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RUCH PEDAGOGICZNY 1/2012

Stefan Mieszalski
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP

O CZASOPISMIENNICTWIE PEDAGOGICZNYM - KILKA
REFLEKSJI NA 100-LECIE ,RUCHU PEDAGOGICZNEGO”

"1

Mam przed soba pozoétkly zeszyt ,,Ruchu Pedagogicznego”! opatrzony nastepujacymi
informacjami: Rok XXV, marzec 1936, miesiecznik; nr 7, Warszawa, Organ Wydziatu
Pedagogicznego Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego Poswi¢cony Teorji (pisownia ory-
ginalna) Wychowania i Nauczania. Zeszyt opatrzony jest okragla pieczecia ,, Prywat-
ne Gimnazjum Meskie im. Edwarda Rontalera, Eweliny Klepowej w Warszawie”.
Na tres¢ zeszytu skladajq si¢ dwa obszerniejsze teksty: ,Kara jako srodek wycho-
wawczy w o$wietleniu teorji psychoanalitycznej” Wandy Jakobson oraz ,,O szkole
zblizonej do zycia i drogach jej realizacji w Srodowisku” Bronistawa Ujmy. Z dopisku
wynika, ze drugi tekst jest fragmentem pracy dyplomowej. Cho¢ trudno dzi$ ziden-
tyfikowac autordw, to rzut oka na tre$¢ wskazuje na to, ze poruszaja si¢ oni w materii
problematyzujacej myslenie o wychowaniu i ksztalceniu aktualne nie tylko wéweczas,
ale i dzi$, przy czym odwolujq si¢c do wiodacych w owym czasie autoréw polskich
i zagranicznych. W zeszycie sa tez ,,Sprawozdania” — odpowiadajace dzisiejszym re-
cenzjom, ,Polska Prasa Pedagogiczna” — odpowiadajaca zamierajagcemu dzi$ nieste-
ty we wspolczesnych periodykach przegladowi czasopism oraz nota ,,0d Wydziatu
Pedagogicznego” zache¢cajaca czytelnikéw do odpowiedzi na dwa pytania: , Ktére
zagadnienia z omawianych w N-rach 1-7 miesi¢cznika wydaja si¢ Kol. zbedne?” oraz
,Jakie zagadnienia Kol. radby doda¢ do zawartych w ostatnich siedmiu numerach?”

Z tego kroétkiego przegladu wylania sie¢ swoista strategia zorientowana na przy-
blizenie nauczycielom zagadnien natury ogdlniejszej, a nade wszystko zachecenie
ich do studiowania pedagogicznych i psychologicznych, a takze filozoficznych tek-
stow naukowych. Poza dwoma artykutami dobrze odzwierciedla to w omawianym
zeszycie dziat ,Polska Prasa Pedagogiczna”, ktéry zawiera dos¢ szczegbtowe opisy
zawarto$ci wydanego w 1935 r. VII tomu , Kwartalnika Psychologicznego”, ,,Psy-
chotechniki” (rok IX), periodyku ,Zrab” (Nt 3/23) i wreszcie miesi¢cznika ,, Rodzina
i Dziecko” (listopad 1935). Nie bez racji Wincenty Okon zamieScit w swoim Slowni-
ku pedagogicznym pod hastem Henryk Rowid zdanie: , Objawszy w 1912 1. redakcje
»Ruchu Pedagogicznego« rozpoczat dziatalno$¢ zmierzajaca do podniesienia poziomu
nauczycieli szk6t powszechnych”.

H. Rowid trafnie zauwazyl, ze poziom nauczycielstwa mozna z dobrym skutkiem
ksztaltowa¢ poprzez wydawanie czasopisma. Ma ono bowiem kilka zalet, ktérych
nie posiadajq — tez wszak potrzebne — ksigzki. Ze wzgledu na regularnos¢ pojawiania
sie¢ moze ono tworzy¢ trwale wiezi z czytelnikami. Efekt ten osigga si¢ takze poprzez
powtarzana w kolejnych numerach strukture. Systematycznos¢ i powtarzalnosé
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struktury to czynniki sprzyjajace zaprzyjaZnianiu si¢ czytelnika z czasopismem.
Stopniowo pojawia si¢ nawyk zagladania do kazdego kolejnego numeru, by przeko-
nac si¢, co tam si¢ tym razem znalazlo. Pojawia si¢ wi¢c ogblna, trwata, nie podykto-
wana jaka$ konkretna potrzeba ciekawos¢.

Nie nalezy oczywiScie dezawuowa¢ czytelnictwa podyktowanego konkretnymi,
zawodowymi potrzebami nauczycieli. Na potrzeby te czasopismo powinno wrazliwie
reagowad. Réwnoczesnie jednak powinno ono mozolnie i systematycznie budowac
staly krag odbiorcéw. Mozna przypuszczad, ze jakas role odgrywaja pod tym wzgle-
dem pedagogiczne teksty o charakterze teoretycznym. Przeladowanie czasopisma
tekstami bezposrednio dotykajacymi spraw praktycznych prawdopodobnie przycia-
ga gtownie tych czytelnikéw, ktérzy akurat poszukuja rozwiazania jakiej$ konkretnej
trudnos$ci, badZ musza wykona¢ jakie$§ zadanie. Mozna wiec sadzié, ze sa to spo-
wodowane aktualnymi potrzebami kontakty sporadyczne, a niekiedy jednorazowe.
Bardzo wartosciowy efekt uksztattowania stalego kregu odbiorcéw osiaga si¢ nato-
miast dzigki atrakcyjnie napisanym, inspirujagcym do wtasnych przemyslen tekstom,
penetrujacym teoretyczng warstwe pedagogiki i dziedzin jg wspierajacych.

,,Ruch Pedagogiczny” od swych poczatkéw byl czasopismem ogdlnopedagogicz-
nym. Mozna przypuszczad, ze jego redaktorzy doceniali role teoretycznego zaawan-
sowania tekstéw w krzewieniu postepu pedagogicznego i ksztaltowaniu poziomu
nauczycielstwa. Tradycji tej obecna redakcja stara si¢ by¢ wierna.

Nie bez powodéw opisujac wydany w 1936 roku zeszyt wspomniatem o szkol-
nej pieczeci. Swiadczy ona o madrej trosce dyrekgji szkoly o poziom kadry pedago-
gicznej poprzez udost¢pnienie czasopisma tu na miejscu — szkole. Kto§ pomyslat,
ze pierwszy kontakt rozpoczyna si¢ od wzigcia zeszytu do r¢ki, bo jest w jej zasiggu.
Trzeba wiec zastanowi¢ si¢, gdzie obecnie docierajq wspodlczesne polskie czasopisma
pedagogiczne. Intuicja i potoczne obserwacje sugeruja, ze najczesciej koncza one we-
dréwke na poétkach bibliotek czy to publicznych, czy to pedagogicznych. I jednych,
i drugich zreszta ubywa. Jaka$ cz¢$¢ czasopism — najczeSciej zorientowanych na po-
trzeby wasko rozumianej praktyki — dociera zapewne do bibliotek szkolnych. Mozna
przypuszczaé, ze czasopisma ogdlnopedagogiczne, podejmujace zagadnienia teore-
tyczne reprezentowane sa w szkotach na poziomie sladowym. Przyczyn tego stanu
jest wiele, a odpowiedzialno$¢ za nie mozna roztozy¢ na wiele podmiotéw, od tych
ksztaltujacych polityke oswiatowq na poziomie ogélnokrajowym poprzez dyrekcje
szkoél, na redakcjach czasopism konczac.

100-lecie ,,Ruchu Pedagogicznego” jest z jednej strony okazja do uczczenia wy-
sitlkéw pokoleni redaktoréw, autoréw, a takze wydawcow, ktorzy ksztattowali jego hi-
stori¢. Z drugiej strony jest okazja do powaznej zadumy nad rolg polskich czasopism
pedagogicznych w ksztattowaniu mysli teoretycznej w pedagogice, a takze poziomu
polskiego szeroko rozumianego nauczycielstwa. Zyczmy sobie, by$émy mogli na jed-
nym i drugim polu odnotowywac sukcesy.

Przypisy

! Dzigkuj¢ Profesorowi Mirostawowi J. Szymanskiemu za sprezentowanie mi tego numeru.



RUCH PEDAGOGICZNY 1/2012

Andrzej Radziewicz-Winnicki
Uniwersytet Zielonogorski

STO LAT ,,RUCHU PEDAGOGICZNEGO"!
Z okazji jubileuszu namyst nad wspoélczesnq rola
sedziwego i popularnego periodyka pedagogicznego

Spotyka mnie szczegdlne wyrdznienie, poniewaz dzigcki prawdziwie przyjacielskiej
prosbie i sugestii wybitnych osobistosci w Swiecie nauk spotecznych, oséb od lat
kreujacych wspdliczesne oblicze ,, Ruchu Pedagogicznego” — mam na mysli bytego
wieloletniego Redaktora Naczelnego czasopisma — Pana Profesora Tadeusza Lewo-
wickiego oraz obecnego (od 1998) Szefa Zespolu Redakcyjnego — Pana Profesora Ste-
fana Mieszalskiego — moge dolaczy¢ do grona aktywnych propagatoréw i wiernych
od lat Czytelnikéw naszego periodyka radosnie celebrujacego 6w wazny jubileusz.
Dotgczam w ten sposéb do licznie nadsylanych zyczen, podzickowan, gratulacji czy
wyjatkowych reminiscencji, jak réwniez wielu pism i telegraméw okolicznosciowych
kierowanych przez poszczegélne instytucje i osobistosci, ktére naplywaja do dostoj-
nego i zacnego Jubilata — naszego unikalnego i wyjatkowego czasopisma. Radzie Re-
dakcyjnej! sktadam w chwili obchodzonego $wicta gleboki pokion, wyrazy uznania,
szacunku oraz szczere i serdeczne gratulacje. Magiczna data minionego stulecia wig-
zaca si¢ z instytucjonalizacja, a wiec powolaniem do zycia ,,Ruchu Pedagogicznego”,
przywoltuje kazdemu ze Wspodtpracownikéw i Czytelnikéw wspomnienia i zindywi-
dualizowane refleksje. Ja sieggam pamic¢cia do mego artykutu sprzed dziesieciu lat,
ktéry ukazat sie w czasopiSmie , Edukacja” nr 4 (80) w strukturalnie wyodrebnio-
nym redakcyjnie dziale , ksigzki i czasopisma”. Ow okoliczno$ciowy tekst, opatrzy-
fem woéwczas tytutem ,,Cigglo$¢ i zmiana w »Ruchu Pedagogicznym« — czasopismie
polskich pedagogéw (Refleksje w dziewiedziesigta rocznice powstania periodyku)”
(Radziewicz-Winnicki, 2002, s. 109-113). W niniejszym skromnym opracowaniu po-
zwole sobie w kilku fragmentach tekstu odwota¢ do tego edytowanego artykutu,
podkreslajacego uzasadniona pochwale zalet, koncepcji, aktualnego charakteru, jak
i nienagannej dobrze rozpoznawalnej szaty graficznej?.

Wypada na wstepie przypomnieé, ze pierwszy numer czasopisma ukazal si¢
na rynku wydawniczym w 1912 roku w Krakowie. Czasopismo zostalo powolane
do zycia — co skrupulatnie odnotowuje ks. Andrzej Kaleta — uchwata/decyzja V Kra-
jowego Zwiazku Nauczycielstwa Ludowego w Krakowie (9 wrzeSnia 1911), a w par¢
miesiecy pozZniej, jego pierwszy numer ukazatl si¢ w 1912 roku w oryginalnej formule
jako ,,Miesieczny dodatek do Gtosu Nauczycielstwa Ludowego”. Inicjatorem powola-
nia do zycia tego czasopisma, a réwniez jego pierwszym redaktorem naczelnym zostat
znany pedagog i psycholog Henryk Rowid. W latach 1914-1916 ze wzgledu na dzia-
fania wojenne czasopismo zostaje zawieszone. Wydawanie ,,Ruchu Pedagogicznego”
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wznowiono dopiero u schytku I wojny swiatowej w 1917 roku. Kolejne numery edy-
towane byly réwniez pod redakcjg Henryka Rowida, ktéry funkcje naczelnego redak-
tora piastowal do roku 1933 (Lewowicki, 1998, s. 5-6; ks. Kaleta, 2006, s. 521; por.
Okon, 2001, s. 344).

W pierwszym okresie obecnosci pisma na rynku czytelniczym teksty publikowali
m.in.: Jan Wladystaw Dawid, Henryk Rowid, Aniela Szycéwna, a takze B. Dyakow-
ski, Marian Falski, J. Kretz (Mirski), J. Mltodowska, Marian Odrzywolski, Helena
Orsza (Radlinska). W okresie miedzywojennym zamieszczano w ,, Ruchu Pedago-
gicznym” réwniez liczne rozprawy z zakresu filozofii, socjologii, historii wychowania
i metodyk szczegbétowych. Pisali w tym czasie m.in.: Jan Bystron, J6zef Chatasinski,
Stefan Czarnowski, Florian Znaniecki, Bogdan Nowroczynski, Bogdan Suchodolski,
czy Sergiusz Hessen (ks. Kaleta, 2006, s. 521). Po pewnych perturbacjach natury ad-
ministracyjno-organizacyjnej — Tadeusz Lewowicki ma na mysli nie tylko przeniesie-
nie w 1933 roku siedziby redakcji czasopisma z krélewskiego Krakowa do stolecznej
Warszawy, a takze zmiang¢ personalng na stanowisku redaktora naczelnego ,,Ruchu”
— nastapit okres wzglednej kilkuletniej stabilizacji. Kolejno przewodzili czasopismu
Benedykt Kubski, Marian Odrzywolski, Halina Kowalewska (Hoffmanowa) i Albin
Jakiel (Lewowicki, 1998, s. 7; por. ks. Kaleta, 2006, s. 5).

Wybuch drugiej wojny Swiatowej stal si¢ przyczyna kolejnej przerwy w wydawa-
niu periodyka. Reaktywowano je na przefomie lat 1945-1946. Mialo ono wéweczas
podtytul Czasopismo poswigcone wychowaniu; natomiast w latach 1946-1947 napisano,
ze jest to kwartalnik poswigcony teorii wychowania (ks. Kaleta, 2006, s. 521). Niestety
pie¢ lat pdzniej potaczono je — beznamictnie realizujac decyzje administracyjng —
z ,Nowa Szkola”. W Polsce powojennej na pierwszych redaktoréw ,, Ruchu” desy-
gnowani zostali: Maria Grzegorzewska i Zygmunt Mystakowski. Innym wartym od-
notowania faktem jest state miejsce edycji czasopisma — od 1953 po dziet dzisiejszy
wydawane jest ono w Warszawie’. W okresie odnowy popazdziernikowej , Ruch”
zaczal si¢ ukazywad ponownie — z pewnymi przerwami* — jako samodzielne i odrebne
czasopismo. Pracami redakgji kierowali kolejno: Jézef Kwiatek, Wactaw Wojtynski,
Stefan Stomkiewicz oraz Tadeusz Lewowicki (od 1984 roku przez kolejne dziesiecio-
lecie) do chwili (1994) wstrzymania — ze wzgledu na liczne ograniczenie finansowe
— druku tego zawsze poczytnego pisma. W tej dekadzie poniekad renesansowej — po-
mimo licznych ograniczeny, autorami tekstéw byli wybitni humanisci nie zawsze re-
prezentujacy wylacznie rodzime nauki o wychowaniu. W czasopiSmie zamieszczano
tez materiaty nauczycieli, pracownikéw réznych instytucji oSwiatowych oraz przed-
stawicieli nauk pokrewnych pedagogice. Zwlaszcza w drugiej polowie lat osiemdzie-
sigtych pojawili si¢ autorzy reprezentujacy rozmaite orientacje teoretyczne, rézne
poglady i przekonania oraz Srodowiska edukacyjne. Redakcja starata si¢ by¢ wier-
na zasadzie obowiazujacej w okresie miedzywojennym, a polegajacej na otwartosci
na réznorodne poglady pedagogiczne.

Podejmowano zagadnienia wspélczesnych tendencji oSwiatowych. Znajdowaly
sie wsrdd nich teksty poswiecone innowacjom o$wiatowym i nowatorstwu pedago-
gicznemu, teorii i praktyce metodologii badan pedagogicznych, ale i podstawowym
zagadnieniom ksztalcenia, wychowania oraz zawodu nauczycielskiego. Analiza za-
wartosci tresci pisma $wiadczy, ze redakcja zabiegala o ozywienie ruchu intelektual-
nego skupionego wokoét nauk pedagogicznych i oSwiatowych. , Traktowaly o tym ar-
tykuly zawierajace oryginalne, a niekiedy kontrowersyjne spojrzenie na zagadnienia
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oSwiaty w Polsce i na $wiecie. Przemiany ustrojowe w kraju zainicjowaly dyskusje
na temat nowoczesnego modelu edukacji. Wokét redakcji skupito sie grono peda-
gogéw zaangazowanych w prace nad kolejnymi raportami oSwiatowymi i reforma
edukacji nauczycielskiej” (ks. Kaleta, 2006, s. 522). Intencja oséb przewodzacych
pismu byto ozywienie ruchu intelektualnego koncentrujacego si¢ na rozlicznych pro-
blemach os$wiaty i wychowania. Proponowano teksty zawierajace krytyczne spojrze-
nie na biezace realia otaczajacej Czytelnika codziennosci edukacyjno-socjalizacyjnej
,(...) opracowania wolne od koniunkturalizmu, cz¢sto kontrowersyjne, oryginalne
w sposobie ujmowania zagadnienn oSwiaty. Podejmowana byla takze problematyka
metodyczna. Przetom dziesi¢cioleci i przemiany ustrojowe przyniosty wiele rozwazan
i sporow dotyczacych modelu edukacji w Polsce. Czasopismo stalo si¢ miejscem wy-
miany pogladéw i prezentowania propozycji zmian w edukacji. (...) Przeobrazenia
spoteczne i gospodarczo-ekonomiczne, dokonujace si¢ w naszym kraju, owocowaly
wieloma korzystnymi zjawiskami i procesami. Wczesna faza reform w gospodarce
i ekonomii nie szczedzita jednak réwniez i rozmaitych trudnosci. W przypadku cza-
sopiSmiennictwa pedagogicznego ujawnialy si¢ one m.in. w zmniejszeniu lub nawet
likwidowaniu dotacji na wydawanie wielu tytuléw. Liczne periodyki przestaty uka-
zywac si¢ w obiegu czytelniczym” (Lewowicki, 1998, s. 8).

Taki los spotkal réwniez nasze czasopismo. Mys$l o reaktywowaniu ,, Ruchu”
pojawila si¢ z chwilg powstania Wyzszej Szkoly Pedagogicznej ZNP w Warszawie.
W gronie wladz nowej uczelni (inaugurujacej we wrzesniu 1995 roku pierwszy rok
akademicki) bylto kilka os6b blisko zwigzanych z uprzednio wydawanym , Ruchem
Pedagogicznym”, a wsréd nich J.M. 6wczesny Rektor Uczelni — prof. zw. dr hab. Ta-
deusz Lewowicki, hc. Zwrécono si¢ wéwczas do wladz Zwiazku Nauczycielstwa
Polskiego — prawnie przypisanego wiasciciela tytulu — o przekazanie Uczelni praw
do tytulu, a tym samym ponownej jego edycji’. Pomyslne rozstrzygni¢cia nastapity
w 1997 roku, a w roku nast¢pnym ukazaly si¢ dtugo oczekiwane dwa tomy czasopi-
sma: 1-2 oraz 3—4/1998.

Nowemu obliczu Ruchu towarzyszyly zmiany w sktadzie osobowym redakcji®, nie
ustanowiono réwniez organu istniejgcego uprzednio (do 1994 roku), jaki stanowita
Rada Redakcyjna’.,,Ruch Pedagogiczny” wieloletni dwumiesi¢cznik ukazywat sie de facto
(do roku 2003) jako poélrocznik, ale kazdy z pojedynczych toméw opatrzony byt kolej-
nyminumerami; 1-2 oraz 3—4, co stusznieitrafnie nawiagzywato do tradycji edytowania
kwartalnikéw o stricte naukowym profilu. Od dziewieciu laty (2003) o nieco pomniej-
szonej objetosci poszczegdlnych voluminéw wydawany jest trzykrotnie w ciagu roku
kalendarzowego o faczonej numeracji poszczegélnych tomoéw: 1-2, 3—4, 5-6. Drukiem
i oprawa jubilata (w latach 1998-2006) zajmowalo si¢ Wydawnictwo i Zaktad Poligra-
fii Instytutu Technologii Eksploatacji w Radomiu, a obecnie (od 2006) skiad, tama-
nie, druk i oprawe poszczegdélnych toméw wykonuje oficyna Sowa — Druk na zyczenie.
Sadze, ze po analizie tresci sygnalizowanych kilkunastu toméw wznowionej edycji
,,Ruchu” mozna pokusic si¢ o uogélnione spojrzenie na ciagtosci i zmiany charakteru
czasopisma.

To, co wydaje si¢ najwazniejsze, to niezawisto$¢ zespotu redakcyjnego, przejawia-
jaca sie w decyzjach o doborze i prezentacji okreslonych tekstéw. Réwnocze$nie czion-
kowie zespotu redakcyjnego sa w pelni przekonani — w Swietle reprezentowanych
pogladéw i doboru tresci — o doniostosci dokonujacego si¢ w kraju przetomu, o wie-
lu otwartych mozliwosciach i licznych nowych nasuwajacych si¢ zobowigzaniach,
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ktére kreuja i tworzy¢ beda tad edukacyjny w nowym stuleciu naszej ery. Pedagogika
nalezy niewatpliwie do dyscyplin silnie uzaleznionych pod wzgledem funkcjonowa-
nia od zewn¢trznych warunkéw (spolecznych i politycznych) jej rozwoju. Dlatego
z satysfakcja odnotowuje owa niezawislos¢ Redakcji, przejawiajaca sic m.in. w cze-
Sciowo historycznym charakterze, sklanianiu si¢ ku retrospekcji w kilku artykulach
1 przypominaniu wazniejszych etapéw tworczej, ale takze organizacyjnej dziatalnosci
humanistéw polskich, co sktada si¢ na wspodlczesna instytucjonalizacje reprezento-
wanej przez naszych Czytelnikéw dyscypliny naukowej, jaka jest pedagogika. W paru
artykutach, ktére z powodzeniem zlaczy¢ mozna pod wspélnym okreSleniem prze-
fom i wyzwanie, znalazly si¢ liczne postulaty skierowane do teoretykéw i praktykow
o uprawianie nauki zaangazowanej, o podejmowanie zadai poznawczych w nowej,
ciagle zmieniajacej si¢ postindustrialnej rzeczywistosci. Szczegdlng uwage zwracaja
artykuty poswigcone pelnieniu misji zawodu nauczyciela w dobie wspdtczesnej. Au-
torzy w spos6b celowy i swoiScie zorganizowany wykorzystuja liczne dane — pozo-
stajace w ich autorskiej dyspozycji — po to, aby przedstawi¢ strukturalne sprzecznosci
wlasciwe sytuacji nauczycieli, ktérych dzialaniom pozostawia si¢ przywilej wzgled-
nej autonomicznosci, zarazem jednak naktadajac na nich obowigzek — nie zawsze
wyrazony wprost — ksztaltowania okreslonych postaw wsréd uczniéw przeciwdziata-
jac szerzacej si¢ biernosci.

Od reaktywowania ,,Ruchu” w 1998 roku mija zatem kilkanascie lat. Niewatpli-
wie jest ono nadal popularne — a przynajmniej powinno nim by¢ — wsréd szerokiej
rzeczy nauczycieli, studentéw i praktykéw zwiazanych ze wspodlczesng rzeczywisto-
$cia edukacyjna. Jednak brak informacji o aktualnym naktadzie czasopisma, a takze
niewykonywanie badan sondazowych w Polsce na temat odbioru literatury przed-
miotu nie pozwala na wysuwanie jednoznacznie autorytatywnych uogélnieni. Mozna
jedynie przypomnie¢, ze w potowie lat dziewi¢édziesiatych sposréd blisko 100 zareje-
strowanych wydawanych w naszym kraju czasopism ogdélnopedagogicznych , Ruch
Pedagogiczny” znalazl si¢ w grupie szeSciu najbardziej poczytnych i popularnych
periodykéw reprezentujacych nauki o wychowaniu® (aczkolwiek z obowiazku odno-
towuje, iz nie sporzadzono podczas prowadzonych badan i analiz szczegétowej listy
rankingowej (zob. Mazepa-Domagata, 1998, s. 59-61, 87-100).

Uktad formalny ,,Ruchu” nawigzuje w pewnej mierze do uprzednio prezentowa-
nego uktadu tresci. Aktualnie wyr6zni¢ mozna na trwale wprowadzone dziaty/czesci,
takie jak: Artykuly, Relacje z badani; Materialy dyskusyjne — poglady i opinie i Kronike.

