tez duchowosci Swigtego Jana Bosko.

Wickszos$¢ wystapien przedstawiala pozytywne, ale jednoczesnie wiarygodne in-
formacje na temat wspolczesnej pracy Zgromadzenia Salezjaniskiego, bo tez wick-
szo$¢ prelegentéw, to osoby, ktére swoje zycie traktujq jako wypelnienie misji sale-
zjanskiej. By¢ moze do udziatu w kolejnych edycjach tego typu konferencji warto
zaprosi¢ wicksza liczbe swieckiej kadry naukowej, ktéra w obiektywny sposéb poka-
ze wartos¢ pedagogiki prewencyjnej na tle innych kierunkéw wychowania. Taki glos
na obecnym sympozjum byt tylko jeden w pierwszej cz¢Sci wystapien teoretycznych.
Do drugiej cze$ci natomiast mozna bylto zaprosi¢ swieckich wychowawcoéw salezjan-
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skich, ktérzy przeciez dominujq w wickszosci placéwek prowadzonych przez nastep-
c6w Ksiedza Bosko.

System prewencyjny jako wszechstronny i aktualny sposéb pracy z mtodziezg jest
komplementarny i dbajacy o pelni¢ wychowania, czego brakuje w systemach innych
pedagogdw, ktérzy rozwijaja tylko wybrane elementy z takich zatozen jak: rozum,
moralnosé, dobro¢, asystencja, obywatelskos¢, pracowitos¢ ... . Konferencja byta
cennym wktadem w podkreslenie znaczenia osoby ksiedza Jana Bosko jako klasy-
ka pedagogiki i twércy uniwersalnego systemu wychowania. Planowana publikacja
pokonferencyjna ze wzgledu na wysoki poziom merytoryczny konferencji wzbogaci
niewatpliwie wspodlczesna wiedze i usystematyzuje wybrane zagadnienia zwiazane
z pedagogika salezjanska. Potaczenie w wykladach teorii, idei i praktyki inspirowa-
nej urodzonym 200 lat temu Janem Melchiorem Bosko daje obraz pelny, cho¢ ciegle
wymagajacy uzupelnienia w kolejnych inicjatywach naukowych i organizacyjnych
proponowanych przez zesp6t naukowcoéw salezjanskich skupionych na Uniwersyte-
cie Kardynata Stefana Wyszynskiego.
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