Od roku 1999 — ze wszech miar stusznie — wprowadzono inne nowe dzialy. Sq nimi:
Materialy pomocnicze dla studentow (a takze w kilku numerach) dla nauczycieli; Bibliogra-
fie tematyczne — Zrodla informacyjne do zaje¢ dydaktycznych. Pojawiajq si¢ takze — chociaz
nieregularnie — inne dziaty: Szkola w swiecie wspdiczesnym czy Sylwetki pedagogow. Waz-
nym i istotnym (trwalym) elementem struktury czasopisma jest szczegélnie bogaty
dzial recenzji. W poszczegdlnych tomach prezentowanych jest kilka recenzji ksigz-
kowych, w tym réwniez opracowan obcojezycznych. Dobér omawianych na tamach
czasopisma prac takze stanowi wysoce zadowalajacy wskaznik poziomu realizacji za-
fozenh oraz celéw programowych czasopisma. Tematyka opiniowanych (ocenianych)
ksigzek pozostaje relatywnie zr6znicowana, aczkolwiek wyraznie zdominowana jest
przez problematyke reprezentowanej przez dwumiesiecznik dyscypliny naukowe;.
Podzial strukturalny tresci stanowi niewatpliwie o szczegélnym walorze dydaktycz-
nym i powszechnej/ogdlnej przydatnosci omawianego przeze mnie czasopisma.
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Satysfakcjonujaco oceni¢ mozna niektére cykle monotermatyczne podjetych i zapre-
zentowanych zagadnien, bedace czeSciowym sprawozdaniem z organizowanych kon-
ferencji naukowych, np. zawarty dzial tekstéw opatrzonych tytulem Rozwdj ksztalcenia
ustawicznego, bedacy prezentacjq referatéw przygotowanych do wygloszenia podczas
np. Seminarium naukowego zorganizowanego w dziewi¢édziesigtg rocznice urodzin
Profesora Ryszarda Wroczynskiego, i kilka innych godnych do nasladowania inicja-
tyw. Trywialne byloby stwierdzenie, iz nigdzie na swiecie nie udatoby si¢ wydawac
bardzo dobrego czasopisma bez zgranego, skoordynowanego grona ekspertéw stano-
wiacych organ Zespolu redakcyjnego propagujacego konsekwentng réznorodnos¢.
Zespdt Redakceyjny ,,Ruchu” jest autentycznym, wyjatkowo dobranym wedtug kryte-
riow merytorycznych, wewnetrznie spéjnym i odpowiedzialnym zespotem roboczo-
-zadaniowym, posiadajacym — co wydac¢ si¢ musi szczegblnie wazne — mozliwosci
bezposredniego kontaktu zaréwno ze wszystkimi pedagogicznymi osrodkami na-
ukowymi w Polsce, jak i potezna rzeszq nauczycieli/wychowawcéw praktykéw (por.
Mokrzycki, 1973, s. 268-269). Cztonkowie Zespolu wydaja si¢ bezgranicznie prze-
konani, iz réznice pomi¢dzy tymi dwoma Srodowiskami beda mialy istotny zwigzek
z interpretowaniem wlasnej roli w procesach socjalizacyjno-wychowawczych w ob-
szarze z géry wyznaczonej wspodlpracy, a nastepnie — w blizszym okreSleniu kregu
spotecznego, w ktérym w danej roli wystepowac nalezy, z ktérym nalezy sie liczy¢,
wreszcie — co slusznie twierdzita Salomea Kowalewska — w dobrym i pozytecznym
rozumieniu zasad taczacych ludzi, ktérzy spotykaja si¢ ze soba, a wrecz sq na siebie
skazani jako reprezentanci $wiata nauki i praktyki. Nie dzielg ich tylko pozornie wy-
dzielone — bo przeciez zadne granice — poza jedng, kt6érg stanowi czesty brak zainte-
resowania warto$ciami cenionymi przez obie te grupy partneréw ofiarujacych na ze-
wnatrz interesujace, ale rézne dobra (por. Kowalewska, 1981, s. 7). Przyjety przez
osoby odpowiedzialne aktualnie profil biezacy edytowanego czasopisma z pewnoscia
ulatwia orientacj¢ o mozliwoSciach takiego wspdéidziatania. Zdecydowana wickszos¢
publikowanych tekstéw zachowuje wysoki oraz zadowalajacy standard, a pojawia-
jaca si¢ wieloparadygmatycznos¢ podejscia i przyjete opcje Swiatopogladowe spra-
wiajq, iz Czytelnik odnajduje w nim z reguly interesujace teksty w obrebie zréznico-
wanej tematyki. Atrakcyjne jest ono réwniez z tego powodu, ze szereg perspektyw
uzytych do opisu wybranych kwestii z zakresu szeroko postrzeganej edukacji moze
stanowi¢ podstawe bibliografii przedmiotowe;j.

Regularnos¢ edycji i wzglednie krétki cykl wydawniczy czasopisma to przymioty,
jakie cechuja odnowiony Ruch Pedagogiczny. Stworzona zostala wigc szansa odgrywa-
nia przez to czasopismo szczeg6lnie istotnej roli w dziedzinie narodowej edukacji (por.
Orlik, Sutek, 1973, s. 219). Wazna pozostaje takze inna kwestia. Kolejne tomy ,,Ru-
chu Pedagogicznego” majq charakter dokumentu czy tez raportu, z ktérego wylania si¢
autorytatywny wizerunek polskiej pedagogiki. Taki obraz staje si¢ waznym faktem
spotecznym i funkcjonuje w $wiadomosci publicznej — przede wszystkim wsrod re-
prezentantéw naszej dyscypliny — niezaleznie od tego jak indywidualnie oceniana jest
trafnos$¢ prowadzonych przez poszczegélnych autoréw analiz. W roku jubileuszowym,
jaki stwarza wiek ,, Ruchu Pedagogicznego”, wyzwala si¢ znakomity powdd (impe-
ratyw), aby w chwili obecnej dokona¢ préby poszukiwania w przeszlosci czasopisma
zrodel jego dzisiejszego ksztaltu, specyfiki i dotrze¢ do odpowiedzi na pytanie: jak
zmienilo si¢ ono w cyklu poszczegblnych okreséw i zawirowari jego burzliwej i zmien-
nej historii: zmiany badzZ cigglosci i kontynuacji (por. Tarkowska, 2006, s. 3).
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Rekomendujac czasopismo tym wszystkim, ktérzy — by¢ moze — jeszcze don nie
dotarli, Smiato mozna o$wiadczyé¢, iz nie jest ono wydawane w miejsce badZ zamiast
innego periodyka. Zespdét redakcyjny nie ma takich ambicji ani planéw, aby w sensie
programowo-merytorycznym egzemplifikowaé charakter ktéregokolwiek z innych
czasopism ogélnopedagogicznych o zblizonej tematyce lub charakterze przekazywa-
nych tresci.

Mysle, ze w zakoniczeniu warto pokusié sie o dywagacje nawiazujaca do aktual-
nego jego profilu. Poszczegdlne tomy stanowia przeciez prawdziwe zwierciadlo ota-
czajacej nas rzeczywistosci kulturowo-spotecznej i edukacyjnej. Interakcje pomiedzy
Czytelnikami a cztonkami Zespotu Redakcyjnego oraz autorami poszczegdlnych tek-
stow niewatpliwie sa:

1) odbiciem stanu rozwoju wspotczesnej pedagogiki i jej poszczegélnych subdyscyplin;

2) zapisem zachodzacych zmian organizacyjnych i strukturalnych, panujacych na-
stawien, przekonan lub toczacych sie dyskusji w okresie intensywnie przebiega-
jacej zmiany spotecznej;

3) wyrazem postaw spolecznych (badZ reprezentantéw innych dyscyplin nauko-
wych) przez nasze Srodowisko naukowe badan;

4) narzedziem oddzialywania na srodowisko pedagogéw zaréwno teoretykéw, jak
i nauczycieli praktykéw;

5) znakomitym $rodkiem popularyzowania pedagogiki i tzw. ,, pedagogicznego spoj-
rzenia” na zjawiska spoteczne i oSwiatowe;

6) waznym elementem sprzyjajacym interdyscyplinarnej integracji w ramach nauk
spotecznych artykuly prezentowane na famach ,,Ruchu” moga by¢ zrédiem wie-
dzy o pedagogice dla pokrewnych dyscyplin naukowych);

7) narzedziem ksztaltowania prestizu spolecznego nie tylko pedagogéw-naukow-
c6w, ale takze nauczycieli-praktykéw (por. Radziewicz-Winnicki, 2002, s. 113).
Po przedstawionym pokrdtce zarysie loséw znanego nam czasopisma nieodparcie

nasuwa si¢ wrazenie, ze podobnym trudnosciom (smutne okresy braku ciagtosci)
musialy i musza si¢ przeciwstawi¢ réwniez inne czasopisma naukowe i popularno-
naukowe wydawane nie tylko w naszym kraju. W przypadku ,, Ruchu Pedagogiczne-
go” kolejne okresy odbudowy i przebudowy, nie przytloczyly na szczescie wlasnym
cieniem perspektyw rozwojowych nobliwego jubilata.

Przedkladajqc niniejszy jubileuszowy tekst naszym wieloletnim i bliskim Czytelni-
kom ,,Ruchu Pedagogicznego”, opracowanie po cz¢$ci o emocjonalnie zabarwionym
charakterze nostalgicznym, a zarazem przejawianej pamieci archiwalnej, pragna-
fem uczci¢ stuletnig rocznice powstania czasopisma, stanowigcego w kolektywnej
pamicci kilku pokolen pedagogéw wazne i szczegélne dobro kulturowo-narodowe.
Staralem si¢ nawigzywac do wielu ,,pozytkéw i dobrodziejstw” wynikajacych z lek-
tury tego czasopisma stanowiacego zrédlo i vademecum wiedzy, przewodnika po wielu
orientacjach i teoriach humanistycznych.

Osobiscie zycze Twoércom i Czytelnikom, aby na tamach czasopisma panowat do-
tychczasowy duch tolerancji wobec ré6znorodnych przekonan poznawczych, a zara-
zem przemozna che¢¢ wprowadzenia innowacji oraz by panowat — w kolejnych nu-
merach — réwniez niepodzielnie tworczy krytycyzm. Oby podejmowane zagadnienia
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sprostaly oczekiwaniom szerokiej rzeszy praktykéw i teoretykéw, a publikowane
teksty konstytuowaly orientacje starajaca si¢ odpowiedzie¢ na stale aktualne pyta-
nia: Czym zyje w danej chwili pedagogika polska i edukacja Swiatowa? Co zrobi¢,
aby specyfika ksztattowania srodowiska wychowawczego uwzglednila kreowanie
pomyslnej partycypacji spolecznej naszego wychowanka? W jaki sposéb usprawnic
wiedze og6lnag eksperymentatora/wychowawcy, aby rzetelna wiedza diagnostyczna
dominowata w planowo prowadzonej realizacji oczekiwanych przekonan wystepuja-
cych w danej sytuacji spolecznej i wszczetych dziataniach modernizacyjnych i rewi-
talizacyjnych? (zob. Radziewicz-Winnicki, 2012).

Pozostaje zyczy¢ catemu Zespotowi Redakcyjnemu relatywnie wysokiego naktadu
i wytrwatych kompetentnych Wspdtpracownikéw wsréd grona wybitnych osobisto-
Sci reprezentujacych nie tylko rodzima pedagogike, lecz szeroka rodzine nauk spo-
lecznych. Zycze réwniez, aby w kolejnej dekadzie udato sie niektére monotematycz-
ne woluminy ,,Ruchu Pedagogicznego” wydac réwniez w jezyku angielskim, co przy-
sporzyloby periodykowi mozliwos$¢ krzewienia wyrazistej postaci — na co w pelni za-
stuguje — w swiatowej humanistyce. Odegratby przy tym dzisiejszy Jubilat wazna role
w praktyce wymiany i wspélpracy miedzynarodowej, ukazujac wiarygodnie, ze tam
periodyk wpisat si¢ na trwate w dzieje rozwoju pedagogiki europejskiej i swiatowej.

Przypisy

! Niech wolno mi bedzie przypomnie¢, iz poza wiodacymi funkcjami edytorskimi, ktére z suk-
cesem pelnig Redaktor Naczelny (Stefan Mieszalski) oraz Sekretarz Redakcji (Elzbieta Hoffmann)
szczegdlnag troske i piecz¢ przejawiaja obecnie pozostali cztonkowie Zespotu Redakcyjnego (Genowe-
fa Koc¢-Seniuch, Bogumita Kwiatkowska-Kowal oraz Andrzej Hankala).

2 Poczawszy od roku 1998 dlugo oczekiwane tomy czasopisma: 1-2 oraz 3—4 posiadaja po dzien
dzisiejszy estetyczna (wdédwczas nowa mickka okladke) w nienagannie graficznie i barwnie przygo-
towanej oprawie w kolorach zielonoz6itym oraz bialym liternictwie. Nawiazywato ono do tradycyj-
nej znanej Czytelnikom formy estetycznej — kolorystycznej czasopisma tudziez identycznego wprost
liternictwa na stronach tytutowych. Wzrosta w sposéb zasadniczy jakos¢ i klasa papieru. Format
pozostal identyczny (B-5). Koniecznie trzeba zasygnalizowac jakze istotny fakt, ze reaktywowany
wowczas ,,Ruch Pedagogiczny” ukazuje si¢ w czasie, kiedy wzgledy oszczednosciowe zmuszaty do re-
dukcji wiele przedsiewzig¢ edytorskich w naszym kraju. Zaprzestano druku uznanych czasopism
naukowych i popularnonaukowych wydawanych w Polsce przez wiele lat.

> Mam na mysli siedzib¢ redakcji mieszczaca si¢ w Warszawie. Jeszcze w koncu lat osiemdziesia-
tych ,,Ruch” ukazywat si¢ naktadem Instytutu Wydawniczego Nasza Ksi¢garnia, a nast¢pnie Wydaw-
nictw Pedagogicznych Zarzadu Gléwnego ZNP w Kielcach. Po wstrzymaniu dotacji na finansowanie
druku ,,Ruchu Pedagogicznego” wydano kilka toméw dzi¢ki zaangazowaniu i na obszarze lokalnych
akademickich $rodowisk pedagogicznych: Uniwersytetu Slaskiego — Filii w Cieszynie, Uniwersytetu
Szczeciniskiego, Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytetu Mikolaja Kopernika
w Toruniu i 6wczesnej Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Zielonej Gorze.

4 Stan wojenny w Polsce (1981-1983) przerwatl druk i ukazywanie si¢ periodyka. Jego edycje
wznowiono w 1984 roku powierzajac wéwczas w nadzwyczaj trudnym okresie funkcje Redaktora
Naczelnego Tadeuszowi Lewowickiemu.

> Na wskrzeszenie czy tez powrdt do zycia periodyka ogromny wplyw wywart profesor Tadeusz
Lewowicki. Powszechnie dostrzegana jest niesamowita wr¢cz zdolno$¢ — tej jakze znanej postaci
— do skupienia aktywnych o0s6b z kregu naszego Srodowiska wokot spraw, ktére uwazat za wazne,
zarazania ich wlasna pasja i wiara w sens i znaczenie pomysinej finalizacji danego przedsi¢wzigcia.
Profesor Lewowicki powolal z urzgdu nowego redaktora naczelnego czasopisma — w osobie wybit-
nego i znanego pedagoga — profesora Stefana Mieszalskiego, rezygnujac tym samym — pomimo nie-
strudzonego wlasnego potencjatu intelektualnego i uprzednio nabytych doswiadczenn — z dalszego
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koordynowania prac zespolu redakcyjnego ,,Ruchu Pedagogicznego”. Profesor Stefan Mieszalski,
po dzien dzisiejszy — a wigc czternascie juz lat pomyslnie i z sukcesem przewodzi — pracom redakcyj-
nym periodyka czerpiac w sposéb jakze zadowalajacy w przeszlosci czasopisma Zrdédel jego obecnego
ksztaltu i dzisiejszej specyfiki sublimowanego profilu (Radziewicz-Winnicki, 2002, s.111).

¢ Sklad dzisiejszy czlonkéw Redakcji (Komitetu Redakcyjnego) pozwolitem sobie poda¢ w przy-
pisie 1. W uzupelnieniu tej informacji przypomne, iz do konica roku 2002 w pracach Zespotu uczest-
niczyla réwniez Jadwiga Bificzycka.

7 Rad¢ Redakcyjna, reprezentowang réwniez przez nauczycieli akademickich spoza oSrodkéw
uczelnianych miasta stolecznego Warszawy, stanowily wyszczeg6lnione w numerze 3—4/1994 — na-
stepujace osoby: Jan Bogusz, Lidia Brzezinska, Kazimierz Denek, Maria Jakowicka, Wojciech Kojs,
Ryszard Lepik, Mieczystaw Lobocki, Stanistaw Palka, Andrzej Radziewicz-Winnicki, Joanna Rutko-
wiak, Edmund Trempata.

8 Jestem gleboko przekonany, iz sytuacja taka egzemplifikowataby rezultaty sondazy dzisiejszych.
Z obowiagzku nalezy odnotowa¢, iz w roku biezacym jubileusz dziesig¢ciolecia obchodzi popularny
i znany ogolnopolski pdirocznik o odmiennym, chociaz zblizonym profilu, organu , Ignatianum”, tj.
Wyzszej Szkoly Filozoficzno-Pedagogicznej prowadzonej przez Jezuitéw w Krakowie, jakim sa ,,Ho-
ryzonty Wychowania” (Radziewicz-Winnicki, 2012).
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STO LAT ,RUCHU PEDAGOGICZNEGO”!
z okazji jubileuszu namyslt nad wspélczesnaq rola sedziwego
i popularnego periodyka pedagogicznego

Celem eseju przegladowego jest dokonanie w roku uroczystosci jubileuszowych analizy poréwnaw-
czej ,,Ruchu Pedagogicznego” — cieszacego si¢ duza renomga czasopisma naukowego wydawanego
w Polsce od 1912 roku. W swoim artykule autor dokonuje wyodrebnienia r6znych faz rozwoju pisma
w r6znych okresach historycznych minionego wieku. Ponadto autor stara si¢ dokonac charakterysty-
ki specyfiki czasopisma, jego wyraZznie zarysowanego profilu naukowego oraz r6znego rodzaju zmian,
jakim podlegato w swojej historii, uwarunkowanych zewngetrznymi okolicznoSciami.

Autor podejmuje takze prébe¢ przyciagniccia uwagi czytelnika unikatowym i reprezentujacym
wysoki poziom charakterem omawianego czasopisma. We wszystkich jego numerach zawarte sq wy-
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niki badan i studiéw majacych na celu dokonanie konceptualizacji proceséw edukacyjnych i okresle-
nia ich tozsamosci, zaréwno w $wietle teorii, jak i praktycznych zastosowan, w czasach znaczacych
zmian i przeobrazen spolecznych.

The century of “Ruch Pedagogiczny”!
(The Pedagogical Movement)
(on the occasion of jubilee reflection on contemporary role
of aged and popular educational journal)

The purpose of this review essay is to present a comparative analysis of so well known scientific
journal “Ruch Pedagogiczny” being published since 1912 in Poland, on its anniversary of jubilee.
The author presents in his text distinquised seasons on its earlier development in different histori-
cal periods in the last century. Moreover, the author tries to charactarize the specifity of the journal,
a clearly defined focus, and other various shifts conditioned by external circumstances.

The author makes also an attempt to draw the reader’s attention for their unique and scientifi-
cally satisfied character of the reviewed journal. All serial numbers are much stronger studies in this
respect for the attempt to conceptualise educational processes and their identity for the theoretical
and practical implications in the period of irregularity and the social change.
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WASYLA KREMIENIA FILOZOFIA ANTROPOCENTRYCZNA,
FILOZOFIA EDUKACJI, WSPOE.CZESNA ANTROPOZOFIA!

W dziejach spoleczenstw i panstw zdarzajq si¢ sytuacje, w ktérych na wiele lat roz-
strzygaja si¢ losy ludzi — ich pomy$Inos¢, zyciowe perspektywy, szczescie. Czas takich
rozstrzygniec nastat w kilku sasiadujacych z Polska panstwach — w tym na bliskiej
nam pod wieloma wzgledami Ukrainie. Odzyskanie wiasnej pafistwowosci, niepod-
legtosci, rozbudzito nadzieje na lepsze zycie. Spelnienie si¢ tych nadziei zalezy jednak
od wielu uwarunkowan i wielu madrych poczynan. Uwarunkowania pltyna ze $wia-
ta — zwigzane sa m.in. z miedzynarodowa polityka, stanem S$wiatowej (a gléwnie
europejskiej) gospodarki i rynkiem pracy oraz miedzypanstwowymi, mi¢dzykor-
poracyjnymi i bankowymi przeptywami kapitatu, dostepem do dorobku $wiatowej
nauki i do informacji, mozliwoscig korzystania ze Swiatowych osiggnie¢ techniki
i technologii. Uwarunkowania maja tez charakter swoisty danemu spoteczenistwu
1 panstwu — sg to np. wilasna historia, tozsamos¢ spoteczna, kondycja ekonomiczna
i gospodarcza, stan panstwa i jego instytucji, organizacja zycia spolecznego, ustroj,
zakres praw i mozliwosci rozwoju ludzi — i wiele innych spraw waznych w zyciu
jednostek i catych spoteczenistw. Splot nader licznych czynnikéw wyznacza wsp6t-
czesne zycie i przysztos¢ — wiele przeciez zalezy takze od madrosci i aktywnosci ludzi,
od kreowania siebie i otaczajacego Swiata.

W zlozonych i trudnych warunkach egzystencji ludzie sa cz¢sto zagubieni, czuja
si¢ bezradni, nie wiedza, jak radzi¢ sobie z problemami. Dotyczy to jednostek, doty-
czy malych i duzych grup. Od tysiacleci stawiane sq pytania o sens zycia, wartosci
i cele zyciowe, o to, jak zy¢. Pomocy szukano u myslicieli, filozoféw, a oni podejmo-
wali préby rozwazenia waznych dla innych i dla siebie probleméw. Tworzyli wizje¢
Swiata i wskazywali na to, co wazne w zyciu ludzi, okreslali obraz najwazniejszych
idei, cnét, formutowali przestania, Wsrdd licznych spraw dostrzegali m.in. znaczenie
organizacji zycia spolecznego, relacje mi¢dzy panstwem i obywatelami. Zajmowali
si¢ tym juz Platon (1994) i Arystoteles (2002), zajmowali si¢ filozofowie, uczeni, my-
Sliciele w nastepnych epokach. Trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze takie catoSciowe spo-
soby filozofowania staja si¢ coraz rzadsze. By¢ moze, skomplikowanie wspétczesnego
Swiata nie sprzyja prébom ogarniania wielosci spraw ludzkich. Ale wiasnie w cha-
osie, w warunkach licznych kryzyséw, zagubienia i niepewnoSci jakze potrzebne
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wydaje si¢ umilowanie madrosci, filozofowanie, ogélne rozwazanie istotnych kwe-
stii czlowieka i jego Swiata.

Potrzebe te dostrzega i od lat stara si¢ spelnia¢ profesor Wasyl G. Kremien — filo-
zof, ale réwniez pedagog, dzialacz spoteczny, polityk, organizator nauki. Jego kolejna
praca przetlumaczona na jezyk polski — ksiazka Filozofia antropocentryzmu w edukacyj-
nej przestrzeni — jest oryginalnym, inspirujacym i pozytecznym przyktadem uprawia-
nia filozofii podejmujacej istotne sprawy wspodlczesnych ludzi. Rozwazania filozoficz-
ne osadzone zostaly w kontekscie przemian dokonujacych sie w Swiecie, transforma-
¢ji spoteczenistwa ukrainskiego i edukacji (w jej wymiarze ogélnym i w odniesieniu
do terazniejszosci i przysztosci edukacji w Ukrainie).

Odczytanie wspolczesnego Swiata
i przejawow transformacji natury czlowieka

Wrazliwos¢ i wiedza filozofa, doswiadczenie cztowieka zaangazowanego w dzialalnos¢
spoleczna i polityczna, umiejetnos¢ obserwowania zmian dokonujacych si¢ w bliskim
i dalekim otoczeniu prowadzi Autora ksigzki do nakreslenia obrazu $wiata — z bla-
skami i cieniami, z dobrymi i zlymi stronami. Przede wszystkim, nastepuje niespoty-
kany dotad proces globalizacji wielu dziedzin zycia — gospodarki, finanséw, wymiany
informacji. Niezwykle donioste odkrycia przynosi nauka — ludzie w coraz wickszym
stopniu potrafia zmienia¢ warunki wilasnego zycia, coraz lepiej znaja kody genetycz-
ne i umieja modyfikowaé uwarunkowania genetyczne, dzicki rozwojowi medycyny
i innych nauk poszerzajq si¢ mozliwosci poprawy kondycji zdrowotnej i wydtuzania
Czasu zycia, 10sna szanse wyraznej poprawy jakosci zycia. Oszatamiajace sq jakosciowe
zmiany w technice i w technologiach. Dokonujace si¢ przeobrazenia sktaniajq do py-
tafi o zmiany natury ludzkiej, o zakres mozliwych i akceptowanych ingerencji w te
nature. To pytania o to, co zachowad w cztowieku w postaci niezmienionej, jak okresli¢
tozsamo$¢ ludzi coraz bardziej uzaleznionych od technologii, manipulacji. To réwniez
watpliwosci i obawy zwiazane z eugenika, zanikiem wartoSciowych obszaréw kultury
i duchowosci spoleczenstw, relatywizmem moralnym, konsumpcjonizmem oraz wielo-
ma innymi zjawiskami i procesami coraz bardziej wyznaczajacymi wspdlczesne zycie.

Filozof spostrzega zmiany cywilizacyjne jako nieuchronne. Przywoluje licz-
ne przyklady odkry¢, nowych zjawisk kulturowo-spotecznych. Niezwykle bogate
sq odwolania do pogladéw postaci kreujacych obraz wspoélczesnego Swiata i wizje
przysztosci. Erudycyjna warstwa ksigzki zaciekawia, budzi zastanowienie, sklania
do préb wlasnych odpowiedzi na stawiane przez autora pytania. Istotnym watkiem
rozwazan — zwracajacym uwage czytelnikéw — jest szeroko uzasadniany poglad o cy-
wilizacyjnie wywolywanej zasadniczej transformacji natury ludzkie;j.

Wasyl Kremien przejawia szczegdlny niepokdj i troske o znaczenie wartosci w zy-
ciu ludzi. Dostrzega symptomy kryzysu wartosci uniwersalnych, stabosci zycia du-
chowego. Analizuje wypieranie wartosci przez — jak nazywa si¢ je — symulatory. Pro-
ces dyskredytacji wartoSci ilustruje przykladami czerpanymi m.in. z polityki, w kt6-
rej — zamiast wartosci — dominuja odmiany symulacyjnego sacrum. To kolejny watek
godny wnikliwego rozwazenia, wyjasniajacy wiele patologii zycia spotecznego.

Z punktu widzenia filozofa, pedagoga, humanisty nader znaczace sq przemiany
kultury. Globalizacja kultury wyraza si¢ przede wszystkim w kulturze masowej. Glo-
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balna przestrzenh komunikacyjna dyktuje warunki takze globalnego dialogu kulturo-
wego — powstaje nowa kultura ,,tozsamosci senséw”. Prowadzi to do ostabienia od-
rebnych kultur — lokalnych, narodowych itp. Autor nie ocenia roli tych nowych sen-
sOw 1 nowych kultur, ale przekonuje, ze te nowe wymiary kultury oddzialuja i beda
jeszcze silniej oddziatywac na ludzi, na ich tozsamos¢. Cztowiek ,,masowy”, po czesci
produkt globalnej kultury, nie ,,uczlowiecza swiata”, nie ,uduchawia”. Innymi sto-
wy — taki cztowiek ,,zastygl” w rozwoju, nie doskonali siebie i nie ulepsza $wiata.

Wiedza filozofa i temperament waznego uczestnika zycia spotecznego nie pozwala
Autorowi poprzestac na roli obserwatora, a tym bardziej pogodzic si¢ z przemianami
Swiata i zyjacych w nim ludzi. Opowiada si¢ On za warto$ciami moralnymi i ducho-
wymi jako podstawa orientacji zyciowych. Potrzebna jest , restrukturyzacja porzadku
spoltecznego”, ,,odrodzenie” polegajace na powrocie do uniwersalnych wartosci —
ideatéw humanizmu, do harmonii filozofii i teologii (sprzecznos¢ umyst versus wiara
ma — jak pisze — charakter wzgledny), do duchowosci oraz religii. Cztowiek — uwazat
przywolany w ksiazce H. S. Skoworoda — ma dwie natury — ,,duchowq” i, potworna”.
Musi dokonywa¢ wyboréw i od niego wiele zalezy. Wasyl G. Kremien wierzy, ze beda
to wybory dobre. Poméc w uformowaniu si¢ Swiata wartosci i w dokonywaniu wy-
boréw powinna edukacja.

Spoleczenstwo — tozsamos¢ i rozwaoj

Procesy nast¢pujace w skali globalnej — w tym zmiany polityczne, spoteczne, gospo-
darcze, kulturowe i edukacyjne na gruncie europejskim — nie pozostaja bez wptywu
na spostrzeganie obrazu poszczegblnych spoteczenistw i na praktyke zycia spotecz-
nego. W przypadku Ukrainy oddzialywaniom zewnetrznym — przemianom w skali
Swiatowej — towarzysza skomplikowane zjawiska zwigzane z ksztaltowaniem si¢ fadu
spolecznego, modelu gospodarki i finanséw, sfery kultury i edukacji — po uzyskaniu
niepodlegtosci przed dwudziestu laty. Skala tych oddziatywan — zewnetrznych i we-
wnetrznych — oraz ich intensywno$¢ sprawiaja, ze ksztaltowanie si¢ modelu panstwa
i spoleczenistwa jest trudne i wymaga rozwaznych koncepcji i wielkiego wysitku.

Wasyl Kremien przypomina ci¢zkie, cz¢sto tragiczne losy Ukrainicéw. Bardziej
jednak interesuja go wizje rozwoju, mozliwosci sprostania cywilizacyjnym wymo-
gom, droga ksztaltowania (si¢) nowoczesnego spoteczenistwa, ktére z powodzeniem
uczestniczy¢ bedzie we wszystkich sferach globalnej kooperacji. Zaréwno w tej ksigz-
ce, jak i w innych pracach, wydobywa wazne elementy pozwalajqce okresla¢ wizje
nowoczesnego spoleczenistwa i z wizjq tq z powodzeniem zmierzy¢ si¢.

Jednym z takich element6éw jest niewatpliwie tozsamo$¢ narodowa. Tozsamos¢
ta krystalizowata si¢ od wiekéw, ale tez byla poddawana niszczacym doswiadcze-
niom rusyfikacji, a po cz¢Sci takze innym wplywom politycznym i kulturowym. Na-
der wazne jest zatem przypomnienie i odtworzenie historycznie uksztattowanych
wyznacznikéw tozsamos$ci ukrainskiej. W jednej ze swoich ksigzek? Wasyl Kremien
przywoluje historyczne korzenie tej tozsamosci, przypomina wybitnych myslicieli
i ich poglady, relacje odrodzeniowej mys$li ukrainskiej i europejskiej, trwatos¢ idei
humanistycznych w ukrainskiej mysli spoteczne;j.

Tradycyjnym spoiwem poczucia tozsamosci byla i jest idea ducha narodowego,
duchowos$¢ narodowa w swoistym pojmowaniu ukraifiskim. MyS$la przewodnia
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pozwalajaca lepiej zrozumie¢ duchowos¢ ukrainska, rozwazania o idei i ideologii na-
rodowej, sa odwotania do podstawowych idei — niejako fundamentéw tej duchowo-
$ci — homocentryzmu i kordocentryzmu. Homocentryzm jest odmiang humanizmu -
odwolujacego si¢ zaréwno do antyku, europejskiego Odrodzenia i Oswiecenia, jak
i— co wazne — do dorobku myfélicieli ukraifiskich (m.in. St. Orichowskiego-Roksola-
na, H. Smotryckiego, Sz. Pekalida, P. Mohyly, C. T. Stawrowieckiego, K. Sakowycza,
H. Konyskiego, H. S. Skoworody) (Kremien, 2008). Kordocentryzm to charaktery-
styczna dla Ukraincéw ,filozofia serca” i postulowane przez nig zachowanie.

Duchowos¢ jest (ma by¢) jedna z podstawowych sil sprawczych rozwoju spote-
czenstwa. Kierunek rozwoju wyznaczaja potrzeby i ambicje stosowne w nowocze-
snym Swiecie. Oznacza to m.in. tworzenie si¢ demokratycznego tadu spotecznego,
panstwa prawa, udzial w mi¢cdzynarodowej wymianie mysli, produkcji towaréw,
ustug. Wiele poczynan sktada¢ si¢ musi na kreowanie nowoczesnego spoteczenstwa
i panstwa (por. np. Kremien, Tkaczenko, 1999). Warunkami powodzenia sa m.in.
tworczos¢ i innowacyjnosé, a te mogag rozwijac si¢ dzicki nauce i oswiacie (por. Kre-
mien, 2005).

W tworzeniu si¢ nowoczesnego spoteczenstwa istotna rol¢ ma do spetnienia in-
teligencja — ludzie dobrze wyksztalceni, tworzacy kulture, zajmujacy si¢ gromadze-
niem, ulepszaniem, upowszechnianiem i mi¢dzypokoleniowym przekazem wiedzy,
umiejetnosci, zdolnosci. Inteligencja ukrainska — podobnie jak inteligencja w kilku
panstwach Srodkowo-europejskich — jest niezwyklym fenomenem spotecznym, ma
meandryczng histori¢, otaczaja ja r6zne mity. Ale w odrodzonej Ukrainie wspdlcze-
sna inteligencja ma zadania zwiazane zaréwno z ksztaltowaniem wlasnej tozsamo-
Sci spolecznej, wspoélnoty wartosci i etosu, jak i — tym bardziej — zwigzane z rolami
przypisanymi w rozwoju panstwa i spoleczenstwa. Wasyl Kremieni poswi¢ca tym za-
gadnieniom wiele uwagi — dajac dowdd doceniania tej grupy spoltecznej. Rozwazania
o inteligencji w pewien sposéb zderza z rozwazaniami i pytaniami o intelektualistow
i o elity spoleczne. Sprawy te sa na Ukrainie przedmiotem refleksji, ale — co wig-
cej —réwniez praktycznych staran przejawiajacych si¢ w edukacyjnych poczynaniach
sprzyjajacych ksztalceniu elit humanistyczno-technicznych (Kremieni, 2008). Wia-
$nie inteligencja, intelektualne elity majq by¢ czescia ,,wladzy zaufania spoteczne-
go” — zaufania do nauki, techniki, kultury i edukacji.

Filozofia edukacji i edukacja

Spelienie pragnient dotyczacych odrodzenia Swiata wartoSci uniwersalnych, wital-
nosci wartosci duchowych, ukraifniskiej duchowosci i tozsamosci, a takze pomysl-
nego zycia ludzi, rozwoju spoleczefistwa i panstwa — spelnienia planéw, nadziei
na szcz¢sliwe zycie — w duzej mierze zalezy od edukacji. Edukacja wciaz jednak nie
jest nastawiona na ksztalcenie i wychowanie przygotowujace do przysziosci. Au-
tor podkresla, ze jedynie filozofia jest w stanie okresli¢ ideologie i spoleczne wizje
przemian i rozwoju wspoélczesnej edukacji. Szczegélnie powolana do tego wydaje si¢
filozofia edukacji.

,,Potrzeba wprowadzenia filozofii edukacji — pisze W. Kremienh — uwarunkowana
jest statusem samej edukacji, ktérej zadaniem jest uczy¢ i wychowywac (w ciaglej
jednosci tych proceséw). Celem kazdego systemu edukacyjnego jest ksztaltowanie
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Swiadomosci cztowieka, ktéry by faczyt dziatalnos¢ zawodowa z ogélnymi wartoScia-
mi cywilizacyjnymi, bedacymi podstawa tego systemu. Ze wzgledu na to, ze filozo-
fia od poczatku swego istnienia zawsze odgrywala funkcje teoretyczno-refleksyjnej
analizy egzystencji czlowieka i jego rozwoju, stala si¢ ona kluczowym elementem
w ksztaltowaniu si¢ nowych systemdéw oswiatowych” (Kremien, 2011). Wyktad filo-
zofii edukacji ogarniajacej podstawowe zagadnienia celéw, wartosci, ideatéw edukacji
oraz sposoboéw osiggania celéw, a takze analizy i oceny wynikéw, przedstawiony zo-
stal w tej ksigzce, a ponadto w oddzielnej monografii Filozofia edukacji (opublikowa-
nej w jezyku polskim w roku 2008). Jest to — nawiazujaca do znaczacej juz tradycji
uprawiania filozofii edukacji (Lewowicki, Ogniewjuk, Sysojewa, 2011) — oryginalna
propozycja caloSciowego ujecia istoty i sensu edukacji we wspdlczesnym Swiecie. Roz-
wazania prowadzone na gruncie filozofii edukacji stanowia podstawe¢ formutowania
sugestii dotyczacych przemian systemu oSwiaty i wielu elementéw tego systemu.

Na tle og6lnych uwag o staboSciach i zadaniach wspdéiczesnej edukacji — Wasyl
Kremien koncentruje si¢ na sprawach ukraifiskiego systemu o$wiaty. Przywotuje
znane stabosci, wskazuje obszary wymagajace zmian, odwoluje si¢ do wielu opra-
cowan diagnostycznych oraz dokumentéw panstwowych i resortowych, do wiedzy
naukowej i doswiadczen pedagogicznych. Przede wszystkim wskazuje na potrzebe
tworzenia — jak to nazywa — synergetycznego modelu rozwoju edukacji, w ktérym
znaczace miejsce przypada filozofii antropocentryzmu i filozofii edukacji. W eduka-
¢ji zgodnej z filozofia antropocentryzmu dominowa¢ powinna pedagogika osobo-
wosci, dazenie do jednosci umystu i madrosci oraz duchowosci, zwigzek madrosci
z wartoSciami. Wsréd wielu swoistych wyznacznikéw edukacji wymienione zostaty
m.in. pedagogika pokoju, pedagogika emancypacji, pedagogika podmiotowa, eduka-
cja do wielokulturowosci i edukacja przygotowujaca do radzenia sobie w warunkach
globalizacji wielu (moze wszystkich) dziedzin zycia. Oczywiscie, ideami przewodni-
mi sa humanizm, demokracja, tozsamos¢ (w wielowymiarowych ujeciach — lokalna,
narodowa, obywatelska, europejska, globalna). Wiedza, racjonalnos¢ pozostawac
powinny w harmonii z kordocentryzmem, ,,czynnikiem duszy”, ,,poznaniem za po-
mocg serca”.

Podjecie tych przestan wymaga reformy wielu instytucji o$wiatowych, zmian
w przygotowaniu nauczycieli i w ich mySleniu i postepowaniu pedagogicznym,
zmian w relacjach nauczyciele — uczniowie, wickszych starann o edukacj¢ spoteczna,
powiazania edukacji z potrzebami panstwa i spotecznosci lokalnych, a takze m.in.
przywrocenia ksztalcenia zawodowego, zmian w zarzadzaniu siecig szko6t. Absolwen-
ci szkét — ludzie przysztosci — powinni by¢ przygotowani do zycia w cywilizacji energii
i informacji.

Przestania ptynace z filozofii edukacji oraz odczytania tendencji rozwoju cywi-
lizacji i potrzeb spoteczenstwa ukraifiskiego w coraz wickszym stopniu oddziatuja
na praktyke edukacji w panstwie naszych sasiadéw. Autor ksiazki — profesor Wasyl
Kremien — od lat nalezy do grona oséb znaczaco wplywajacych na zycie spoteczne
i edukacje. W latach krystalizowania si¢ nowej panstwowosci Ukrainy pelnit od-
powiedzialne funkcje polityczne i panstwowe. W latach 2000-2005 byl ministrem
nauki i oSwiaty. Jest znanym i uznanym uczonym, autorem wielu waznych prac z za-
kresu filozofii i filozofii edukacji. Pelni wazne funkcje akademickie, jest cztonkiem
Narodowej Akademii Nauk Ukrainy i od paru kadengji jest prezydentem Narodowej
Akademii Nauk Pedagogicznych Ukrainy. Wiedza, doswiadczenie spoleczne i udziat
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W opracowywaniu strategii rozwoju edukacji daja szans¢ pomyslnego reformowania
systemu edukacji. Wiele wskazuje na to, ze filozofia i pedagogika kreowana przez
profesora Wasyla Kremienia znajduje wlasciwe zrozumienie i praktyczne wykorzy-
stanie w szeroko pojmowanym systemie edukacji.

Filozofia antropocentryzmu -
Wasyla Kremienia wspoélczesna antropozofia

Dzielo Wasyla Kremienia spaja i nadaje temu dzietu szczegélny wyraz jego ujecie
filozofii skoncentrowanej na cztowieku, ludzkim zyciu, sensie i sposobach zycia, na-
turze i rozwoju, niezwyktej roli edukacji we wprowadzaniu cztowieka w $wiat kul-
tury, w Swiat warto$ci. Istotnymi filarami konstrukgji teoretycznej, jaka jest filozofia
antropocentryczna, sq wartosci i duchowos¢ — w tym polaczenie obu tych kategorii
w warto$ci duchowe. Autor wydobywa z tradycji mysli spotecznej, mysli filozoficz-
nej (europejskiej w ogoéle i ukrainskiej) tropy humanizmu, spostrzegania czlowieka
ijego relacji ze swiatem idei, ludzi, przyrody i rzeczy. Nie stroni od metafizyki — to
metafizyka ttumaczy pojawienie si¢ czlowieka (por. s. 70), ,,to, co materialne — za-
znacza — jest akumulacja energii duchowej” (s. 35). Warto$ci moralne i duchowe
traktuje jako podstawy antropocentryzmu (s. 73) i glosi prymat wartosci duchowych
nad warto$ciami materialnymi (por. np. s. 63). Wartosci i duchowo$¢ okreslaja czto-
wieka, jego cztowieczenstwo.

Filozofia antropocentryzmu jest jednak czyms$ wiecej — jest wiedza o czlowieku,
moze staé si¢ madroscig o czlowieku. Rozwaza ludzkie dzieje, egzystencje¢, nature
1jej zmienno$¢, sens zycia, wartos$ci jednostki i mozliwosci oraz sposoby ich realiza-
¢ji (takze mozliwosci edukacyjne). Wasyla Kremienia wiedza o czlowieku — ekspo-
nujac idee humanizmu, duchowos$¢, kordocentryzm — taczy rozlegty dorobek nauki,
doswiadczenie, realia wsp6lczesnego Swiata i przewidywania dotyczace przysziosci
ze Swiatem wartoSci, przewodnich idei zycia ludzkiego. W edukacji nastepowac ma
korelacja madrosci z warto$ciami (por. np. s. 259 i inne), edukacja moze by¢ (jest,
bywa) koncentracja na duchowosci jako jednosci umystu i madrosci (s. 238). Edu-
kacja jest (moze by¢ — réwniez dzicki temu) drogq przygotowania do zycia godne-
go, wartoSciowego i pomyslnego — w warunkach wspoélczesnego, zmieniajgcego si¢
Swiata.

Wasyl Kremieni o filozofii antropocentryzmu pisze, ze filozofia ta ,skupia si¢
na wartosciach jednostki oraz sposobach i mozliwoSciach ich realizacji. Logika
obiektywna (...) wspélczesnego zycia spoleczno-politycznego i kulturalnego spra-
wia, ze humanizm i filozofia antropologiczna przeksztalcajq sic w nowy rodzaj
Swiatopogladu — antropocentryzm. Nie jest to tylko czes$¢ filozofii w jej wymiarze
humanistyczno-antropologicznym. Naturalna zbieznos¢ filozofii i antropologii do-
prowadzita do powstania nowej dyscypliny, ktéra ktadzie nacisk na (...) cztowieka
we wszystkich aspektach jego istnienia. Antropocentryzm jest aktualizacjq tendencji
humanistycznych w epoce nowozytnej” (s. 21). I dalej: ,, Filozofia anropocentryzmu
to nie tylko kolejna teoria filozoficzna i antropologiczna, ale przeksztalcenie rozwa-
zan filozoficznych i humanistycznych w nowy rodzaj metafilozofii i S$wiatopogladu,
odnoszacych si¢ bezposrednio do wyzszych senséw bytu, oddziatujacych poprzez zy-
cie i zywe myslenie. Pierwszg forma takiego swiatopogladu byta sama filozofia, ktéra
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stala si¢ Zrédlem nie tylko nauki, ale antropocentryzmu, humanizmu racjonalnego.
Filozofia podzielita nauki o cztowieku, wychodzace z niej, wedlug racjonalnosci tre-
Sci, ktéra dopoki byta, nauki humanistyczne si¢ rozwijaly, przynosity owoce i wyniki.
Ale kiedy si¢ wyczerpata, rozw6j idei humanistycznych pod wplywem racjonalizmu
i obiektywizmu rozpadt si¢ na wyspecjalizowane formacje i ich przedmiotowe orga-
nizmy ulegly zniszczeniu.

Nalezy zaznaczy¢, ze w przeciwienstwie do tendencji racjonalistycznych w ukra-
inskiej mysli filozoficznej epoki odrodzenia powstaje wyrazna tendencja antropocen-
tryczna. Pelnita ona funkcje ogélnej nauki o cztowieku, stajac sie swojego rodzaju
odrodzeniem pierwotnej madrosci filozoficznej” (s. 22).

Do tej tradycji nawigzuje filozofia antropologiczna Wasyla Kremienia. Mozna ja
rowniez odczytac jako wspolczesng antropozofie — nauke o cztowieku, spostrzegajaca
go w réznych sferach zycia.

Kolejna ksigzka profesora Wasyla Kremienia przettumaczona na jezyk polski jest
W znacznej mierze rozwinieciem i synteza poprzednich prac publikowanych na Ukra-
inie i w Polsce. Sygnalizowane podstawowe obszary rozwazan autora znajdujq szcze-
gbélowe rozwinigcie i liczne odniesienia, komentarze, sugestie w poszczegélnych par-
tiach ksigzki. Wizja filozofii antropocentrycznej, filozofii edukacji, wizja cztowieka
i jego edukacji sktaniajq do refleksji, inspirujq, wzbogacaja wiedze¢ pedagogiczna,
stanowig zachete¢ do krytycznego spojrzenia na edukacje i podjecie jeszcze wickszych
niz dotad wysitkéw, by uczynié edukacje bardziej przyjazna i pozyteczna korzystaja-
cym z niej ludziom.

Przypisy

! Refleksje na kanwie ksigzki: W. G. Kremien: Filozofia antropocentryzmu w edukacyjnej przestrzeni
(ttum. z j. ukrainskiego E Szlosek i A. Bratczuk). ITE-PIB, Radom 2011 (tekst ten zamieszczony
zostal jako wprowadzenie do ksigzki).
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Wasyla Kremienia filozofia antropocentryczna,
filozofia edukacji, wspélczesna antropozofia

Autor artykutu — prof. Tadeusz Lewowicki — przybliza czytelnikom sylwetke prof. Wasyla G. Kremie-
nia — filozofa, pedagoga, dziatacza spotecznego, polityka, organizatora nauki.

W. Kremien rozwazania filozoficzne osadza w kontekscie przemian dokonujacych si¢ w $wiecie,
ale przede wszystkim interesuje go transformacja spoteczenstwa ukrainskiego oraz ukrainski sys-
tem o$wiaty. Przywolujac obszary wymagajace zmian, wskazuje potrzebe¢ tworzenia synergetycznego
modelu edukacji, w ktérym znaczne miejsce przypada filozofii antropocentryzmu i filozofii edukacji.

Wasyl Kremien’s anthropocentric philosophy,
philosophy of education, contemporary anthroposophy

The author of the article — prof. Tadeusz Lewowicki — introduces readers the figure of prof. Wasyl
G. Kremien — a philosopher, educator, social activist, politician, an organizer of science.

W. Kremieni embeds his philosophical considerations in the context of changes taking place in
the world, but primarily he is interested in the transformation of Ukrainian society and Ukrainian
educational system. Recalling the areas for change, he indicates a need to create a synergetic model
of education, which accounts for a significant place of philosophy of anthropocentrism and philoso-
phy of education.
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INTEGRALNY PLURALIZM METODOLOGICZNY
-~ POSTDYSCYPLINARNE PODEJSCIE
DO BADAN NAUKOWYCH

Gléwnym celem artykutu jest prezentacja teoretycznego modelu postdyscyplinar-
nych badan naukowych oraz mozliwosci jego zastosowania m.in. w badaniach edu-
kacyjnych'. Postdyscyplinarne ujecie badanej rzeczywistosci zezwala taczy¢ multi-,
cross- 1 transdyscyplinarne $ciezki badatt naukowych oraz oferuje instrumentarium
teorii integralnej, ktére umozliwia efektywne rozwigzywanie probleméw badaw-
czych w pojedynczych obszarach wiedzy (Crittenden, 2007).

Przedstawiona w 2006 r. w USA koncepcja Integralnego Pluralizmu Metodo-
logicznego (Integral Methodological Pluralism — IMP) jest przez badaczy umieszcza-
na w obrebie mieszanych metod badari (Black, 2008; Martin, 2008; Esbjorn-Hargens,
2006), ktoére sa logicznym nastepstwem toczonej od dziesiecioleci dyskusji miedzy
oredownikami badan ilosciowych i jakosciowych. Jedno z podstawowych zalozen
IMP wymaga, aby dane zjawisko bada¢ przy uzyciu 8 metod badawczych, a wla-
Sciwie 8 rodzin metodologicznych, z ktérych kazda moze pomiesci¢ wiele réznych
metod badan, praktyk badawczych i zalecetr. Kazda z metod badan odstania inny
aspekt rzeczywistosci, niedostepny dla pozostatych uje¢ badawczych. W pelni in-
tegralne podejscie do badanego zjawiska zaklada, ze nie zostanie pomini¢ta zadna
z o$miu perspektyw i metod badawczych.

Teoria integralna

Fundamentem Integralnego Pluralizmu Metodologicznego jest teoria integralna
imodel AQAL —rezultat blisko czterdziestoletnich badani transdyscyplinarnych ame-
rykanskiego teoretyka, filozofa i psychologa, Kena Wilbera?. Stworzyt on metateore-
tyczna synteze¢ uznajaca podstawowe, cho¢ w jego mniemaniu czastkowe rozstrzy-
gniecia wezszych teorii. Podstawa owej syntezy czyni Wilber orientujgce uogdinienia,
czyli przyjete w r6znych dziedzinach wiedzy ogélne prawdy i twierdzenia, co do kt6-
rych panuje niemal powszechna zgoda.

Teoria integralna jest wylaniajaca si¢ dziedzing naukowa, ktéra wedlug szacun-
kéw amerykanskich badaczy (Forman, Esbjorn-Hargens, 2010) znalazta dotych-
czas praktyczne zastosowanie w ponad pi¢eédziesieciu dyscyplinach akademickich:
od medycyny przez edukacje, psychologie¢, zarzadzanie, polityke, ekonomie, prawo,
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teorie sztuki do futurologii, ekologii i wielu innych. Uzyteczno$¢ teorii integralnej
znajduje potwierdzenie w niewielkiej i Sredniej skali, na przykiad podczas prowa-
dzenia zaje¢ w klasie szkolnej, indywidualnej sesji terapeutycznej czy w zarzadza-
niu organizacja. Wilberowska teoria znajduje tez zastosowanie w projektach o zasie-
gu miedzynarodowym, na przyktad program , Leadership for Results”, realizowany
przez ONZ w ponad trzydziestu krajach w ramach walki z HIV/AIDS (Esbjorn-Har-
gens, 2010).

Filarem umozliwiajacym praktyczne zastosowania teorii integralnej jest model
AQAL (all quadrants, all levels), obejmujacy w zamierzeniu wszystkie wymiary i po-
ziomy rzeczywistosci. Tworzy go co najmniej pie¢ elementéw, ktére obrazuja funda-
mentalne, powtarzajace si¢ wzory rzeczywistosci, powracajace w réznorodnych kon-
tekstach: 1) cztery ¢wiartki (quadrants), czyli podstawowe wymiary doswiadczenia;
2) poziomy (levels) egzystencji: cielesne, umystowe, duchowe; 3) linie (lines) rozwoju,
na przyklad rozwoju jednostki: poznawczego, moralnego, interpersonalnego i inne;
4) stany (states) Swiadomosci: jawa, sen, marzenie i inne; 5) typy (fypes), na przykiad
charakteryzujace ple¢, osobowosé, style przyswajania wiedzy itd. W niniejszym ar-
tykule skupimy si¢ jedynie na pierwszym z wymienionych elementéw, ¢wiartkach,
jako kluczowym dla przedmiotu naszych rozwazan.

Cztery ¢wiartki modelu AQAL jako wymiary i perspektywy

Cwiartki przedstawiaja wewnetrzne i zewnetrzne wymiary istnienia jednostki
w $Swiecie: Swiadomo$¢, zachowanie, kultur¢ oraz Srodowisko/systemy. Zdaniem
Wilbera, kazdy indywidualny byt posiada przynajmniej cztery wymiary doswiadcza-
nia rzeczywistosci, a zatem powinno si¢ na réwni badac i zglebia¢ jego intencjonal-
ne, behawioralne, kulturowe i systemowe aspekty. Zycie zadnej istoty nie uplywa
bowiem w jednym tylko wymiarze.

Cwiartki to zarazem cztery uniwersalne perspektywy opisujace ludzkie doswiad-
czenie. Ich naturalng podstawe stanowi jezyk: perspektywa Ja (subiektywna), per-
spektywa Ty/My (intersubiektywna), perspektywa To (obiektywna) i perspektywa Te
(interobiektywna). Z kazdym z wymiaréw wiazq si¢ tez inne formy badan.

Gorna Lewa ¢wiartka (GL) reprezentuje wewnetrzny (intencjonalny) wymiar
istnienia jednostki (Swiadomos¢, umysl, stany emocjonalne itd.), opisywany je¢zy-
kiem ,Ja”. Badacz moze stara¢ si¢ pozna¢ 6w wymiar poprzez badanie introspek-
cyjne, psychoanalize, analize dziennikéw czy pamie¢tnikéw osoby. Gérna Prawa
¢wiartka (GP) odnosi si¢ do zewnetrznego (behawioralnego) wymiaru istnienia
jednostki (materialny moézg i organizm, obserwowalne zachowanie), ktéry wyrazany
jest jezykiem , To”. Wymiar behawioralny przyblizaja badania empiryczne, rygory-
styczne pomiary i analizy. Dolna Lewa ¢wiartka (DL) obejmuje wewnetrzny (kul-
turowy) Swiat zbiorowosci: $wiatopoglady, wartosci dzielone z cztonkami wspélnoty
itd., yymowany je¢zykiem , Ty/My”. Do obszaru tego mozna dotrze¢ poprzez badania
antropologiczne, etnometodologiczne czy hermeneutyczne. Dolna Prawa ¢wiart-
ka (DP) opisuje zewngetrzne (systemowe) formy zycia spoleczenistwa: srodowisko
i materialny oraz instytucjonalny $wiat bedacy tworem zaréwno natury, jak i ludzi.
Opisywany jezykiem , To” wymiar systemowy mozna pozna¢ poprzez badania empi-
ryczne i analizy statystyczne.
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Wymienione wymiary istnienia r6zniq si¢ miedzy soba rodzajami danych, prawd
oraz kryteriami potwierdzania stusznosci. W wymiarze behawioralnym kryterium
potwierdzania stusznosci bedzie prawda obiektywna, owoc doswiadczalnych usta-
lenr dostrzegalnych faktéw. W wymiarze intencjonalnym - subiektywna prawdo-
mownos¢, odzwierciedlajaca sie we wlasciwej percepcji przez jednostke jej doswiad-
czenia wewnetrznego. Z kolei dla wymiaru kulturowego kryterium tym bedzie in-
tersubiektywna sprawiedliwo$¢, ktéra wylania si¢ w procesach osigganego przez
jednostki ponadosobistego zrozumienia. Interobiektywne funkcjonalne przysto-
sowanie, ukazujace dostosowanie jednostki do systeméw i sSrodowiska, bedzie kry-
terium potwierdzania stuszno$ci w wymiarze systemowym.

Tabela 1. Niektoére aspekty czterech ¢wiartek

Goérna Lewa Goérna Prawa
Self i Swiadomosé Mézg i Organizm
Indywidualna - Wne¢trze Indywidualna - Zewng¢trze*
Doswiadczenia Zachowania
Subiektywna Obiektywna
Prawdoméwnos$¢ Prawda
JA TO
MY TE
Zbiorowa — Wnetrze Zbiorowa — Zewngetrze
Kultury Systemy
Intersubiektywna Interobiektywna
Sprawiedliwo$¢ Funkcjonalne przystosowanie
Kultura i Swiatopoglad System spoleczny i Srodowisko
Dolna Lewa Dolna Prawa

Zrédlo: Sean Esbjorn-Hargens, Ken Wilber (2006): Toward a comprehensive integration of science
and religion: A post-metaphysical approach. In Philip Clayton, Zachary Simpson (Ed.) The Oxford
handbook of religion and science. Oxford: Oxford University Press, s. 526
* Zewngetrze — ang. exterior — strona zewnetrzna, to co poddaje si¢ obserwacji i pomiarowi.
Termin ten wystepuje w polskich ttumaczeniach ksigzek Wilbera.

Cztery ¢wiartki sq ze soba powiazane i ewoluujaq wzdluz wielu linii rozwojowych,
przechodzac przez poziomy o wzrastajacym stopniu ztozonosci. Na przyktad mozna
moéwic o ewolucji struktur poznawczych jednostki w ¢wiartce intencjonalnej, ewolu-
¢ji Swiatopogladow, systemow wartosci w ¢wiartce kulturowej, ewolucji uktadu ner-
wowego organizméw w ¢wiartce behawioralnej czy ewolucji ludzkich spotecznosci
w ¢wiartce systemowe;j.

Szeroki empiryzm

Wilber reprezentuje w nauce stanowisko antyredukcjonistyczne. Sprzeciwia si¢ spro-
wadzaniu ztozonych wymiaréw istnienia, czyli czterech ¢wiartek, do wymiaru obiek-
tywnego (Goérna Prawa ¢wiartka), gdzie rozwinicte struktury redukuje sie do czastek
subatomowych. Takie dzialania, odmawiajace uznania prawdziwosci pozostalych
wymiaréw, okresla on mianem redukcjonizmu topornego (gross reductionism) (Wil-
ber, 2007; Wilber, 2001; Wilber, 2000). Amerykanski filozof wystepuje takze przeciw-
ko subtelnemu redukcjonizmowi (subtle reductionism), ktéry sprowadza subiektywny
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(Gérna Lewa ¢wiartka) i intersubiektywny (Dolna Lewa ¢wiartka) wymiar istnienia
do interobiektywnej Dolnej Prawej ¢wiartki. Ten typ redukcjonizmu przyjmuje z ko-
lei, ze jedyna realnoscia sa splatajace si¢ ze soba wzory rzeczywistosci systemowe;j.

Wymienionym dzialaniom redukcjonistycznym, topornym i subtelnym, Wilber
przeciwstawia praktyki oparte na szeroko rozumianym empiryzmie, ktéry oznacza
wszelkie bezposrednie doswiadczenie w og6lnosci, nie za$ jedynie sensoryczne do-
Swiadczenie $wiata materialnego. Pozostajac pod wptywem idei radykalnego empiry-
zmu Williama Jamesa, ale tez modyfikujac ja i rafinujac, Wilber w szerokim , pasmie”
empiryzmu umieszcza ,empiryzm sensoryczny (Swiata Sensoryczno-motorycznego),
empiryzm mentalny (obejmujacy logike, matematyke, semiotyke, fenomenologic i her-
meneutyke) oraz empiryzm duchowy (mistycyzm oparty na doswiadczeniu, doswiad-
czenia duchowe)” (Wilber, 2008, s. 159). Na tej podstawie tworzy on pewien zbiér
praktyk i dzialan, ktére dostarczaja danych otwartych na procedury sprawdzania.

Wilberowski paradygmat integralny zaktada, ze wszelkie uprawnione poznanie —
jadro kazdej metody naukowej — opiera si¢ na nast¢pujacych po sobie praktykach
(Wilber, 2008):

1. Instrumentalne zalecenie, czyli paradygmat (w znaczeniu rzeczywistej prak-
tyki spotecznej zakotwiczonej w faktach i dowodach, czy tez wzoru gromadzenia
danych). Wiasciwe zalecenie zawsze wyraza si¢ w stowach: ,,Jesli chcesz poznaé
to zjawisko, wykonaj to dzialanie”. Nakazuje ono sformutowa¢ zalozenia, a na-
stepnie przeprowadzi¢ badanie w taki sposob, aby kompetentne osoby mogty po-
wtérzy¢ czynnosci badawcze i uzyskaé tozsame rezultaty.

2. Bezposrednie zrozumienie, czyli momentalne do$wiadczenie, unaocznienie
lub iluminacja otrzymanych danych. Wilberowskie uzycie terminu ,,dane” po-
krywa si¢ ze znaczeniem wprowadzonym przez Williama Jamesa, ktéry okreslat
je jako doswiadczenie w dowolnym obszarze.

3. Wspoélne potwierdzenie (odrzucenie), czyli sprawdzenie i poréwnanie wyni-
kéw badania z rezultatami badann kompetentnych oséb, ktére postapily zgod-
nie z instrumentalnym zaleceniem i w konsekwencji zgromadzily poznawalne,
ugruntowane w doSwiadczeniu dowody.

Wedtug Wilbera, trzy sekwencje postepowania badawczego odnosza si¢ do wszel-
kiej warto$ciowej wiedzy, na dowolnym poziomie istnienia (sensorycznym, men-
talnym, duchowym) oraz we wszystkich wymiarach doSwiadczenia: wewng¢trznych
(intencjonalnym, kulturowym) i zewng¢trznych (behawioralnym, systemowym),
czyli czterech ¢wiartkach.

Stanowisko postmetafizyczne

Integralny Pluralizm Metodologiczny jest ugruntowany w postmetafizycznym po-
dejsciu Wilbera do zagadnien ontologicznych i epistemologicznych. Twoérca teo-
rii integralnej glosi, ze Swiat przedstawiony nie sklada si¢ z rzeczy i ich wlasnosci
ani z percepcji, proceséw czy zjawisk (Wilber, 2007). Rzeczywistos¢ nie opiera si¢
na strukturach ontologicznych istniejacych niezaleznie od $wiadomosci poznajacego
podmiotu, na zawsze ustalonych, bezczasowych i ahistorycznych. Transindywidu-
alne struktury ontologiczne wylaniajq si¢ i stabilizuja w toku ewolucji, napierajac
na psychike jednostki, ktéra urzeczywistnia je w procesie rozwoju.
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W zgodzie z podejsciem postmetafizycznym Wilber zaklada, ze cala rzeczywistos¢
manifestuje si¢ jako tworzona z wplywajacych na siebie perspektyw czujacych by-
toéw, stwierdza: ,kazda rzecz jest perspektywa, zanim bedzie czymkolwiek innym”
(Wilber, 2007, s. 255). W miejscu postrzegania amerykanski badacz stawia zatem
perspektywy, wyjasnia, ze obiekty trwaja w przestrzeniach ustanowionych po cze-
$ci przez swiadomos¢ poznajacego podmiotu. Kluczowy jest ewolucyjny poziom roz-
woju Swiadomosci i obierane przez jednostke perspektywy. Ludzie egzystuja na roz-
nych poziomach $wiadomosci (na przyklad magicznym, mitycznym, racjonalnym,
integralnym), ktére okreslaja ich sposoby rozumowania i $wiatopoglady. Fakt ten
sprawia, ze — wskazuje Wilber — nie istnieje jedna, ustalona rzeczywisto$¢, a ra-
czej kontinuum swiatéw, ktére rodzg si¢ wraz z réznymi porzadkami §wiadomo-
$ci i sa przez nie po cze¢sci powolywane do istnienia. Porzadki rozumowania, ktére
aktywnie uczestnicza w tworzeniu postrzeganej rzeczywistosci, staja si¢ dostepne
poznaniu w eksploracjach empirycznych i fenomenologicznych, a nie w wyniku spe-
kulacji metafizycznych (Wilber, 2002; Wilber, 2001).

Twérca teorii integralnej wystepuje jednoczesSnie przeciwko mifowi danego (mith
of the given), ktéry jest istota waskiego empiryzmu, scjentyzmu i behawioryzmu.
Mit danego lub monologiczny empiryzm zaktada, ze: a) prawdziwy jest Swiat taki,
jaki jawi sie w umysle poznajacego, dany jako obiektywnie istniejacy i niezmienny;
b) Swiadomos¢ poznajacego podmiotu jest Zrédlem pelnej prawdy o rzeczywistoSci
(a przeciez poznanie introspekcyjne nie ukaze prawd intersubiektywnych); c) mo-
nologiczny empiryzm jest wystarczajacym narz¢dziem odkrywania i badania chocby
zlozonoSci rozumowania, kwestii duchowych czy $wiadomosci planetarnej (Wilber,
2008; Wilber, 2007). Umyst usidlony przez mit danego nie przyjmuje do wiadomosci,
ze prawdy gloszone przez jednostke sa po czesci tworzone przez ponadosobiste powia-
zania i ksztaltowane przez kulturowe konteksty. Wilber odwolujac si¢ m.in. do Kanta,
stwierdza, ze percepcja poznajacego podmiotu jest koncepcja — Swiat przedstawiony
jest wiec czeSciowo skonstruowany, czyli ustanawiany w procesie poznawania. ,Nie
jest to tylko spoteczna konstrukcja, wytwdr kulturowej swiadomosci — taki wniosek byt-
by przesadzony i niestety zbyt wielu postmodernistéw ujmuje ja w taki sposéb. W rze-
czywistosci jednak wszyscy uznani filozofowie modernistyczni i postmodernistyczni
sa zgodni, ze to, co postrzegamy, jest po czesci konstrukcja” (Wilber, 2006).

Integralny perspektywizm

Integralny Pluralizm Metodologiczny jawi si¢ jako ztozona wersja czterech ¢wiartek
(Wilber, 2007; Esbjorn-Hargens, Wilber, 2006). Wilber przyjmuje, ze kazdy z czte-
rech wymiaréw doswiadczenia mozna zbada¢ za pomoca dwéch rodzajéw metod
badawczych: takich, ktére eksploruja wnetrze danej ¢wiartki oraz tych, ktére bada-
ja ¢wiartke od strony zewnetrznej. Na tej podstawie wnioskuje on, ze kazda osoba
jest depozytariuszem o$miu rdzennych perspektyw (schemat 1), ktérych sume
nazywa integralnym perspektywizmem (integral perspectivism). Te perspektywy skla-
daja si¢ na wewnetrzny i zewnetrzny oglad zjawisk w kazdym z czterech wymia-
row dosSwiadczenia. Jako przyktad rozpatrzmy wymiar intencjonalny (Gérna Lewa
¢wiartka), w ktéorym obecne sa dwie podstawowe perspektywy na zjawisko radosci
istnienia (Wilber, 2007):
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1. Wewnetrzny, subiektywny (fenomenologiczny) oglad odczucia radosci zycia;
ukazuje, jak badane do§wiadczenie jest bezposrednio odczuwane przez jednost-
ke. Jest to perspektywa pierwszej osoby (Ja).

2. Zewngetrzne (strukturalne) spojrzenie na subiektywne odczucie owej radosci zy-
cia; ukazuje, jak badane do$wiadczenie wyglada z pewnej odleglosci. Jest to per-
spektywa trzeciej osoby (To).
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Schemat 1. Osiem pierwotnych perspektyw
Zr6dlo: Ken Wilber, Integral spirituality..., s. 36

Wilber zaklada, ze kazda uzasadniona perspektywa niesie pewna prawde. Innymi
stowy, perspektywa kazdej ¢wiartki i kazdego poziomu rozwojowego jest czescio-
wo shuszna, a Zrédlem zréznicowanych idei jest fakt, iz wywodza si¢ one zazwyczaj
z odmiennych perspektyw (Murray, 2006). Cz¢Sciowa prawda odnosi si¢ zaréwno
do danego poziomu rozwoju jednostki, jak i stanowi istotne i niezbedne ogniwo wy-
zej zlozonych pozioméw. Wszystkie uzasadnione perspektywy wnosza zatem swo-
je istotne prawdy czastkowe do integralnej syntezy, cho¢ trzeba mie¢ na uwadze,
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ze niektére z perspektyw sa glebsze i bardziej adekwatne od innych, gdyz zawieraja
wiecej pewnikow.

Fragmentaryczne aspekty rzeczywistosci odstaniaja odmienne metody badawcze,
przynoszac prawdziwe, ale czastkowe rezultaty. Wilberowska teoria integralna wia-
cza i uznaje uzasadnione prawdy cz¢Sciowe za pomoca trzech regut jednoczacych:
niewykluczania, odslaniania i ustanawiania. Zgodnie z zasada niewykluczania
(nonexclusion) integraliSci uznaja wszystkie prawdziwe twierdzenia, ktére okaza-
ly si¢ zasadne w obr¢bie swych wlasnych paradygmatéw na danym polu wiedzy,
na przyklad zdaly test zasadno$ci w matematyce, duchowos$ci czy hermeneutyce.
Poprzez takie twierdzenia badacze maja prawo wydawac sady o istnieniu zjawisk
w obrgbie ich wiasnej dziedziny, nie moga za$ kompetentnie rozstrzygaé o zjawi-
skach ujawniajacych sie w ramach innych paradygmatéw. Zasada odslaniania
(unfoldment) wskazuje, ze posréd wielu praktyk badawczych znajdziemy takie, ktére
sq szersze, bardziej wszechstronne i petniejsze od innych, a wiec odkrywajq wiecej
prawd. Na przyktad w obrebie linii rozwoju poznawczego czy moralnego jednost-
ki pewne tezy beda glebsze, wlacza prawdy bardziej adekwatne. Wedtug zasady
ustanawiania (enactment) réznorakie metody badawcze odslaniaja rézne zjawiska.
Na ksztalt zjawiska, czyli jego ustanowienie i wprowadzenie w zycie wplywa per-
spektywa badajacego. Wilberowskie podejscie postmetafizyczne do ontologii i epi-
stemologii przyjmuje, ze zjawiska niejako wylaniaja si¢ w procesie poznania, w cz¢Sci
ustanawiane przez badacza, ktérego struktury Swiadomosci aktywnie uczestnicza
W tworzeniu postrzeganej rzeczywistosci. Wymienione zasady znajduja zastosowa-
nie w kazdym obszarze warto$ciowej wiedzy, oslaniajg rézne formy prawdy, a takze
chronia pozycje wszystkich perspektyw w realnosci.

Rodziny metod badawczych

Osiem pierwotnych perspektyw sktada si¢ na wewnetrzny i zewnetrzny obraz zjawisk
w czterech ¢wiartkach modelu AQAL. Do kazdej z tych perspektyw mozna dotrze¢ z po-
mocq okreslonej metody badawczej lub swego rodzaju rodziny skupiajacej wiele metod
i technik badawczych (schemat 2). Zgodnie z integralnym podejsciem do badanej rzeczy-
wistosci, nalezy uwzglednic wszystkie osiem perspektyw i odstaniajace je metody badan.

Kazda z wymienionych rodzin metod badawczych mies$ci rozmaite metody eks-
ploracji rzeczywistosci, r6zne praktyki, techniki i dyrektywy (Wilber, 2007; Kiipers,
Weibler, 2008; Heikkinen, 2010).

Gorna Lewa ¢wiartka:

Rodzina fenomenologii zogniskowanej na studiowaniu $wiadomosci i obiektéw
bezposredniego dosSwiadczenia, miesci na przyktad badanie introspekcyjne i autoreflek-
sje, ktére odstaniaja wilasny, wewnetrzny $wiat mysli, emocji, wrazen jednostki. Ro-
dzina strukturalizmu badajaca powtarzajace si¢ wzory wewnetrznych doswiadczen,
wlasne lub innej osoby, wlacza m.in. testy rozwojowe, testy na typ osobowosci, wywia-
dy z innymi osobami na temat badanej jednostki, metody analizy strukturalnej itd.
Dolna Lewa ¢wiartka:

Rodzina hermeneutyki eksplorujgca ponadosobiste, wzajemne rozumienie,
obejmuje m.in. analiz¢ interpretacyjna, analize tekstowa, zbiorowa introspekcje,
zbiorowa refleksje, wywiady. Rodzina etnometodologii odkrywajaca powtarzajace
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Zrédlo: Ken Wilber, Integral spirituality..., s. 37

sie wzory intersubiektywnego rozumienia, miesci badania antropologiczne, formy
analizy kulturowej, analiz¢ dialogowa i inne.
Gorna Prawa ¢wiartka:

Teoria autopoiesis, czyli samotworzenia (self-creation), odkrywajaca samoregu-
lujace si¢ zachowanie jednostki (na przyklad bada rodzaj struktury wewng¢trznej,
wyjasniajacej obserwowane zachowanie), stosuje standardowe metody badawcze
kognitywistyki, socjobiologii, psychologii ewolucyjnej czy psychiatrii biomedycz-
nej. Rodzina empiryzmu badajaca dajace si¢ obserwowaé zachowanie, obejmuje
m.in. konwencjonalne metody badawcze nauk eksperymentalno-obserwacyjnych
(na przyktad klasycznego behawioryzmu, neurofizjologii czy biologii ewolucyjnej),
czyli analize zachowania, obserwacj¢ i eksperymenty laboratoryjne, analiz¢ luk, ba-
danie diagnostyczne, obrazowanie medyczne (fMRI) itd.

Dolna Prawa ¢wiartka

Teoria spolecznej autopoiesis odkrywa samoregulujacg si¢ dynamike zacho-

wan w systemach, na przyktad ukazuje, w jaki sposéb grupy tworza siebie, utrzy-
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mujac wewngetrzng spojnosc i zakreslajac granice. Przedmiotem badania sq tu m.in.
systemowe interakcje czlonkéw danej grupy (komunikacja, jezyk, wzory oddzia-
tywan, zaleznosci) i artefakty, ktore jednostki w systemach i grupach wymieniaja
micdzy soba. Rodzina teorii systemow, badajaca system od zewnatrz, na przyktad
dopasowanie funkcjonalne jednostek w dajacej si¢ obserwowac calosci, wnosi m. in.:
analizy systemu, badanie relacji, analizy interakcji behawioralnych, modelowanie
komputerowe, symulacje komputerowe, analizy statystyczne.

Integralny Pluralizm Metodologiczny honoruje i wiacza metody badawcze uzna-
ne i stosowane na polu ich rodzimych dyscyplin. Zaktada koordynacje wielu podejs¢
badawczych, co pozwala bardziej wszechstronnie zbadad i pelniej zrozumie¢ eksplo-
rowane zjawisko. Wilber wyraza opinig, ze ,,kazde podejscie, ktére pomija ktérykol-
wiek z tych 8 paradygmatéw jest mniej-niz-wystarczajacym podejsciem wedtug do-
stepnej i pewnej wiedzy ludzkiej w obecnym czasie” (Wilber, 2007, s. 33). Integralny
Pluralizm Metodologiczny jawi si¢ jako spdjna struktura, zdolna powigza¢ metody
badan ilosciowych i jako$ciowych, co mozna uznac za istotne osiagniecie teorii inte-
gralnej. Nowatorska, integralna wizja badann naukowych 1aczy: a) metody i prakty-
ki badawcze z perspektywy pierwszej osoby (momentalne doSwiadczenie jednostki
w stosunku do siebie lub rzeczywistosci zewnetrznej: Ja); b) z perspektywy drugiej
osoby (perspektywa dialogiczna: Ty/My) oraz c) z perspektywy trzeciej osoby (per-
spektywa badajaca obiektywne , fakty”: To/Te). Takie ujecie umozliwia badaczowi
odkrywanie istotnych zaleznos$ci miedzy réznymi wymiarami-perspektywami rze-
czywistosci, konfrontuje i komunikuje te wymiary ze soba.

Integralny Pluralizm Metodologiczny w badaniach naukowych

Zamieszczony ponizej skrétowy opis wybranych badan podkresla przede wszystkim
spos6b projektowania badan w schemacie IMP oraz wykorzystanie w nim licznych
metodologii. Dobér réznorodnej tematyki badan, zwiazanej z edukacja, psychote-
rapia, studiami Genderowymi i przywoédztwem, podyktowany jest checia ukazania
wszechstronnych mozliwosci wykorzystania Integralnego Pluralizmu Metodologicz-
nego w badaniach naukowych.

W ramach badan mi¢dzynarodowych instytucji (Hochachka, 2008), ktére stoso-
waly metodologi¢ integralna, warto przytoczy¢ przyklad organizacji Educate Girls
Globally’ (EGG). IMP zastosowano w celu diagnozy zewnetrznych i wewnetrznych
barier edukacyjnych miodych dziewczat oraz wdrozenia programu stymulujacego
spoleczno$¢ do wspierania edukacji kobiet. Tabela 2 obrazuje, w jaki sposob organi-
zacja ta wykorzystata IMP w diagnozie przyczyn istniejacego stanu rzeczy.

Druga z badanych przez G. Hochachke organizacji, Centro Bartolomé de las Ca-
sas (CBC), intuicyjnie wykorzystywala podejscie integralne, z czasem wlaczajac co-
raz wiecej metodologii, pomocnych w identyfikacji i dziataniach naprawczych wie-
loptaszczyznowych probleméw targanego wojna spoteczenistwa. Po zapoznaniu si¢
z metodologia Wilbera $wiadomie zaczeto projektowaé dziatania organizacji, ktére
skupily si¢ wokdét wspomagania rozwoju wielu aspektéw zycia spotecznosci po woj-
nie domowej, takich jak zdrowie psychiczne (¢wiartka Gérna Lewa), teologia biblijna
(¢wiartki Gorna i Dolna Lewa), lokalna ekonomia (Dolna Prawa) czy gry zespoto-
we, stymulujace kooperacyjnos¢ w zdezintegrowanym spoleczenstwie. Jednakowo
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Tabela 2. Diagnoza barier zewnetrznych i wewnetrznych w edukacji dziewczat w Indiach
wykonana przez EGG

GORNA LEWA - DOSWIADCZENIE GORNA PRAWA - ZACHOWANIA

¢ Nizsze oczekiwania rodzicéw odnosnie osiagni¢¢ ich corek, * Dystans dzielacy dom od szkoly i trudnosci
co przeklada si¢ na faktycznie nizsze osiagni¢cia dziewczat. zwiazane z podrézowaniem dziewczat.

¢ Przeswiadczenie o tym, ze edukacja i wyksztalcenie sg nieistotne. * Niewystarczajace standardy higieniczne

¢ Niska motywacja i zainteresowanie edukacja, malo stanowcze oraz standardy bezpieczenstwa w szkotach.

wspieranie dzialan edukacyjnych.

DOLNA LEWA - KULTURA DOLNA PRAWA - SYSTEM

¢ Spoleczne wykluczenie z powodu rasy, religii, niepelnosprawnosci. | * Prawo i polityka niektérych regionéw,

¢ Podzielanie wartosci istniejacych w spoleczenstwie lub danej stawiajaca kobiety w niekorzystnym
kulturze, ktére nie wspieraja potrzeby edukacji dziewczat. polozeniu.

* Nowe modele rél kobiecych, ktére inspiruja i motywuja mlode * System edukacyjny pozbawiony systemu
dziewczgta do podejmowania edukacji. bezpieczenstwa i odpowiednich dla

¢ Normy spoleczne, ktére dyktuja pozycj¢ dziewczat w rodzinie, dziewczat warunkéw higienicznych.
mniej warto$ciowy wklad dziewczat i kobiet w spoleczenstwo. * Ekonomiczne brzemig¢ dla rodzicow.
Kultywowanie tradycji, powstrzymujacych dziewczeta zaréwno * Niewydolny system edukacji, niezdolny
od edukacji, jak i innych form spolecznego zaangazowania. do zaspokojenia potrzeb zaréwno

¢ Wspoldzielenie przekonan, wedle ktérych to chfopcy powinni dziewczat, jak i ich rodzin.

podejmowac edukacje, co w konsekwencji powoduje nacisk
na ksztalcenie potomkéw meskich i ograniczenie mozliwosci
ksztalcenia si¢ dziewczat.

Zrédlo: G. Hochachka (2008): Case Studies in Integral Approaches in International Development. ,,Journal

of Integral Theory and Practice”, 3(2), 91

stymulowano procesy: wzrostu wlasnej podmiotowosci poprzez introspekcje, sztuke i re-
fleksje (Gorna Lewa), rozwoju intersubiektywnego dialogu, poprzez m.in. wspdélne rytu-
alne czynnosci (Dolna Lewa), nabywania zdolnosci technicznych niezbednych do sku-
tecznego zarzadzania projektami, raportowania i pisania wnioskéw, co wpisuje si¢
w obiektywny charakter ¢wiartek gérnej i dolnej prawej.

IMP moze by¢ wykorzystywany do analizy zawarto$ci konstruktu poj¢ciowego
Gender, obserwowanego z wielu perspektyw (Cohen, 2008). Biologicznie, psycholo-
gicznie i spotecznie rozumiana pte¢, jak argumentuje J. Cohen, stanowi determinan-
te zaréwno tozsamosci ptciowej, jak i podejmowanych 16l spolecznych. Perspektywy,
z pozycji ktérych do niedawna starano si¢ wyjasni¢ ztozonos$¢ pojecia plci, okazaly
si¢ niewystarczajace (Cohen, 2008, s. 130). W dyskursie naukowym ple¢ najczesciej
rozpatrywana jest w ramach jednej dziedziny nauki, co zjawisku bardzo zlozone-
mu nadaje monochromatyczny oglad. Przyczyn tej sytuacji upatrywaé mozna takze
w fakcie stosowania rygorystycznej i ,,splaszczajacej poznanie” metodologii iloScio-
wej, w ramach ktérej zmienna plici jest najczesciej redukowana do dychotomicznej
zmiennej o charakterze biologicznym. Cohen przedstawia wlasng propozycje spoj-
rzenia na ple¢, integrujacego wiele perspektyw i metodologii. Badacz ten umieszcza
jej rézne aspekty w czterech ¢wiartkach Integralnego Pluralizmu Metodologicznego.
I tak ple¢ rozpatrywana z perspektywy indywidualnej (self) to tozsamos¢ plciowa;
ple¢ poddana badaniu z perspektywy nauk empirycznych to pte¢ biologiczna; ste-
reotypy plciowe reprezentuja oglad z perspektywy zbiorowosci i kultury, role ptciowe
natomiast da si¢ zbadac¢ zaprz¢gajac teorie systeméw (Cohen, 2008, s. 137). W spo-
sOb uproszczony przedstawia to schemat 3.
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Schemat 3. Osiem perspektyw badawczych plci

. Lewa’ gérna
TOZSAMOSC PLCIOWA

Perspektywa 1:
Spojrzenie na wnetrze —

tozsamos¢ ptciowa

Perspektywa 2: Spojrzenie na zewnetrze

Prawa gorna
PLEC

Perspektywa 5:
Spojrzenie na wnetrze —
ptec¢

Perspektywa 6: Spojrzenie na zewnetrze

Perspektywa 3:

Spojrzenie na wnetrze —
stereotypy ptciowe

Perspektywa 4: Spojrzenie na zewnetrze

Lewa dolna

Perspektywa 7:
Spojrzenie na wnetrze —
role piciowe

Perspektywa 8: Spojrzenie na zewnetrze

Prawa dolna

Zrédlo: J. Cohen (2008): Coding Gender: Using IMP to Construct a Content Analysis of Gender Definitions in
Scientific Research. ,Journal of Integral Theory and Practice” 3(2), s. 139

Szczegblowy schemat kodowania badan Genderowych moégtby wygladacd tak, jak

przedstawia to tabela 3.
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Tabela 3. Zastosowanie schematu kodowania IMP w badaniach Genderowych (Gender Coding Scheme)
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2 DOMENY B 23 w £ = g
Q 4|0 S A @ d o > A
R g & & o & Az <
Bl g & ) g9
E X -
7
Znaczenie
< E Indywidualna tozsamosci Relacja autobiograficzna,
% 1 | 2| Fenomenologia selfjej, jego " | plciowej, ktore | dotyczaca rozwoju
S | Aspekt plci, ktéry 2 Jel, Jeg jednostka tozsamosci plciowej
\3‘ jest doSwiadczany posiada
S | wewnatrz wiasnej
£ | psychiki jednostki S ionari
& | psychikje nostki £ Zewnetrzny Kwestionariusz ROl
S 2 é Strukturalizm obserwator Plciowych Bem (BSRI —
3 jednostki Bem Sex Role Inventory)
E Crlonkowie Znaczenle, Wywmdy grup.owe‘ '
= stereotypow (fokusowe), ujawniajace
3| ¥ Hermeneutyka grupy . .
z badanych w konkretnej | przekonania dotyczace
°§ grupie mezczyzn
g Kulturowo dzielone
& | przekonania Kulturowe
2 | na temat rél . wzorce
%‘ plciowych w danym E Czlonkowie 'symbohcuznych '
gj’ spoleczenistwie 4 | 2| Etnometo dologia grupy lub interakgji, Cross-kulturowe badanie
A % zewngtrzny ujawniajace r6znic odnosnie kobiet
N obserwator stereotypy
w konkretnej
grupie
Nie$wiadome . .
Q mapy Kognitywne mapowanie
< = .o Indywidualna, struktur mézgowych
] 5 | | Autopoiesis S dotyczace L.
S ) £ self jej, jego whasnej plci w réznych punktach
'5‘5 Biologiczne cechy biol ,J . rozwoju biologicznego
< | zwigzane z byciem lologiczng)
'53 kobieta i m¢zczyzna 3] Z
g B Zewngtrzny ewn)ql'rzrfne . | Obserwowanie cech
= 53 . wskazniki plci . )
6 | £ | Empiryzm obserwator . . . plciowych chtopcéw/
% jednostki biologiczne] mezczyzn
N J jednostki rery
Komuniko- .
. wanie 16l Zogniskowane
Zachowania S Czlonkowie . wywiady grupowe,
i aktywnoéci £, | Spoleczna plciowych I . :
Y 7|2 .. grupy . wyja$niajace powigzania
o deimowane przez autopoiesis migdzy czlon- R . .
g | podq p z badanych . komunikacyjne migdzy
S | kobiety i m¢zczyzn kami systemu czlonkami grupy
‘a w danej spotecznosci, spolecznego
< | ktore staly si¢ © . Funkcjonalne
& | zinstytucjonalizowane 5 Cztonkowie dopasowanie ) ) )
wréznych systemach | g | £'| Teoria systeméw grupy lub 1ol plciowych Badanie qduai}l kobiet
spolecznych 2 zewngtrzny do systemu w systemie politycznym
N obserwator i
spolecznego

Zrédto: J. Cohen (2008): Coding Gender: Using IMP to Construct a Content Analysis of Gender Definitions in
Scientific Research. ,Journal of Integral Theory and Practice” 3(2), s. 142
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Ciekawa propozycje w nurcie integralnych badan nad przywdédztwem wysuwa
S. Wright (2008). Przy zastosowaniu metodologii z Gérnej Lewej ¢wiartki proponuje
zbadanie wlasnego doswiadczenia w aspekcie bycia przywodca (Kim jestem jako li-
der?). Stosujac procedury hermeneutyki i etnometodologii proponuje docieka¢, jakie
Jest moje zachowanie jako lidera?, przy zastosowaniu autopoiesis i empiryzmu mozna
zbadad, jakie sq moje relacje, jako lidera, z innymi?, zaprzeczajac metody z grupy teorii
systemdw i spotecznej autopoiesis mozna by zbada¢, czym i jakie jest srodowisko, ktdre-
mu przewodzg? (Wright, 2008, s. 3).

IMP wykorzysta¢ mozna takze w psychoterapii. Jeden z projektéw badawczych,
o ktérych pisze si¢ na http://www.integralresearchcenter.org/action, dotyczy wy-
korzystania IMP w procesie podejmowania decyzji o dopasowaniu rodzaju terapii
(jednego z okoto czterystu) do indywidualnych potrzeb klienta/pacjenta (Prochaska,
Norcross, 2003, za: Marquis). W badaniu, w ktérym wzieto udziat pigciu terapeutéw,
starano si¢ uzyskac¢ odpowiedZ m.in. na nastepujace pytanie: Jak ferapeuci integralni
wykorzystujq informacje o pacjentach, ktore uzyskujg za pomocq kwestionariusza wywiadu
integralnego (Integral Intake*), do tworzenia wstgpnej konceptualizacji przypadku oraz pla-
nu integralnego leczenia? (Prochaska, Norcross, 2003, za: Marquis, s. 2). W badaniu
wzicto udziat pigciu specjalistéw, prowadzacych psychoterapi¢ od co najmniej oSmiu
lat: dwoch psychiatréw i trzech psychologéw. Kazda z oséb prowadzila terapie przez
okoto 50 godzin (sesji). Przez ten czas gromadzono wszechstronne dane z wykorzy-
staniem réznorodnych narzedzi, ktére zostaly dobrane zgodnie z modelem czterech
¢wiartek. W procesie gromadzenia danych wykorzystano m.in. taSmy z nagraniami
kazdej z piecdziesieciu sesji terapeutycznych, notatki terapeutéw dotyczace decyzji
terapeutycznych, zapisy rozméw badacza z terapeutami, prowadzonych w celu su-
perwizji, narzedzia wspomagajace podejmowanie decyzji terapeutycznych, takie jak
wspomniany wczesniej kwestionariusz wywiadu integralnego Integral Intake czy Brief
Symptom Inventory (BSI)>. Dane zostaly zebrane z wykorzystaniem modelu Integral-
nego Pluralizmu Metodologicznego. Badajac wewnetrzna, subiektywna perspektywe
pacjentéw (Gorna Lewa ¢wiartka) zastosowano: analize relacji pacjentéw na temat
ich indywidualnego doswiadczania terapii, analiz¢ odpowiedzi pacjentéw uzyska-
nych w wyniku badania kwestionariuszem wywiadu. Badajac jednostki z obiektyw-
nej perspektywy ¢wiartki behawioralnej (Gérna Prawa) stosowano bateri¢ standa-
ryzowanych testéw klinicznych. Kolejno zastosowano wywiad majacy na celu wy-
pracowanie intersubiektywnego spojrzenia na tzw. ,dobro¢ dopasowania” terapii
do specyfiki zaburzen (Dolna Lewa). Wykorzystujac interobiektywna perspektywe
¢wiartki systemowej (Dolna Prawa) kluczowe momenty nagranych sesji poddano
analizie systemowej przez obserwacje i analiz¢ zmian zachowan (Prochaska, Nor-
cross, 2003, za: Marquis, s. 8).

Przyklad zastosowania taksonomii integralnej pomocnej w oddziatywaniach te-
rapeutycznych ujeto w tabeli 4.

Przedstawiona taksonomia integralna stanowi narz¢dzie pozwalajace na dopa-
sowanie rodzaju terapii do indywidualnych potrzeb pacjenta, zidentyfikowanych
w kazdej ¢wiartce.
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Tabela 4. Przyklad zastosowania taksonomii integralnej w dziataniach terapeutycznych

GORNA LEWA - (WNETRZE) - INDYWIDUALNE GORNA PRAWA - (ZEWNETRZE) -

DOSWIADCZENIE INDYWIDUALNE DOSWIADCZENIE

— na poziomie ciala: trening skupienia (focussing), — na poziomie ciala: farmakoterapia, treningi
polegajacy na skupieniu uwagi na wewng¢trznym samozarzadzania swoja choroba i procesem zdrowienia
cielesnym do$wiadczeniu — na poziomie umyslu: terapia zorientowana

— na poziomie umyslu: zmiana nastawienia na rzeczywisto$¢ Williama Glassera (z nurtu terapii
poznawczego (poznawcza restrukturyzacja), egzystencjalnych),
wzrastanie §wiadomosci — na poziomie ducha: Biofeedback EEG — praca nad

— na poziomie ducha: praktyka uwaznej obecnosci wprowadzaniem si¢ i utrzymywaniem stanu relaksu,
(mindfulness) poprzez kontrolowanie fal theta i delta.

DOLNA LEWA - (WNETRZE) - KOLEKTYWNE DOLNA PRAWA - (ZEWNETRZE) - KOLEKTYWNE

DOSWIADCZENIE DOSWIADCZENIE

— na poziomie ciala: wspieranie procesu — na poziomie ciala: rozw6j umiejetnosci zarzadzania
indywidualizacji poprzez zerwanie wi¢zi z self- — na poziomie umyshu: trening umiej¢tnosci
obiektami (Kohut) spolecznych

— na poziomie umyshu: odgrywanie rél — na poziomie ducha: ,bycie dla innych”

— na poziomie ducha: rozwijanie bezinteresownego
wspblczucia, spolecznego zaciekawienia
ijednoczesnego wyzwolenia

Zrédlo: Andre Marquis, Integral Psychotherapists’ Treatment-Matching Decisions:
An Exploratory Study. Przegladane 6.02.2012., g. 13.52, 5. 6

Podsumowanie

Niniejszy artykut prezentuje innowacyjny model badan naukowych, Integralny Pluralizm
Metodologiczny, na tle wybranych aspektéw teorii integralnej i kresli przeglad jego moz-
liwosci aplikacyjnych. Przywolane przyktady zastosowania IMP w réznych obszarach ba-
dan naukowych nalezy traktowac jedynie jako wstepny zarys praktycznych aplikacji In-
tegralnego Pluralizmu Metodologicznego. Podkresli¢ jednoczesnie trzeba, ze spora cz¢s$é
projektéw badawczych jest w trakcie realizacji, a jednym z najwazniejszych jest rozpocze-
ty w 2009 1. na John E Kennedy University kilkuletni, innowacyjny projekt badan edu-
kacyjnych z wykorzystaniem IMP iTEACH: Integral Trnasformative Education Assessment for
Curriculum Research®. Amerykanscy uczeni ogniskuja si¢ na badaniu efektéw transforma-
cyjnych edukacji integralnej u studentéw Wydziatu Studiéw Integralnych tego uniwer-
sytetu. Ich eksploracje maja na celu ulepszenie programéw studiéw i metod nauczania
w taki sposéb, aby wspieraly rozwdj wertykalny i horyzontalny studentéw. Wielu projek-
tom patronuje powolany do istnienia w 2008 . na JFKU Integral Research Center’, ktéry
rozwija mozliwosci praktycznego stosowania Integralnego Pluralizmu Metodologicznego.

Przypisy

! Zagadnienia zwiazane z zastosowaniem Integralnego Pluralizmu Metodologicznego w kon-
tekscie edukacyjnym przedstawiono na IV Migdzynarodowej Konferencji Pedagogiki Filozoficznej,
Uniwersyt £.6dzki, Wydziat Nauk o Wychowaniu, Katedra Teorii Wychowania, Zaktad Pedagogiki
Filozoficznej, £6dz, 22-24 listopada 2010. — Zob. Marzanna B. Kielar (2012): Integralny Pluralizm
Metodologiczny jako nowe podejscie w badaniach edukacyjnych. W: Stawomir Sztobryn, Marcin Wasilewski,
Marcin Rojek (red.): Metamorfozy filozofii wychowania. Od antyku po wspdlczesnos¢. £6dz: Wydawnictwo
Uniwersytetu kddzkiego [w druku]. Wymieniony artykul omawia sposéb uzytkowania IMP w bada-
niach naukowych, a takze zawiera szczegétowy projekt badania integralnego, ktéry jest podstawa
eksploracji badawczych prowadzonych przez studentéw kalifornijskiego John F. Kennedy University,
wiodacego osrodka akademickiego w dziedzinie teorii integralnej.
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2 Obszerne przedstawienie teorii integralnej i Integralnego Pluralizmu Metodologicznego zob.
Marzanna B. Kielar (2012): Integralna wizja Kena Wilbera i jej zastosowanie w edukacji. Warszawa: Wy-
dawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej [ztozona do druku].

> Organizacja EGG zajmuje si¢ wspieraniem edukacji dziewczat z uwagi na zaskakujaco niski
odsetek wyksztalconych kobiet w Indiach. Z szacunkowych danych zamieszczonych na stronie or-
ganizacji EGG http://educategirls.org/html/whoweare_main.html wiadomo, ze jedynie jedna na sto
dziewczat w przemystowej czesci Indii dociera do 12 klasy.

4 Integral Intake jest kwestionariuszem wywiadu klinicznego, pomocnym w diagnozowaniu po-
trzeb psychologicznych pacjentéw i strukturalizujagcym prace terapeutéw integralnych. http://www.
integrativepsychservices.com/files/39483080.pdf, przegladane dn. 7.02.2012, g. 11.36.

> Szerzej o narzedziu na stronie: http://psychcorp.pearsonassessments.com/HAIWEB/Cultures/
en-us/Productdetail.htm?Pid =PAbsi

¢ Dokladne informacje na temat projektu iTEACH mozna znalez¢ na stronie. http://integralrese-
archcenter.org/sites/default/filesiAITEACH%20Summary%2010_2010.pdf, data przejrzenia 25.03.2011.

7 www.integralresearchcenter.org
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Integralny Pluralizm Metodologiczny -
postdyscyplinarne podejscie do badan naukowych

Artykut przedstawia innowacyjny model postdyscyplinarnych badan naukowych i przywoluje przy-
klady jego zastosowania. Odwolujac si¢ do teorii integralnej i modelu AQAL - rezultatu czterdzie-
stoletniej pracy badawczej amerykanskiego filozofa i psychologa, Kena Wilbera, artykul prezentuje
zalozenia Integralnego Pluralizmu Metodologicznego (IMP), sytuowanego przez badaczy w obre-
bie mieszanych metod badan. IMP zaklada, ze w pelni integralne podejscie do badanego zjawiska
wymaga wykorzystania oSmiu perspektyw i odpowiadajacych im o$miu rodzin metod badawczych.
Kazda uzasadniona perspektywa wnosi istotng prawde czastkowa do integralnej syntezy, cho¢ trzeba
mie¢ na uwadze, ze niektore z perspektyw sa glebsze i bardziej adekwatne od innych, gdyz zawieraja
wiecej pewnikéw. Kazda z metod eksploracji odstania inny aspekt rzeczywistosci, niedostepny dla
pozostatych uje¢ badawczych.

Prezentuje zarys wybranych badan z uzyciem Integralnego Pluralizmu Metodologicznego
na polu edukacji, psychoterapii, studiéw Gender i przywddztwa, ukazujac tym samym mozliwosci
jego wszechstronnego zastosowania w badaniach naukowych.

Stowa kluczowe: teoria integralna, model AQAL, cztery ¢wiartki, szeroki empiryzm, stanowisko
postmetafizyczne, integralny perspektywizm.

Integral Methodological Pluralism —
post-disciplinary approach to scientific research

This article presents the innovative model of post-disciplinary scientific research and shows exam-
ples of its use. Basing on integral theory and AQAL model — which are results of forty years” scientific
work of American philosopher and psychologist, Ken Wilber, the article describes thesis of Inte-
gral Methodological Pluralism (IMP), which is being situated by researchers among mixed research
methodology. IMP assumes, that full integral approach upon the phenomenon being examined re-
quires using eight perspectives and eight research method categories associated with them. Each
perspective brings relevant partial truth into the integral synthesis. It’s worth noting however, that
certain perspectives containing more axiom are deeper and more adequate. Each of the exploration
methods reveals a different reality aspect, unavailable for other approaches.

The article presents selected research using IMP within education, psychotherapy, gender stud-
ies, and leadership, thus showing its comprehensive use across scientific research.

Key words: integral theory, model AQAL, four quadrants, broad empiricism, post-metaphysical
stance, integral perspectivism.
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ASPIRACJE EDUKACYJNE RODZICOW

Wsréd licznych czynnikéw warunkujacych aspiracje dzieci i mlodziezy wazne miej-
sce zajmujq rodzice. Artykul niniejszy nie analizuje w petlni ich roli, lecz koncentruje
si¢ na aspiracjach rodzicéw w stosunku do swoich dzieci. Kwestia ta budzi zainte-
resowanie z dwoch powoddéw. Po pierwsze, aspiracje rodzicéw ksztaltujq aspiracje
dzieci. Po drugie, aspiracje (a takze zblizone do nich oczekiwania) majq zwigzek
z osiggni¢ciami szkolnymi ich dzieci.

Role¢ srodowiska rodzinnego w ksztaltowaniu aspiracji edukacyjnych dzieci pod-
kresla si¢ gléwnie na gruncie socjologii. Analizuje ja m.in. teoria osiaggni¢¢ eduka-
cyjnych R.D. Mare’a (1981), podkreslajac wplyw srodowiska spotecznego na mo-
tywacje do pokonywania kolejnych progéw edukacyjnych i dokonywane wybory.
W szerszym ujeciu, odnoszacym si¢ do roli, jaka w planowaniu drogi zyciowej i za-
wodowej jednostki odgrywa spoleczenstwo, kwestie t¢ porusza teoria integracji Rie-
sa (za: Czerwinska-Jasiewicz, 1997). Znaczenie rodziny rozpatruje si¢ takze w kon-
tekscie kapitatu kulturowego i jego wplywie na zjawisko nieréwnosci edukacyjnych
(Boudon, 1994).

Znaczenie rodziny akcentuje si¢ takze w pracach pedagogicznych. A. Janowski
(1977) wyr6znil nastepujace rodzaje wpltywu rodziny: spoleczno-statutowy, rze-
czowy 1 intencjonalny. Pierwszy z nich dotyczy miejsca zamieszkania, wyksztatce-
nia, rodzaju i wielko$ci mieszkania, pozycji spotecznej rodzicow. Drugi obejmuje
obycie i umiejetno$¢ postugiwania sie ré6znymi przedmiotami. Trzeci czynnik to
,$wiadome oddzialywanie rodzicéw, ich opinie i poglady, przekonania, cenione
przez nich wartosci, a takze wzory uczestnictwa w kulturze, sposéb spedzania wol-
nego czasu, popierane lub lekcewazone wzorce zachowan i sukcesu itp.” (Janow-
ski, 1977 s. 191).

Na gruncie empirycznym czesto bada si¢ zwiazki aspiracji rodzicéw z wynikami
w nauce ich dzieci, ujmujac je tacznie z oczekiwaniami. Pomija si¢ réznice pomi¢dzy
aspiracjami a oczekiwaniami. Oczekiwania odnosza si¢ do przewidywanego przez
rodzica poziomu wyksztalcenia, jakie moze osiagna¢ dziecko. Aspiracje okreslaja
poziom upragniony przez rodzica. Zdaniem niektérych autoréw oczekiwania wiaza
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sie $ciSlej z osiagnieciami dzieci, poniewaz pragnienia i nadzieje, bedace podstawa
aspiracji, nie biora pod uwage¢ indywidualnych cech dziecka, takich jak np. zdolnosci
czy zainteresowania (Goyette, 2008). Z tego wynika, iz rodzice okreSlajac aspiracje
w stosunku do swoich dzieci w mniejszym stopniu kieruja si¢ poczuciem realizmu
niz wtedy, gdy formulujaq oczekiwania.

Charakterystyczng cecha aspiracji jest ich orientacja na przysztos¢, czesto — jak
w przypadku upragnionego dla dziecka zawodu — dos$¢ odlegla. Pod tym wzgledem
rézniq si¢ od planéw, a zwlaszcza zadan, ktérych horyzont czasowy jest znacznie
krétszy. Podkresla si¢ takze motywacyjny wymiar aspiracji. Skianiaja one do dzia-
fan ukierunkowanych na ich realizacje, co r6zni je od marzen czy nieokreslonych
pragnien.

Pomimo tych réznic badacze cze¢sto zamiennie postuguja si¢ pojeciami aspiracji
i oczekiwan rodzicielskich, co znacznie utrudnia formutowanie wnioskéw i uogoél-
nien. Badania zrealizowane w ostatnich latach wykazaly, ze rodzicielskie aspiracje
i oczekiwania sa istotnym czynnikiem warunkujacym osiggniecia uczniéw (Fan,
Chen, 2001; Halle, Kurtz-Costes, Mahoney, 1997), zaréwno gdy kryterium osiagni¢é
sq wyniki testéw (Benner i Mistry, 2007; Neuenschwander, Vida, Garret i Eccles,
2007; Singh et al., 1995; Zhan, 2006), jak i wtedy, gdy sq nimi $rednie ocen (Seyfried
i Chung, 2002). Aspiracje i oczekiwania rodzicow maja takze wplyw na przekonania
uczniéw na temat wlasnych kompetencji (Benner, Mistry, 2007) oraz oczekiwania
uczniéw w stosunku do siebie (Jodl, Michael, Malanchuk, Eccles i Sameroff, 2001;
Marjoribanks, 1995). Warte podkreslenia sq dane zaprezentowane przez Fan i Chena
(2001), ktoérzy dokonali metaanalizy wynikéw badan dotyczacych zwiazkéw zaanga-
zowana rodzicéw z osiagnicciami w nauce ich dzieci. Sposréd czterech wskaznikéw
zaangazowania najsilniej z osiggni¢ciami zwigzane byly oczekiwania i aspiracje ro-
dzicéw, ujmowane tgcznie.

Celem prezentowanych badan' bylo poznanie aspiracji rodzicow w stosunku
do dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Prace tego rodzaju sq stosunkowo rzadkie.
W badaniach polskich przewaznie bada si¢ aspiracje dzieci i mtodziezy w starszym
wieku szkolnym lub na tzw. progach edukacyjnych (przy przejsciu z gimnazjum
do szkoly sredniej oraz ze szkoly Sredniej na studia). Zwykle ograniczone sa do jed-
nego wojewodztwa lub kilku typéw szkét (m.in.: Kwieciniski, 1980; Kozakiewicz,
1984; Lewowicki, 1989, 1991; Szymanski, 1998; Sikorski, 1999; Wilk, 2003; Liberska,
2004; Kotaczek, 2004; Sikora, 2006; Bednarczyk-Jama, 2008). Niewiele jest badan
dotyczacych aspiracji rodzicow w stosunku do dzieci mltodszych. Ok. 20 lat temu
zesp6l pod kierunkiem M.Szymanskiego przeprowadzil badanie rodzicéw ucznidéw
klas IIT i V w pieciu typach srodowisk. Wyniki wskazywaly na wysokie aspiracje
rodzicéw wobec dzieci, co w tym czasie oznaczalo, iz pragna, aby osiagnely wyksztat-
cenie Srednie (Szymanski, 1994).

Bardziej aktualnych danych dostarczaja badania aspiracji rodzicéw w stosunku
do dzieci przeprowadzone w ramach projektu badawczego Dziecko szescioletnie u pro-
gu nauki szkolnej zrealizowanych przez Zespél Badawczy z Akademii Swietokrzyskiej
w Kielcach w 2006 roku. Z badan tych wynika, ze 50% rodzicéw pragnie dla swoich
6-letnich dzieci wyksztalcenia wyzszego z tytulem magistra i az 30% ze stopniem
doktora.

Dane na interesujacy nas temat zawieraja cykliczne badania realizowane przez
CBOS, ktérych przedmiotem sa aspiracje edukacyjne dorostych. Jednym z ele-
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mentéw tych badan sa aspiracje w stosunku do dzieci niezaleznie od faktu ich
posiadania (Aspiracje i motywacje edukacyjne Polakow w latach 1993-2009; 2009). Do-
kumentujq one staly wzrost aspiracji edukacyjnych, z jakim mamy do czynienia
w naszym kraju.

Takze badania w innych krajach koncentruja si¢ raczej na aspiracjach edukacyj-
nych uczniéw, a jesli uwzgledniajq aspiracje rodzicéw co do wlasnych dzieci, to raczej
dotyczy to uczniéw starszych (np. Spera, Wentzel, Matto, 2009).

Cele i metody badan

Prezentowane wyniki sq fragmentem badan poSwi¢conych aspiracjom edukacyjnym
i zawodowym rodzicéw oraz ich psychospolecznym uwarunkowaniom. Miedzy in-
nymi badania mialy na celu ustalenie, jakie aspiracje edukacyjne majq rodzice w sto-
sunku do swoich dzieci. Przyjmujac, iz rodzice stosunkowo wczeSnie zaczynaja my-
Sle¢ o ich przysztosci i staraja si¢ ksztaltowac dzieci zgodnie z cenionymi warto$ciami
i pragnieniami, dane na ten temat dotycza uczniéw klas trzecich szkét podstawo-
wych, a wiec dziesieciolatkdw.

Przyjeto, iz kontrolowane beda trzy wymiary aspiracji edukacyjnych. Pierwszy
odnosi si¢ do najwyzszego, upragnionego przez rodzica poziomu wyksztalcenia. Dru-
gi wymiar to taki poziom wyksztalcenia, ktéry dziecko realnie ma szanse osiagnac.
Uwzgledniono takze wymiar trzeci, ktérym jest najnizszy poziom akceptowany przez
rodzica, gdyby warunki zyciowe byly niekorzystne i utrudnialyby edukacje dziecka.
Takie podejscie pozwala uzyskac szersze spojrzenie na aspiracje rodzicéw; daje tak-
ze szanse na ustalenie wskaznikéw, za pomoca ktérych mozna je charakteryzowac
w sposob poglebiony.

Aspiracje sa uwarunkowane cechami polozenia spotecznego. W badaniach
uwzgledniono miejsce zamieszkania (miasto; wie$) oraz poziom wyksztatcenia ro-
dzicéw. Nalezy réwniez uwzgledni¢ pte¢ dziecka jako wazny czynnik réznicujacy
oczekiwania rodzicéw. Przedmiotem analizy sa dane, ktére pozwola odpowiedzie¢
na dwa nastepujace pytania badawcze:

1. Jakie s aspiracje edukacyjne (maksymalne, realne, minimalne) rodzicéw w sto-
sunku do dzieci — uczniéw klas II1?

2. Czy aspiracje edukacyjne rodzicéw réznicuje ich miejsce zamieszkania, poziom
wyksztalcenia, pte¢ dziecka?

Zgodnie z zalozeniami badane byly 3 wymiary aspiracji edukacyjnych.

W ankiecie wymieniono 9 pozioméw wyksztalcenia: podstawowe, gimnazjalne, zasad-
nicze zawodowe, Srednie zawodowe, Srednie ogélnoksztatcace, policealne lub pomatural-
ne, wyzsze licencjackie lub inzynierskie, wyzsze magsterskie lub lekarskie, wyzsze ze stop-
niem co najmniej doktora’. Badany mial kolejno zaznaczy¢: a) poziom wyksztalcenia,
0 jakim marzy (maksymalny), b) jaki uznaje za najnizszy, ) jaki jest realny do osiagniccia.

Badania ankietowe zostaly przeprowadzone wsréd rodzicéw dzieci 10-letnich
uczniéw klas IIT szkoly podstawowej. Ankiety zostaly dostarczone rodzicom na ze-
braniu rodzicéw lub za posrednictwem dzieci.

Dane zebrano od 566 rodzicéw, w tym w 51% z miast 1 49% ze wsi, ze wszystkich 16
wojewddztw. Ankiete wypelnialy w zdecydowanej wickszoSci matki (88,6%), znacznie
rzadziej ojcowie (9,7%) oraz inne osoby (m.in. opiekunowie prawni) — tacznie 1,7%.
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Dane o wyksztalceniu dotycza osoby wypelniajacej ankiete. Pytanie o wyksztalce-
nie zawiera 10 kategorii. W celach analitycznych potaczono je otrzymujac 3 poziomy
wyksztalcenia: podstawowe i zasadnicze zawodowe — 26,6%, Srednie i pomaturalne —
38,6%, licencjackie i wyzsze — 34,9%. Jak wida¢, w badanej prébie jest nadreprezen-
tacja 0s6b z wyzszym wyksztalceniem, co trzeba bra¢ pod uwage interpretujac dane.

Ankiety dotycza 50,6% dziewczat i 40,9% chiopcéw (brak danych - 8,5%).

Wyniki badan

Uzyskane wyniki wskazuja og6lnie na wysoki poziom aspiracji rodzicéw. Pokrywa
si¢ to z 0g6lna tendencja zwigzang z wysokimi aspiracjami edukacyjnymi naszego
spoleczenstwa, czego dowodza systematyczne badania CBOS (raport CBOS, 2009).

Analiza pokazala, ze 3 poziomy aspiracji (najwyzsze, realne i najnizsze) sa zrézni-
cowane. Blisko 90% rodzicéw pragnie, aby ich dzieci zdobyly wyksztalcenie wyzsze,
w tym ponad 60% na poziomie magisterskim, a nawet ksztalcito si¢ dalej po studiach
zdobywajac tytuly naukowe. Nikt nie chce, aby jego dziecko zakonczylo edukacje
na poziomie szkoly podstawowej czy gimnazjum, a tylko nieliczni chcg dla dzieci
wyksztalcenia sredniego, najczesciej na poziomie szk6t pomaturalnych.

Zdecydowana wickszo$¢ rodzicow uwaza, iz dzieci majq realne szanse zdoby-
cia wyksztalcenia na poziomie wyzszym (licencjackim lub magisterskim), a nawet
na jego kontynuacje w postaci kariery naukowej. Zaleznosci tej dowodzi silny zwia-
zek korelacyjny pomiedzy aspiracjami maksymalnymi i realnymi (0,62; p< 0,001).
Tylko ok. 20% marzacych o wyzszym poziomie wyksztatcenia uwaza, ze realnie dziec-
ko uzyska wyksztalcenie na poziomie Srednim, ale raczej w szkotach pomaturalnych.
Dla ponad 2% rodzicéw realne jest zakoniczenie edukacji dzieci na szkole zasadniczej
zawodowej. Jednak nikt nie przewiduje, ze edukacja zakoniczy si¢ na poziomie szkoty
podstawowej czy gimnazjum.

Wazne jest, jaki poziom wyksztatcenia rodzice dopuszczaja jako najnizszy moz-
liwy do przyjecia w sytuacji niesprzyjajacych warunkéw ksztatcenia. Znaczna grupa
rodzicéw nadal nie wyobraza sobie, aby dziecko uzyskalo inny poziom wyksztalcenia
niz wyksztatcenie wyzsze. Sklonni sq uzna¢é, ze nie bedzie to wyksztalcenie wyz-
sze ze stopniem magistra, ale wyzsze licencjackie lub inzynierskie. Akceptujq takze
fakt, ze dziecko nie bedzie zdobywa¢ stopni naukowych. Cz¢sciej tez wystepuje zgo-
da na uzyskanie wyksztalcenia Sredniego — w szkotach pomaturalnych lub matu-
ralnych. Az czterokrotnie cz¢Sciej godza si¢ z tym, ze dziecko uzyska wyksztalcenie
zasadnicze zawodowe. Nieliczni rodzice liczg si¢ z faktem, ze edukacja zakonczy si¢
na poziomie gimnazjum czy nawet szkoly podstawowej.

Zestawienie wszystkich wynikow wskazuje, ze ogélnie poziom aspiracji rodzicéw
w stosunku do wilasnych dzieci jest bardzo wysoki. Grupa rodzicéw o najwyzszych
aspiracjach (wyksztalcenie na poziomie wyzszym) réwnie wysoko ocenia realne
szanse jego uzyskania. Rodzice liczacy si¢ z trudnosciami, jakie pojawi¢ si¢ moga
na $ciezce edukacyjnej dzieci, zamiast szk6t wyzszych sa sktonni zaakceptowac szko-
ly pomaturalne, a zamiast pelnych srednich — zasadnicze zawodowe, czyli obniza-
ja aspiracje o jeden szczebel. Jednak co czwarty rodzic uznaje, ze dziecko powinno
w przyszloSci mie¢ wyksztalcenie wyzsze i to niezaleznie od warunkéw, w jakich be-
dzie je osiagac.
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Rys.1. Poziom aspiracji rodzicow

Analizujac wyniki trzeba koniecznie uwzgledni¢ czynniki réznicujace pragnie-
nia i oczekiwania, takie jak wyksztalcenie rodzicéw oraz miejsce zamieszkania. Jak
mozna przypuszczaé, sq to czynniki znacznie modyfikujace aspiracje. Poziom wy-
ksztalcenia rodzicow w znacznym stopniu okresla aspiracje edukacyjne. W naszym
badaniu w zdecydowanej wickszoSci osobami wypelniajacymi ankiete bylty matki,
a informacje o poziomie wyksztalcenia odnosza si¢ tylko do osoby wypelniajacej an-
kiete. Gtéwnie wiec dysponujemy informacjami o wyksztatceniu matek.

Najwyzsze aspiracje majq rodzice z wyksztalceniem wyzszym. Prawie wszyscy
oczekuja, ze ich dzieci beda miaty w przysztosci wyksztatcenie wyzsze. Podobnie jest
w przypadku rodzicéw z wyksztalceniem Srednim, cho¢ 10% respondentéw w tej
grupie marzy o wyksztalceniu srednim dla dziecka. W obu tych grupach nikt nie go-
dzi si¢ na poziom wyksztalcenia nizszy niz Sredni. Nieco inaczej sytuacja przedstawia
sie w przypadku rodzicéw majacych niski poziom wyksztalcenia (podstawowy lub
zawodowy). Marzenia tej grupy sa nieco skromniejsze. Niecate 70% marzy, aby dzieci
mialy wyksztalcenie wyzsze, a ponad 30% — wyksztalcenie srednie. Wsrdd tych rodzi-
cow tylko ok. 2% chce, aby dziecko osiggnelo niski poziom wyksztatcenia i ukonczyto
zasadnicza szkote zawodowa, czyli poziom wyksztalcenia zblizony do tego, jaki sami
posiadaja.

Ocena realnych szans na osiggniccie danego poziomu wyksztalcenia jest rowniez
zalezna od wyksztalcenia rodzicéw. Rodzice legitymujacy si¢ wyksztatceniem wyzszym
w ponad 90% sadza, ze uzyskanie wyzszego wyksztalcenia przez dziecko jest realne.
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Tylko nieznaczny procent z nich uwaza, ze dziecko osiggnie wyksztalcenie Srednie.
Ocena realnych szans dziecka przedstawia si¢ nieco inaczej w przypadku rodzicoéw
z wyksztalceniem Srednim. Cho¢ aspiracje do wyksztalcenia wyzszego sa w tej grupie
rOownie wysokie, to szanse na ich realizacj¢ oceniane sq nieco nizej. Co trzeci rodzic
z tej grupy — pragnacy wyzszego wyksztalcenia dla dziecka — sadzi, ze uzyskanie go
nie jest mozliwe. Niewielka grupa rodzicéw uwaza, ze realnie bedzie to wyksztalcenie
nawet na poziomie szkoly zawodowej. Najgorzej szanse na uzyskanie wymarzonego
poziomu wyksztalcenia przez dziecko oceniaja rodzice, ktérzy sami majq niski poziom
wyksztalcenia. Tylko potowa z marzacych o wyksztatceniu na poziomie wyzszym uwa-
7a, ze realnie taki poziom dziecko osiagnie. Wickszos¢ sadzi, ze bedzie to wyksztalcenie
na poziomie Srednim. W tej grupie rodzicéw jest tez najwickszy odsetek rodzicow, dla
ktérych realnym poziomem wyksztatcenia dziecka jest zasadnicza szkota zawodowa.

Trzecim wskaznikiem oczekiwan rodzicéw zwiazanych z wyksztalceniem dziecka
byla informacja o najnizszym poziomie wyksztatcenia, ale jeszcze mozliwym do za-
akceptowania w sytuacji, gdy warunki ksztalcenia beda niesprzyjajace. Odpowie-
dzi na to pytanie s réwniez zré6znicowane w zaleznos$ci od wyksztalcenia rodzicow.
Znaczna grupa rodzicéw z wyzszym wyksztalceniem (ponad 40%) uwaza, ze tylko
wyksztalcenie na poziomie wyzszym jest mozliwe do zaakceptowania. Pozostali
w znacznej wickszosci akceptuja wyksztatcenie na poziomie srednim, a tylko niecate
6% ponizej Sredniego. W pozostatych grupach proporcje sa odwrotne. Im nizsze wy-
ksztalcenie rodzicéw, tym czesciej akceptuja oni fakt, ze dziecko nie osiggnie wyso-
kiego poziomu wyksztalcenia. Co czwarty rodzic z wyksztatceniem ponizej sredniego
akceptuje dla dziecka wyksztalcenie zasadnicze zawodowe, a tylko niecate 8% akcep-
tuje tylko wyzsze wyksztalcenie.

Kolejng zmienng réznicujgca wybory jest miejsce zamieszkania. Wyzszego wy-
ksztalceniu dla dziecka oczekuje ponad 10% wic¢cej rodzicéw mieszkajacych w mia-
stach niz na wsi. Rodzice mieszkajacy w miastach zdecydowanie cz¢sciej (o ponad
20%) oceniaja realne szanse na zdobycie przez dziecko takiego poziomu wyksztal-
cenia. Co trzeci rodzic mieszkajacy w miescie jako najnizsze mozliwe do zaakcepto-
wania uznaje wyksztalcenie wyzsze. Podczas gdy na wsi wyksztalcenie wyzsze jako
najnizsze mozliwe do zaakceptowania uznaje tylko 15% respondentow.

Aspiracje edukacyjne sq nizsze wsrdod mieszkancéw wsi i cze¢Sciej sa oni sktonni
uznawac fakt, ze poziom wyksztalcenia, jaki realnie osiggnie dziecko, bedzie o wiele
nizszy niz ten, o jakim marzg. Cz¢sciej tez niz mieszkancy miast akceptuja nizsze
poziomy wyksztatcenia dziecka.

Korelacje miedzy wszystkimi poziomami aspiracji (analizowane w 9 katego-
riach wyksztalcenia od podstawowego do wyzszego ze stopniem co najmniej dok-

Tabela 1. Korelacje — aspiracji z miejscem zamieszkania, wyksztalceniem rodzica, picia dziecka

Zmienne 1 2 3 4 5 6
1. Aspiracje — wymarzone 1
2. Aspiracje — akceptowalne 0,464*** 1
3. Aspiracje — realne 0,618*** 0,525%** 1
4. Miejsce zamieszkania —0,217%** —0,208%** —0,272%** 1
5. Wyksztalcenie rodzica 0,347%** 0,374%** 0,479%** —0,435%** 1
6. Ple¢ dziecka -0,101* -0,025 -0,117* —-0,077. 0,060 1

Poziom istotnosci: 0 “**** 0.001 ‘**” 0.01 “** 0.05 ‘" 0.1 “" 1
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tora) a miejscem zamieszkania, wyksztalceniem rodzicéw i plcig dziecka pokazane
sq w tabeli 1. Analiza korelacji wykazuje pozytywny zwiazek miedzy wyksztatce-
niem rodzicéw i miejscem zamieszkania i aspiracjami w stosunku do wiasnych dzieci
szczegOlnie na poziomie aspiracji realnych. Zwigzek miedzy aspiracjami i plcig dziec-
ka jest staby, a w przypadku aspiracji akceptowalnych nie wystepuje.

Aby Scislej oszacowal zrdéznicowanie aspiracji rodzicow w zaleznosci od miejsca
zamieszkania, plci dziecka oraz wyksztalcenia rodzicéw, przeprowadzono jednoczyn-
nikowaq analiz¢ wariancji ANOVA (w przypadku wariancji nichomogenicznych test
Kruskala-Wallisa) dla kazdego poziomu aspiracji (wymarzone, realne, akceptowalne).

Tabela 2. Aspiracje jako funkcja miejsca zamieszkania, wyksztalcenia rodzica oraz plci dziecka

Zmienne ‘ N ‘ M ‘ SD ‘ F ‘ n2 ‘ H
WYMARZONE
Miejsce zamieszkania 25,105 17,153
Miasto 271 7,75 0,823 (1,512),p<0.001 0.047 p<0.001
Wies 243 7,28 1,29
Wyksztalcenie rodzica: 36,894 53,009
podstawowe i zasadnicze zawodowe 114 6,87 1,479 (2,462),p<0.001 0.138 p<0.001
Srednie i pomaturalne 179 7,49 0,996
licencjackie i wyzej 172 7,94 0,646
Ple¢ dziecka 4,943
Dziewczynka 266 7,61 1,063 (1,477),p<0.05 0.010
Chtopiec 213 7,38 1,146
AKCEPTOWALNE
Miejsce zamieszkania 22,363 0.043
Miasto 266 5,56 1,604 (1,497),p<0.001
Wies 233 4,9 1,492
Wyksztalcenie rodzica: 37,553
podstawowe i zasadnicze zawodowe 105 4,44 1,48 (2,453),p<0.001 0.142
$rednie i pomaturalne 177 5,01 1,494
licencjackie i wyzej 174 5,94 1,431
Ple¢ dziecka brak zaleznosci
Dziewczynka 260 5,25 1,576
Chlopiec 208 5,17 1,6
REALNE
Miejsce zamieszkania 40,481 0.074 42,837
Miasto 269 7,28 1,333 (1,508),p<0.001 p<0.001
Wies 241 6,46 1,57
Wyksztalcenie rodzica: 75,495 127,412
podstawowe i zasadnicze zawodowe 110 5,78 1,535 (2,463),p<0.001 0.246 p<0.001
$rednie i pomaturalne 186 6,71 1,399
licencjackie i wyzej 170 7,74 1,062
Ple¢ dziecka 6,556 3,992
Dziewczynka 266 7,02 1,365 (1,476), p<0.05 0.014 p<0.05
Chlopiec 212 6,66 1,663

Wystepuje zalezno$¢ pomigdzy aspiracjami w stosunku do dzieci a wyksztal-

ceniem rodzicéw (gltéwnie matek). Na wszystkich poziomach aspiracji zalezno-
Sci sa istotne 1 sugeruja istnienie zaleznoSci prostoliniowej: im wyzszy poziom
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wyksztalcenia rodzica, tym wyzsze aspiracje edukacyjne w stosunku do dzieci
(w przypadku aspiracji wymarzonych F (2,462) = 36,894; p<0.001; akceptowal-
nych F (2,453) = 37,553; p<0.001 i realnych F (2,463) = 75,495; p<0.001). Wska-
Zuja na to réwniez réznice w srednich w poszczegdlnych grupach (np. w przypadku
aspiracji realnych rodzice z wyksztalceniem podstawowym — $rednia 5,78; Srednim
6,71 i wyzszym 7,74).

Rozpatrujac aspiracje rodzicéw w kontekScie miejsca zamieszkania, widocz-
na jest istotna réznica miedzy respondentami mieszkajacymi w miastach i na wsi.
Na wszystkich analizowanych poziomach aspiracje rodzicéw (najwyzsze, realne
1 najnizsze) sq istotnie wyzsze w przypadku mieszkancéw miast (wymarzone F
(1,512) = 25,105; p<0.001; akceptowalne F 1,497) = 22,363; p<0.001; realne F
1,508) = 40,481; p<0.001).

Najwicksze zréznicowanie aspiracji edukacyjnych pod wzgledem plci wystepuje
w przypadku jego realnego poziomu (F(1,476) = 6,556; p<0,05). Rodzice oceniaja,
ze corki moga realnie osiggna¢ wyzszy poziom wyksztalcenia niz synowie (Srednia
w grupie dziewczynek wynosi 7,02, a w grupie chtopcéw 6,66).

Réznica zaznacza si¢ réwniez na poziomie wyksztalcenia wymarzonego dla dziec-
ka — F (1,477) = 4,943; p<0.05). Rodzice pragna, aby dziewczynki osiggnety wyz-
szy poziom wyksztalcenia niz chlopcy (Srednia w grupie dziewczynek wynosi 7,61,
a w grupie chlopcéw 7,38).

W przypadku najnizszego akceptowanego wyksztalcenia nie ma istotnych réznic
ze wzgledu na ptec dziecka.

Dane te ujmowane tgcznie moga wskazywacd, ze rodzice liczg si¢ z tym, ze dziew-
czynkom trudniej bedzie zdoby¢ upragniony dla nich poziom wyksztalcenia.

Jak wykazuja dane GUS, kobiety w Polsce maja wyzszy poziom wyksztalcenia
niz me¢zczyzni. Mozna przypuszczad, ze jednym z czynnikdéw warunkujacych te r6z-
nic¢ sa odmienne oczekiwania rodzicow w stosunku do dzieci zarysowujace si¢ juz
na wczesnych etapach rozwoju dziecka.

Z danych dotyczacych aspiracji zawodowych (otrzymanych w tym samym bada-
niu, ktérego wyniki beda przedmiotem odr¢bnego opracowania) wynika, ze przy-
sztos¢ dziewczat rodzice upatrujq najczesciej w zawodach, ktérych wykonywanie wy-
maga wyzszego wyksztalcenia (nauczycielka, lekarka), co moze wyjasnia¢ opisane
wyzej trendy.

Analiza danych $wiadczy, ze wyksztalcenie oraz miejsce zamieszkania majq sil-
niejszy zwiazek z aspiracjami rodzicéw (szczegdlnie na poziomie aspiracji realnych)
niz pte¢ dziecka.

Poréwnanie srednich wartosci aspiracji wedlug miejsca zamieszkania pokazuje
znaczng réznice miedzy mieszkanicami miast i wsi na wszystkich poziomach aspi-
racji. Rodzice mieszkajacy na wsi w wickszym stopniu niz mieszkajacy w miastach
licza si¢ z ograniczeniami i trudnos$ciami, jakie moga pojawi¢ si¢ na edukacyjnej dro-
dze ich dzieci. Dane te moga sugerowac, ze mimo dazenia do wyréwnywania szans
edukacyjnych sa one réznie postrzegane przez mieszkancéw miast i wsi.

Podobnie w przypadku zaleznosci aspiracji od wyksztalcenia rodzicéw. Wykres
obrazuje zalezno$¢ miedzy poziomem wyksztalcenia rodzicéw a Srednimi aspiracja-
mi w grupie. Wyraznie wida¢, ze im wyzszy poziom wyksztalcenia maja rodzice, tym
aspiracje realne zblizone sq do najwyzszego poziomu, czyli aspiracji wymarzonych.
W przypadku rodzicéw z wyzszym wyksztalceniem wystepuje niewielka rozbieznos¢
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miedzy poziomem wyksztalcenia upragnionym i realnym, co moze by¢ wskaznikiem
ich silnej motywacji zwiazanej z edukacja dzieci. Przypuszczalnie rodzice z wyzszym
wyksztalceniem sgqdza, ze sq w stanie stworzy¢ swoim dzieciom warunki pozwalajace
uzyskaé upragniony poziom wyksztatcenia.

Przedmiotem dalszych analiz powinno by¢ uwzglednienie innych waznych ele-
mentéw stratyfikacji (m.in. zawdd rodzicéw oraz dochody). Wskazane byloby takze
dokonanie analiz interakcyjnych, ktére bratyby pod uwage wspéizaleznosci mie-
dzy tymi elementami, np. laczne oddzialywanie miejsca zamieszkania, dochod6éw
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i wyksztalcenia rodzicéw, co w tym przypadku nie jest w pelni uprawnione ze wzgle-
du na mala liczebnos¢ danych i ich niereprezentatywnos¢.

Na podstawie otrzymanych danych ustala¢ mozna wskazniki charakteryzujace
aspiracje edukacyjne rodzicéw. Jeden z nich okresli¢ mozna jako optymizm eduka-
cyjny. Liczbowo wyraza si¢ on stosunkiem poziomu wyksztatcenia realnego do wy-
marzonego. Wysokim poziomem optymizmu (1,0) charakteryzuja si¢ ci rodzice, kt6-
rzy zakltadajg, iz w pelni realne jest, iz dziecko osiggnie wymarzony poziom wyksztat-
cenia. Im warto$¢ liczbowa utamka dziesietnego jest nizsza od 1,0, tym rodzic jest
mniej optymistycznie nastawiony co do przyszlosci dziecka: zaktada, iz dziecku moze
nie udac si¢ ukonczy¢ edukacji na upragnionym poziomie.

Badani rodzice oznaczaja si¢ wysokim poziomem optymizmu edukacyjnego; po-
nad potowa z nich (50,4%; N= 488) uwaza, ze poziom wymarzony jest realny (1,0).
Optymizm nieco nizszy przejawia 17,6% badanych (wskaznik granicach 0,86-0,99);
okolo 1/5 (20,7%) charakteryzuje si¢ wzglednie niskim jego poziomem. Znaczna gru-
p¢ stanowia ci rodzice, w przypadku ktérych wskaznik jest wyzszy od 1,0 (7,9%),
€O 0znacza, iz sadza, ze dziecko jest w stanie osiagnaé wyzszy poziom wyksztalcenia,
niz by dla niego pragneli. Nie wiadomo, w jakim stopniu wynik ten jest konsekwen-
Cja nieuwaznego czy niedbalego wypelniania ankiety, w jakim za$ odzwierciedla¢
moze przekonania rodzicow. Mozliwe sq bowiem takie sytuacje, gdy rodzice nie chcg,
aby dziecko zdobylo wysokie wyksztalcenie (bo np. nie gwarantuje wysokich docho-
doéw lub trwa zbyt dlugo), licza si¢ jednak z tym, ze dziecko ma realne mozliwosci,
aby je osiagnad.

Dyskusja

Zaprezentowane wyniki sg przyczynkiem do szerokiego nurtu prac analizujacych
aspiracje edukacyjne naszego spoleczenstwa. Sq one przedmiotem statego zaintere-
sowania przedstawicieli nauk spolecznych (socjologéw, pedagogéw, psychologéw)
oraz osrodkéw badania opinii publicznej. Na tle tych badan przedstawione dane wy-
r6zniajq si¢ paroma charakterystycznymi wtasciwosciami.

Po pierwsze, dotycza one aspiracji edukacyjnych rodzicow w stosunku do swoich
dzieci, nie za$, jak to zwykle bywa, aspiracji mlodziezy zwiazanych z wilasng przy-
szloScia. Po drugie, aspiracje dotyczyly dzieci w mtodszym wieku szkolnym (dziesie-
ciolatkéw), a wiec kilka lat przed okresem, kiedy podejmowane sq pierwsze decyzje
o wyborze szkoly i wyksztalcenia. Po trzecie, podjeto probe zyskania nieco szerszej
orientacji w aspiracjach rodzicéw, uwzgledniajac nie tylko upragniony dla dziecka
poziom wyksztalcenia, lecz takze poziom minimalny oraz taki, ktéry ma ono szanse
realnie osiggna¢. Nalezy takze podkresli¢, ze danych nie zebrano na reprezentatyw-
nej probie rodzicéw; cho¢ obejmuje ona caly obszar kraju i jest stosunkowo liczna,
nie dokonano losowego jej doboru, w zwiazku z czym mamy nadreprezentacje os6b
z wyzszym wyksztalceniem, w wigkszo$ci matek.

Wyniki badania potwierdzajq tez¢ o wysokich aspiracjach edukacyjnych rodzicéw.
Zdecydowana ich wigkszo$¢ chciataby, aby ich dziecko zdobylo wyzsze wyksztalce-
nie. Dominuje takze przekonanie o realnej dostepnosci tego wyksztalcenia, co przy-
puszczalnie jest konsekwencja dynamicznego wzrostu oferty edukacyjnej w trakcie
ostatnich dwudziestu lat, gléwnie powstawania uczelni niepanistwowych.
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Iustracja przemian spotecznych w tym wzgledzie sa wyniki badan przeprowa-
dzonych z rodzicami dzieci klas 1111 V szkét podstawowych na poczatku transforma-
cji ustrojowej przez zespoét pod kierunkiem M. Szymanskiego (1994).

Przyktadowo, minimalny poziom wyksztalcenia dla dziecka okreSlony zostatl przez
potowe badanych na poziomie §rednim, potowa za$ ustalata je na poziomie szkoly za-
sadniczej. W naszym badaniu jako minimalny poziom wyksztatcenia ok. 24% podato
wyksztalcenie na poziomie wyzszym, a 25% pomaturalnym lub policealnym. Tylko
niecate 10% poprzestatoby na poziomie zasadniczym zawodowym.

Przeprowadzone nieco pézniej badania M. Szymanskiego i B. Walasek (1997)
dowodza statego wzrostu aspiracji rodzicielskich. Rodzicom z paru miast polskich
zadawano pytania o maksymalny, minimalny i realny poziom wyksztalcenia, jaki
moga osiagnac ich dzieci. W populacji mieszkancéw Wroctawia (N= 1663) 66,3%
0s6b pragneto, aby ich dziecko zdobylto wyzsze wyksztalcenie, 61,8% uznato, ze jest
realne osiaggniecie takiego poziomu wyksztalcenia przez ich dziecko, 52,45% okreslito
go jako minimalny. Aspiracje rodzicéw byly jednak znacznie nizsze w Starachowi-
cach, w ktérych o wyzszym wyksztalceniu dla dziecka marzyto tylko 36,6% rodzicow,
a realne szanse na jego osiggniecie miato 26,9% badanych.

Dane na interesujacy nas temat zawieraja cykliczne badania realizowane przez
CBOS, ktérych przedmiotem sa aspiracje edukacyjne dorostych. Jednym z elemen-
téw tych badan sa aspiracje w stosunku do dzieci (niezaleznie od faktu ich posia-
dania). Jak podaje raport opublikowany trzy lata temu, wyzszego wyksztalcenia dla
corki pragnie 86% badanych, co oznacza wzrost o 22 punkty w ciggu 16 lat (od roku
1993), dla syna za$ 84% 0s6b (wzrost w tym samym okresie o 19 pkt), (Aspiracje i mo-
tywacje edukacyjne Polakow w latach 1993-2009; 2009).

Stosunkowo najblizsze temu ujeciu, jakie prezentuje niniejsze badanie, sa dane
zawarte w raporcie przedstawiajacym wyniki badan szesciolatkéw i ich rodzicéw zre-
alizowanych w 2006 roku na licznej populacji (I etap — 33 616; 11 etap — 24 225) (Sze-
sciolatki w Polsce; 2007). Wigkszos¢ badanych rodzicéw miata wyksztalcenie Srednie,
pragneli jednak, aby dzieci mialy wyksztalcenie wyzsze (czesto$¢ w granicach 79%—88
%). Stwierdzono réwniez zréznicowania aspiracji ze wzgledu na miejsce zamieszkania
oraz ple¢ dziecka. Wyzsze aspiracje w stosunku do swoich dzieci mieli rodzice mieszka-
jacy w miastach, nizsze na wsi. Oczekiwano, ze wyzszy poziom wyksztalcenia osiagna
dziewczeta, chlopcey czesciej meli koniczy¢ edukacje na poziomie Srednim zawodowym.

Dane te sq w duzym stopniu zbiezne z wynikami naszych badan. Nie dotyczy to
tylko wysokiego poziomu aspiracji rodzicéw, ale takze ich zréznicowan. Podobnie,
jak w raporcie o szesSciolatkach (Szesciolatki w Polsce; 2007), mieszkaficy miast maja
wyzsze aspiracje w stosunku do swoich dzieci niz mieszkancy wsi. Rodzice majq tak-
ze wicksze oczekiwania co poziomu edukacji dziewczat niz chtopcow.

Dane wskazujace na wyzsze aspiracje edukacyjne rodzicow w stosunku do corek
niz synéw sa zgodne z tendencjami stwierdzanymi w innych krajach. Na przyktad
w Anglii dane takie otrzymali Schoon iinni (2007) oraz Stand (za: Gutman, Akerman,
2008). Willitts i inni (za: Gutman, Akerman, 2008) ustalili, iz 63% rodzicéw dziewczat
ma nadzieje, iz bedg one zdobywac wyzsze wyksztalcenie; oczekiwania takie ma tylko
50% rodzicéw chtopcéw. Na tym tle widoczne sa jednak wyrazne réznice kulturowe.
W przypadku czarnoskdrych mieszkancéw USA nie ma réznic ze wzgledu na pte¢,
wsrdéd oséb pochodzacych z Bangladeszu i Pakistanu pojawia si¢ tendencja odwrotna,
tj. wyzsze aspiracje rodzicow w stosunku do chtopcéw (Ofsted, 2004).
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Mozna zatem przyjaé, ze stwierdzone w badaniu prawidlowosci sq wyrazem wy-
stepujacego w wielu krajach trendu do podnoszenia poziomu wyksztalcenia kobiet.
W naszym kraju kobiety legitymujq si¢ wyzszym poziomem wyksztalcenia niz mez-
czyzni. Ankiete wypelnialy gléwnie matki, ktére pragna, aby ich cérki legitymowaty
sie¢ w przysztosci réwnie wysokim, a cz¢sto wyzszym poziomem wyksztalcenia niz to,
ktére same posiadaja. Zapewne sprzyjac to bedzie powigkszaniu istniejacej réznicy
w poziomie wyksztalcenia pomiedzy kobietami a m¢zczyznami.

W S$wietle zaprezentowanych danych najsilniejszym czynnikiem réznicujacym
aspiracje edukacyjne rodzicéw nie jest jednak pte¢ dziecka, lecz wyksztalcenia rodzi-
c6w. Zarysowuje si¢ zalezno$¢ prostoliniowa: im wyzsze wyksztalcenie rodzica, tym
aspiracje sa wyzsze. Zatem pomimo ogélnego wzrostu aspiracji mamy do czynienia
Z tq samaq tendencja, jaka obserwuje si¢ u nas od wielu lat, polegajaca na pokole-
niowej reprodukcji poziomu wyksztalcenia. Dotyczy to przede wszystkim rodzicéw
z wyzszym wyksztalceniem. W przypadku pozostatych rodzicéw oczekiwania w sto-
sunku do dzieci sg réwniez wysokie, ale osoby te cz¢sciej licza si¢ z tym, ze dziecko
moze ukonczy¢ edukacje na nizszym poziomie.

Przedstawione dane sugeruja, ze obserwowane od wielu lat tendencje: wzrost
aspiracji edukacyjnych, ich zwigzek z wyksztalceniem, wyzszy poziom wyksztalce-
nia kobiet — beda si¢ utrzymywad. Ze wzgledu na ograniczenia oméwionych badan,
wnioski te majq status hipotez, ktére bedg weryfikowane w planowanych badaniach
0 szerszym zasi¢gu.

Przypisy

! Badanie bylo realizowane w zespole Szkolnych Uwarunkowan Efektywnosci Ksztalcenia Insty-
tutu Badan Edukacyjnych w ramach projektu systemowego Badanie Jakosci i Efektywnosci Edukacji
oraz Instytucjonalizacja Zaplecza Badawczego wspotfinansowanego ze Srodkéw Unii Europejskiej
w ramach Europejskiego Funduszu Spolecznego.

2 Dla czytelniejszego zilustrowania tendencji wynikajacych z analizy tablic czestotliwosci zasto-
sowano takze statystyke zarezerwowana tylko dla skal interwatowych, unikajac ilorazowego poréw-
nywania tak uzyskanych wynikéw. Takie pragmatyczne podejScie sugerowane jest w pracach staty-
stycznych (np. Knapp, 1990), ktére wykazuja uzytecznos¢ poznawcza metod stosowanych dla skal
,,quasi-przedziatowych”.
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Aspiracje edukacyjne rodzicéw

Tekst zawiera opracowanie cze¢$ci wynikéw badan pilotazowych dotyczacy aspiracji rodzicéw w sto-
sunku do swoich dzieci uczniéw klasy III szkoly podstawowej. Celem badan bylo uzyskanie danych
na temat aspiracji (maksymalnych, minimalnych i realnych) oraz ich uwarunkowan zwigzanych
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z miejscem zamieszkania, wyksztalceniem rodzicéw oraz plcig dziecka. W badaniu ankietowym
wziclo udziat 566 rodzicéw (w wickszosci matki) z 16 wojewddztw.

Wyniki badan potwierdzaja tez¢ o rosnacych aspiracjach rodzicéw do wyzszego wyksztalcenia
dzieci. Wigkszo$¢ rodzicéw wyraza przekonanie, ze ich dzieci sa w stanie osiagna¢ upragniony przez
nich poziom wyksztalcenia. Najsilniejszym czynnikiem réznicujacym aspiracje jest poziom wyksztat-
cenia rodzica, w mniejszym stopniu miejsce zamieszkania i ple¢ dziecka.

Stowa kluczowe: pedagogika, aspiracje edukacyjne, rodzice, uczniowie

Educational aspirations of parents

The text contain a part of the results of pilot studies concerning the aspiration of parents for their
children, students of class III primary schools. The aim of the study was to obtain data on aspiration
( maximum, minimum and real) in relation to parents place of living ( a village vs. city), parents
education and gender of the child. In the survey research participated 566 parents ( mostly mothers)
from 16 provinces.

The results confirm the thesis about rising aspirations of parents for children’s high education.
Most of parents is convinced that their children are able to achieve their desired level of education.
The strongest factor differentiating aspirations is the level of parent education, to a lesser extent,
place of living and sex of the child.

Key words: educational aspirations, parens, studiens
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Zaangazowanie w nauke jako przejaw mlodzienczego pracoholizmu

Termin , pracoholizm” zostal po raz pierwszy uzyty przez W. Oatesa (1971) do okre-
Slenia nadmiernej potrzeby pracowania, istotnie zakt6cajacej kondycje zdrowotna,
zadowolenie z zycia oraz funkcjonowanie spoteczne jednostki. R. Snir i I. Harpaz
(2004) poszerzaja t¢ definicje na zachowanie i poznanie ukierunkowane na pracg.
Takze polscy teoretycy i badacze nadmiernego zaangazowania w prac¢ maja wkiad
w definiowanie zjawiska. L. Miescicka (2003) utrzymuje, iz pracoholikiem mozna
zosta¢ w kazdym wieku i w kazdym zawodzie. K. Wojdyto (2003) optuje za stanowi-
skiem, by rozwaza¢ pracoholizm jako zjawisko nieograniczone wytacznie do aktyw-
nosci zawodowej. Mozna zatem moéwi¢ ogdlniej o ,,uzaleznieniu od zajecia”. Zda-
niem Wojdylto (2003) ,,przymusowy styl pracy moze przejawiac si¢ w kazdej formie
aktywnosci ukierunkowanej na cel” (s. 35). Pracoholizm mozna rozpatrywac takze
w kategoriach zaburzonego funkcjonowania osobowosci o rysie obsesyjno-kompul-
sywnym (Wojdylo, 2006; 2010). Mozna uzna¢, ze zaburzenie to rozwija si¢ systema-
tycznie od okresu adolescencji i w tym okresie przejawia si¢ nadmiernym zaangazo-
waniem w nauke, ktéra stanowi odpowiednik pracy u osoby dorostej'.

Pomimo czterdziestoletniej historii w literaturze przedmiotu prowadzona jest po-
lemika na temat definiowania i kategoryzowania zjawiska uzaleznienia od zajecia
(por. Szpitalak, 2008 — przeglad). Niezaleznie od tego rodzaju dyskusji teoretycznych
nalezy zwréci¢ uwage na to, ze nadmierne zaangazowanie w aktywnos¢ jest proble-
mem, ktérego rozpowszechnienie systematycznie narasta. W latach siedemdziesia-
tych minionego stulecia okoto 5% populacji czynnej zawodowo przejawialo symp-
tomy pracoholizmu (Machlowitz, 1980). W latach dziewi¢cdziesiatych procent ten
wzrést do 25% (Porter, 1996) i utrzymat si¢ na takim poziomie (26%) takze na po-
czatku XXI wieku (Howerton, 2004 )2.

Warto podkresli¢, ze ogromnym problemem z diagnozowaniem nadmiernego za-
angazowania w zajecie jest fakt spolecznej aprobaty i szacunku, jaka budza osoby
sumienne, pracowite i zaangazowane w to, co robig (por. Furnham, 1997; Golifiska,
2006; LaBier, 1989). G. Spruell (1987, s. 44) zauwaza, ze nadmierne zaangazowanie
w prace uchodzi za ,,uzaleznienie najbardziej w naszej kulturze nagradzane”. Podob-
nie jest w przypadku mlodziezy przejawiajacej silne zaangazowanie w nauke. Posta-
wa ,,wszystkowiedzacych piagtkowiczow” jest chwalona, nagradzana i wzmacniana
nie tylko przez rodzicéw, ale i przez pedagogow.
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Whbrew intuicyjnemu przekonaniu, ze im wicksze zaangazowanie w prac¢ czy na-
uke, tym wigksza ich efektywno$¢, uzaleznienie od zajecia wiaze si¢ z niebezpieczny-
mi nast¢pstwami. W sferze funkcjonowania psychicznego nalezy wymienié¢ przede
wszystkim: permanentne zmeczenie, stany depresyjne i zaburzenia emocjonalne,
nastréj dysforyczny, zaburzenia snu, zakiécenia funkcji pami¢ciowych, zaburzenia
proceséw myslowych, trudnosci w koncentrowaniu uwagi, narastajgce zniecierpli-
wienie i irytacje, nieumiejetnos¢ zrelaksowania si¢ (Kalinowski, Czuma, Ku¢ i Kulik,
2005). Wszystkie te konsekwencje nadmiernego zaangazowania w nauke wtérnie
bardzo negatywnie dzialajq na efektywnos$¢ nauki. W. Kiechel (1989) dowodzi, ze ko-
lejnym niebezpiecznym nastepstwem uzaleznienia od zajecia moze by¢ zwickszone
ryzyko wspomagania si¢ substancjami psychoaktywnymi. Udowodniono réwniez, iz
0soby nadmiernie zaangazowane w aktywnos$¢ zawodowa doswiadczajq znaczgcego
spadku efektywnosci i wydajnosci pracy (Vodanovich i Piotrowski, 2006). Charak-
teryzuje ich takze nieche¢¢ do wspdlpracy w grupie, preferowanie pracy samodziel-
nej, czy trudnosci z delegowaniem zadan innym osobom (Spence i Robbins, 1992).
Z nieumiejetnoscia podejmowania pracy grupowej wiaze si¢ takze silna potrzeba
kontroli nad zadaniem (Killinger, 2007), wysoka konfliktowos¢ (Porter, 1996), trud-
nosci komunikacyjne (Porter, 2001), przedkladanie samorealizacji i zaspokajania
wlasnych ambicji nad efektywno$¢ zespolowej pracy nad projektem (Porter, 1996)
czy obnizenie kreatywnosci (Fassel, 1990). Nalezy wspomnie¢ takze o nastepstwach
somatycznych uzaleznienia od zajecia (por. Vodanovich, Piotrowski i Wallace, 2007 —
przeglad), a nawet o mozliwosci zejScia Smiertelnego (Nishiyama i Johnson, 1997).

Style przywiazania

Tworca teorii przywiazania jest J. Bowlby (1969/2007), a jej propagatorka i modyfika-
torka — M. D. S. Ainsworth (Ainsworth, Blehar, Waters i Wall, 1978). Teoria ta do dzisiaj
uwazana jest za jedna z kluczowych koncepcji w obszarze psychologii rozwojowej. Bowl-
by (1969/2007) definiuje przywiazanie jako specyficzny rodzaj relacji spolecznej, opar-
ty na emocjonalnej wiezi, wyksztalcany poczatkowo pomi¢dzy dzieckiem a opiekunem
(zwykle matka), nastepnie z innymi osobami. Zdaniem Bowlby’ego, w pierwszym okre-
sie zycia niesamodzielne w zupelnosci dziecko jest calkowicie uzaleznione od swojego
opiekuna. Wytwarza wi¢c ono szereg zachowan ukierunkowanych na pozyskanie i pod-
trzymanie bliskosci (proximity) ze znaczacym obiektem. Dane empiryczne (np. Schaffer
i Emerson, 1964) wskazuja na to, ze od szdstego lub si6dmego miesigca zycia dziecko
zaczyna selektywnie kierowac¢ zachowania do jednej osoby, z ktérg wyksztalca relacje bli-
skosci i rozstania, z ktérg unika. Osoba bedaca podmiotem przywigzania jest zazwyczaj
ta osoba, ktéra systematycznie odpowiada na potrzeby dziecka (Hazan i Shaver, 1994).
Zdaniem C. Hazan i P R. Shavera (1994) proces ksztaltowania si¢ przywigzania trwa
przecictnie od dwu do trzech lat. Wedtug tych autoréw, ludzie sq naturalnie predyspono-
wani do formowania bliskich relacji i zabiegania o nie, poniewaz pewne fundamentalne
potrzeby, sposrdd ktérych jedng z najistotniejszych jest potrzeba poczucia bezpieczen-
stwa (Maslow, 1954/1990) najlepiej zaspokajane sq poprzez relacje interpersonalne.

Podstawowym celem jednostki — z punktu widzenia teorii przywiazania — jest
wytworzenie wi¢zi emocjonalnych z okre§lonymi osobami. Zdaniem Ainsworth i in.
(1978)°, nalezy wyr6znic:
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1) styl bezpieczny/ufny (secure attachment);
2) styl ambiwalentno-lekowy (insecure resistant attachment);
3) styl unikajacy/lekowo-unikajacy (insecure avoidant attachment).

Osoby przejawiajace styl bezpieczny, czyli ten pozadany i najbardziej adaptacyjny,
w najwczesniejszym okresie zycia doswiadczaly od opiekuna duzo uwagi, czutosci
i pozytywnych emocji. Reagowal on na ich sygnatly, co przyczyniato si¢ do wytwarza-
nia w dziecku poczucia bezpieczefistwa i przewidywalnosci.

Pozostale style przywigzania sa mniej korzystne, poniewaz majq podtoze lgkowe.
Jednak i one majq pewne pozytywne aspekty, ktérymi odznacza si¢ styl bezpiecz-
ny, jednak w znacznie mniejszym nasileniu. Jednostki, ktére wyksztalcily lekowo-
-ambiwalentny styl przywiazania, systematycznie dosSwiadczaly nieckonsekwentnych
i nieregularnych reakcji na sygnalizowane opiekunowi potrzeby. Opiekun bywat albo
niedostepny i obojetny na sygnaly wysylane przez dziecko, albo nadmiernie reaguja-
cy i nadopiekuniczy, w konsekwencji czego dziecko takie, w poréwnaniu z dzieckiem
przywiazanym bezpiecznie, gorzej radzi sobie w czynno$ciach eksploracyjnych.

Osoby, ktére w relacji z opiekunem wyksztalcily styl oparty na unikaniu, cze¢sto
doswiadczaly swojego opiekuna jako osobe odrzucajaca dziecko (dismissing parent)
czy wrecz nieobecna, niedostepna dla dziecka (Goodman i Scott, 2000). W nastep-
stwie permanentnego odtracania i niezaspokajania potrzeb dziecka, dziecko takie
czuje niewielki dyskomfort w sytuacji separacji z opiekunem i uczy si¢ funkcjonowac
,,$amo”.

Nadmierne zaangazowanie w prace¢ i nauke a styl przywiazania

Problematyka zwigzku uzaleznienia od zajecia oraz stylu przywigzania byla analizo-
wana na prébie 0s6b dorostych aktywnych zawodowo przez C. Hazan i P. R. Shavera
(1990), jednak autorzy ci koncentrowali si¢ przede wszystkim na wymiarze czaso-
wym zaangazowania w prac¢. Warto doda¢, iz sprowadzanie uzaleznienia od zajecia
wylacznie do ilosci czasu mu poswicconego, chociaz swego czasu popularne (Mosier,
1983), jest ostatnio krytykowane (np. Banka, 2005; Wojdylo, 2003). Analize teo-
retyczng wspomnianego zagadnienia mozna znalez¢ w publikacji Szpitalak (2011).
W niniejszym artykule postanowiono sprawdzi¢ te relacje na mtodziezy licealne;j.
Wydaje si¢ to o tyle wartosciowe, ze — wedltug wiedzy autorki — badania nad mto-
dzienczymi przejawami pracoholizmu nie byly jeszcze prowadzone. Ponadto w ni-
niejszym badaniu nie ograniczono si¢ do ilosciowych wskaznikéw pracoholizmu.

W mysl teorii przywigzania mozna przytoczyé, za C. Hazan i P. R. Shaverem
(1990), w zaleznosci od przejawianego przez podmiot stylu przywigzania, odmienne
charakterystyki zaangazowania w aktywnos$¢ zawodowq lub szkolna. Zdaniem tych
autoréw, te osoby, ktérych relacja z opiekunem oparta byla na poczuciu bezpieczen-
stwa zazwyczaj nie przejawiaja patologii w sposobie zaangazowania w aktywnos¢
zawodowa. Pozostale typy — unikajacy i lekowo-ambiwalentny — cz¢Sciej wiaza si¢
natomiast z zaburzonym stosunkiem do pracy.

Osoby charakteryzujace si¢ bezpiecznym stylem przywigzania czerpia z aktyw-
nosci zawodowej duzo satysfakcji. Maja one niezaburzone relacje spoleczne i umieja
efektywnie zagospodarowac wolny czas. Osoby takie, zdaniem C. Hazan i P. R. Shave-
ra, nie dopuszczaja do sytuacji, w ktérej praca interferowalaby z pozostatymi sferami
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zycia jednostki czy znaczaco je zakltdcata. Osoby takie cechuja si¢ takze pewnoscig
siebie i rzadko odczuwajq lek przed niepowodzeniem. Ponadto nie traktuja aktyw-
nosci zawodowej jako Srodka umozliwiajacego kompensacj¢ niesatysfakcjonujacych
relacji interpersonalnych czy tez ucieczke przed bliskoscia.

Osoby o lekowo-ambiwalentnym stylu przywiazania traktuja prace jako sposéb za-
spokojenia potrzeby aprobaty spolecznej i to stanowi podstawowa motywacj¢ nadmier-
nego zaangazowania si¢ w zajecie. Znaczna cze$¢ tych oséb preferuje prace grupowa
ze wzgledu na mozliwos¢ pokazania si¢ otoczeniu z jak najlepszej strony. Jednakze,
jak stwierdzaja C. Hazan i P. R. Shaver, towarzyszy temu zazwyczaj przekonanie o tym,
ze inni ich nie doceniajq i nie rozumieja. Satysfakcja z podejmowanej aktywnosci jest
w tym przypadku zazwyczaj bardzo niska. Pomimo dazenia do pracy w zespole, osoby te
niechetnie deleguja zadania, przekonane, ze same najlepiej i najstaranniej je wykonaja.

Dla jednostek przywiazanych unikajaco zaangazowanie w zaj¢cie stanowi ,na-
rzedzie” ucieczki od zaangazowania w bliskie relacje interpersonalne. Osoby te bar-
dzo nieche¢tnie podejmuja aktywnos¢ o charakterze grupowym. W sytuacji, kiedy
sq zmuszone z kim§ wspoélpracowad, doswiadczaja silnego leku i dyskomfortu. Prze-
jawiaja takze niskq satysfakcje z pracy/nauki. Towarzyszy temu bardzo silny przymus
podejmowania i podtrzymywania aktywnosci.

Z przytoczonych wynikéw badan C. Hazan i P. R. Shavera (1990) wynika, iz uza-
leznienie od zajecia zdecydowanie cze¢sciej charakteryzuje osoby o pozabezpiecznym
(a wiec lekowo-ambiwalentnym oraz unikajacym) stylu przywigzania. W niniejszym
badaniu postawiono dwie hipotezy. Zgodnie z hipoteza pierwsza, nasilenie zaangazo-
wania w nauke bedzie wicksze u uczniéw przywigzanych unikajaco w poréwnaniu
z uczniami przywigzanymi bezpiecznie. Druga hipoteza stanowila, ze nasilenie zaan-
gazowania w nauke bedzie wicksze u uczniéw przywigzanych lekowo-ambiwalent-
nie w poréwnaniu z uczniami przywigzanymi bezpiecznie.

Metoda

Osoby badane. W badaniu uczestniczylo 239 uczniéw krakowskiego liceum ogoél-
noksztalcacego (187 kobiet oraz 52 mezczyzn). Zbadano dwie klasy pierwsze, dwie
drugie oraz cztery klasy trzecie. Srednia wieku wyniosta 18,82 (odchylenie standar-
dowe = 1,55). Udziat w badaniu byl dobrowolny i anonimowy.

Materialy. W badaniu zastosowano pomiar stylu przywigzania opracowany
przez C. Hazan i P. R. Shavera (1987). Polega on na tym, ze osoba badana czyta
trzy kilkuzdaniowe opisy samopoczucia w relacjach interpersonalnych oraz zazna-
cza, ktéry z nich najbardziej oddaje jej odczucia i najbardziej adekwatnie opisuje jej
osobe¢. W celu zmierzenia tendencji pracoholicznych zastosowano 25-itemowy kwe-
stionariusz WART B. E. Robinsona i B. Philipsa (1995) w polskiej adaptacji L. Mie-
Scickiej (2003). We wszystkich sze$ciu pytaniach, w ktérych padato sformutowanie
,praca”, okreslenie to zastepowano sformutowaniem ,nauka”, np. , Trudno jest mi
sie odprezy¢, kiedy nie pracuj¢” zamieniono na , Trudno jest mi si¢ odprezy¢, kiedy
sie nie ucze” albo ,, Poswiecam wiecej czasu na prac¢ niz na spotkania z przyjaciétmi,
zainteresowania czy tez inne formy spe¢dzania czasu wolnego” zamieniono na ,,Po-
Swiecam wigcej czasu na nauke niz na spotkania z przyjaciétmi, zainteresowania czy
tez inne formy spedzania czasu wolnego”.
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Procedura. Badanie zostalo przeprowadzone na godzinach wychowawczych po-
szczegblnych klas. Uczniowie byli proszeni o anonimowe wypelnienie kwestiona-
riuszy sprawdzajgcych ich stosunek do nauki. Czas na ich wypelnienie nie byt limi-
towany, uczniowie mogli pracowa¢ we wlasnym tempie. Calo$¢ badania zajmowata
okoto 25 minut.

Wryniki. Obliczenia wykonano za pomocg programu Statistica 9.0. W pierwszej
kolejnosci sprawdzono, jak roztozyla si¢ czesto$¢ wystepowania poszczegdlnych sty-
16w przywiagzania. Okazalo si¢, ze najwiecej uczniéw charakteryzowato si¢ bezpiecz-
nym stylem przywigzania (110 os6b; 46%), mniej (85 os6b; 35,5%) — stylem unika-
jacym, najmniej natomiast uczniéw przejawiato lekowo-ambiwalentny styl przywia-
zania (44 osoby; 18,5%).

Nastepnie obliczono statystyki opisowe dla nasilenia zaangazowania w nauke
w zalezno$ci od poszczegdlnych styléw przywigzania. Ich wyniki zaprezentowano
w tabeli 1. Aby lepiej zilustrowac te podstawowe dane, przygotowano rys. 1.

Tabela 1. Statystyki opisowe nasilenia zaangazowania w nauke,
z uwzglednieniem stylu przywigzania

X . . R Odchylenie 95% przedzial ufnosci dla Sredniej
Styl przywiazania Srednia . - .
standardowe Dolna granica Goérna granica

Unikajacy 58,53 10,38 56,29 60,77
Lekowo-ambiwalentny 55,41 10,84 52,11 58,70
Bezpieczny 53,32 8,84 51,65 54,99
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Rys. 1. Srednie nasilenie zaangazowania w nauke w zaleznosci od stylu przywiazania

Najwyzsze wyniki w skali nasilenia zaangazowania w nauke mieli uczniowie od-
znaczajacy si¢ unikajacym stylem przywiazania, nizsze — uczniowie o stylu lekowo-
-ambiwalentnym, a najnizsze — bezpiecznym. Analizy tych réznic, przeprowadzone
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za pomocq jednoczynnikowej analizy wariancji (ANOVA) przynioslty wyniki istotne
statystycznie (F(2,236) = 6,80; p = 0,001; #* = 0,05). W celu weryfikacji postawio-
nych hipotez i por6éwnania nasilenia pracoholizmu pomiedzy poszczegdélnymi sty-
lami przywigzania wykonano szereg poréwnan zaplanowanych. Ich rezultaty wy-
kazaly, ze osoby charakteryzujace si¢ unikajacym stylem przywigzania byly istotnie
statystycznie bardziej zaangazowane w nauke niz osoby przywigzane bezpiecznie
(F(1,236) = 13,58; p < 0,001; #*= 0,05). R6znica pomi¢dzy osobami przywigzanymi
unikajaco oraz lekowo-ambiwalentnie znalazta si¢ na granicy zaktadanego poziomu
istotno$ci statystycznej (F(1,236) = 2,94; p = 0,087; n* = 0,01). Nie odnotowano
istotnych statystycznie r6znic pomi¢dzy osobami charakteryzujacymi si¢ stylem le-
kowo-ambiwalentnym oraz bezpiecznym (F(1,236) = 1,43; p = 0,232; > < 0,01).

Dyskusja wynikow

W badaniu potwierdzono hipoteze, ze wicksze nasilenie zaangazowania w nauke
cechuje osoby przywigzane w sposéb unikajacy niz bezpieczny. Nie potwierdzono
natomiast hipotezy, ze wicksze zaangazowanie w nauke bedzie tez cechowato osoby
przywigzane w stylu lekowo-ambiwalentnym niz w stylu bezpiecznym. Kierunek
zalezno$ci byl wprawdzie zgodny z oczekiwanym, ale réznica nie osiagneta poziomu
istotnosci statystyczne;j.

Zastanawiaja przyczyny niepotwierdzenia hipotezy drugiej zwiazanej z oczeki-
waniem wickszego zaangazowania w nauke takze wsréd osob, ktére wyksztalcity
lekowo-ambiwalentny styl przywigzania w poréwnaniu z osobami przywigzanymi
bezpiecznie. Mozliwym wyjasnieniem, dlaczego potwierdzita si¢ wylacznie hipoteza
pierwsza, zwigzana z oczekiwaniem intensywnego zaangazowania w nauke w przy-
padku 0s6éb przywiazanych unikajaco, moze by¢ charakterystyka tych oséb. Zdaniem
C. Hazan i P. R. Shavera (1990) osoby o unikajacym stylu przywiazania stanowia
,prototypowy” przykiad , typowego” pracoholika. Cechuja si¢ bowiem silnym we-
wnetrznym przymusem pracy/nauki, bardzo wysokim zaangazowaniem w aktyw-
no$¢ oraz bardzo niska satysfakcja z wykonywania tej aktywnosci (por. Spence i Rob-
bins, 1992). Nie powinien wi¢c zaskakiwac fakt, ze w grupie tej odnotowano silne
zaangazowanie w nauke.

Jednostki charakteryzujace si¢ l¢kowo-ambiwalentnym stylem przywigzania
sq natomiast znacznie mniej, niz osoby przywiazane unikajaco, podobne do ,,typo-
wego” pracoholika. Mozliwe, ze pewne cechy mniej charakterystyczne dla objawéw
pracoholizmu (takie, jak np. dazenie do wspdlpracy w grupie) przejawiane przez
osoby przywigzane lckowo-ambiwalentnie przyczynily si¢ do niepotwierdzenia hi-
potezy drugie;j.

Osoby przywigzane w stylu lekowo-ambiwalentnym stanowily takze zdecydowa-
nie najmniejszg pod wzgledem liczebnosci grupe. Wyniki wcze$niejszych badan nad
stylami przywigzania u dzieci (Ainsworth i in., 1978) wskazuja na to, ze w populacji
zwykle okolo 60% oséb charakteryzuje si¢ bezpiecznym stylem przywigzania, po-
zostate 40% natomiast — stylem pozabezpiecznym, przy czym oséb przywigzanych
unikajaco jest wiecej niz tych o stylu lekowo-ambiwalentnym. Taki wzorzec odno-
towano takze w niniejszym badaniu, chociaz 0s6b bezpiecznie przywigzanych bylo
zaledwie 46% (jednak wcigz stanowiq one najliczniejsza grupe).
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W Swietle wynikéw niniejszego badania wydaje si¢, ze nalezy zwrdci¢ uwage
na mozliwe przyczyny nadmiernego zaangazowania ucznia w aktywnos¢ szkolna.
Jest to znaczacy problem, gdyz — jak juz sygnalizowano w cz¢Sci wprowadzajacej —
silne zaangazowanie w nauke jest przez otoczenie pozytywnie odbierane i systema-
tycznie wzmacniane. Uczen, ktéry poSwigca duzo czasu na nauke, jest chwalony
przez nauczycieli i najcz¢dciej nagradzany przez rodzicéw, co rzecz jasna jest stuszne.
Nonsensem byloby o kazdym uczniu, ktéremu zalezy na dobrych notach, mysle¢
w kategoriach potencjalnej patologii. Problem moze si¢ pojawi¢, jesli zaangazowa-
nie w nauke staje si¢ nadmierne, nabywa charakteru ucieczki przed problemami,
a wysokie stopnie w szkole staja si¢ nadrzednym czy wrecz jedynym wyznacznikiem
poczucia wlasnej wartosci ucznia. Podobnie jak to wykazywano na aktywnosci za-
wodowej 0séb dorostych (Hazan i Shaver, 1990), tak réwniez nadmierne ukierunko-
wanie na nauke u miodziezy moze stanowi¢ mozliwo$¢ kompensowania niesatys-
fakcjonujacych relacji z opiekunami, czy nieumiejetnosci ich wypracowania w gru-
pie réwiesniczej. Dzieje si¢ tak zwlaszcza w sytuacjach, kiedy uczenh ma trudnosci
z zagospodarowaniem czasu wolnego. W przeciwienstwie do uczniéw czekajacych
na relaks i rozrywke, czas wolny ucznia uzaleznionego od nauki stanowi Zrédlo leku,
ktéry moze by¢ zredukowany jedynie poprzez kontynuowanie aktywnosci szkolnej.

Niepokojacy sygnat dla nauczyciela powinna tez stanowi¢ dysproporcja pomic¢dzy
duza iloscig czasu, jaki uczen poswicca na nauke, a jakoscig nauki, czyli np. ocenami
ucznia. Warto pamic¢tac¢ o obnizonej wydajnosci os6b nadmiernie zaangazowanych
w zajecie (np. Vodanovich i Piotrowski, 2006). Jezeli uczen nie ma zdiagnozowanych
zadnych dysfunkcji w zakresie zdolnosci szkolnych, niepokoi¢ powinna niska efek-
tywno$¢ nauki w stosunku do czasu, jaki uczefh na nauke poswiecit.

Nalezy takze zaznaczy¢, ze w przypadku oséb uzaleznionych od zajecia czesta
sytuacja jest nieumiejetnos¢ finalizowania zadan, dyktowana skrajnie nasilong su-
mienno$cia i perfekcjonizmem (np. Killinger, 2007). Uczen taki, uczacy si¢ na przy-
ktad do sprawdzianu lub piszacy wypracowanie, jest stale przekonany, ze nie dos¢
dobrze si¢ nauczy! (nawet, jesli opanowal i powtérzylt juz caly wymagany materiat)
albo powinien co$ jeszcze napisaé, aby udoskonali¢ wypracowanie. Sytuacja taka
powoduje czasem, paradoksalnie, iz sumienny i starajacy si¢ wypas¢ jak najlepiej
uczen, nie zdaza na czas z wywigzaniem si¢ z postawionego zadania.

Opisane sytuacje wysokiej inwestycji czasowej w nauke, w polaczeniu z duzy-
mi aspiracjami czy ambicja ucznia w konfrontacji z niezadowalajaca efektywnoscia
i niskq satysfakcja z nauki, moga stanowi¢ powazne Zrédto permanentnej frustracji
i obnizania samooceny ucznia.

Podsumowujac uzyskane rezultaty mozna stwierdzi¢, ze nadmierne zaangazowa-
nie w nauke moze cechowaé w szczeg6lnosci uczniéw o unikajacym stylu przywiaza-
nia. Z kolei ,,zabezpieczeniem” przed rozwini¢ciem si¢ tego typu pracoholizmu moze
by¢ bezpieczny styl przywiazania.

Przypisy

! Te informacje, ktére sa podawane na temat nadmiernego zaangazowania w prace dotycza takze
nadmiernego zaangazowania w nauke.

2 Dane dotycza populacji kanadyjskiej i amerykanskiej. Autorka niniejszego artykutu nie natrafita
na dane tego rodzaju dotyczace Polski.
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> Warto zwr6cic¢ uwage, ze w literaturze przedmiotu prezentowane sa tez inne typologie (np. Bar-
tholomew i Horowitz, 1991; Main i Solomon, 1986), jednak ta zaproponowana przez Ainsworth
(1978) wydaje si¢ najpopularniejsza.
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ZaleznoSci miedzy stylem przywiazania
a zaangazowaniem w nauke u mlodziezy licealnej

Badanie mialo na celu sprawdzenie zaleznosci pomie¢dzy stylem przywiazania a zaangazowaniem
w nauke u mlodziezy licealnej. Streszczona zostala teoria przywiazania, zjawisko uzaleznienia od za-
jecia oraz zwiazki poszczegélnych styléw przywiazania z uzaleznieniem od pracy i nauki, opisywane
w literaturze przedmiotu. W badaniach wiasnych przebadano 239 uczniéw liceum ogélnoksztalca-
cego. Spodziewano si¢, ze najsilniejszym zaangazowaniem w nauke beda charakteryzowac si¢ oso-
by przywigzane unikajaco oraz osoby przywigzane lgkowo-ambiwalentnie. Potwierdzono, ze osoby
przywiazane unikajaco najsilniej angazowaly si¢ w nauke. Nie stwierdzono jednak réznic miedzy
osobami przywigzanymi bezpiecznie oraz lgkowo-ambiwalentnie.
Stowa kluczowe: zaangazowanie w nauke, pracoholizm, przywiazanie, wi¢z

The relationships between attachment style
and engagement in learning among high-schoolers

The main purpose of the study was to verify the relationship between attachment style and engage-
ment in learning among high-schoolers. The attachment theory was presented, as well as work-
aholism, and possible relationships between attachment and work engagement described in the
literature. Two hundred thirty nine high school students took part in the presented study. It was
expected that the strongest engagement in learning would occur among persons who were avoidant
and resistant attached. The strongest engagement in learning was noted among avoidant attached
persons. There were, however, no significant differences between securely attached and resistant
attached subjects.
Key words: engagement in learning, workaholism, attachment. bond
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KULTUROLOGICZNA KONCEPCJA OSWIATOLOGII
W KONTEKSCIE ROZWOJU SPOL.ECZENSTWA
WIELOKULTUROWEGO

Dynamiczno$¢ i skuteczno$¢ wspélczesnych systeméw oswiatowych w znacznym
stopniu wyznaczaja i uwzgledniaja tresci i technologie nauczania realiéw spolecz-
no-ekonomicznego rozwoju spoteczenistw. Globalizacja, integracja i postep techno-
logiczny powigzane z technologiami informacyjnymi zmieniajg sytuacj¢ polityczna,
ekonomiczng, demograficzna i spoleczna krajéw $wiata.

We wspoélczesnym $wiecie nadal zyja wspolnoty tradycyjne zachowujace i chronigce
obyczaje okreslonej kultury, ktéra wyznacza mentalnos¢ i system wartosci, sposéb by-
cia i ustrdj kulturowy. Jednocze$nie kultury przestaly by¢ szczelnie zamknicte. Istotna
pod wzgledem ilosciowym migracja ludnosci, poszukiwania dialogu micdzyreligijnego,
kontakty cross-kulturowe, malzenstwa mieszane, to aktualne problemy spoteczetistw
wielokulturowych. Przestrzen zyciowa wspolczesnego cztowicka coraz bardziej nabiera
wlasciwosci wielokulturowych. Wymaga bowiem zdolnoSci do prowadzenia dialogu,
do tolerancji, zrozumienia i szanowania identyfikacji kulturowej innych ludzi, ale takze
rozszerza mobilno$¢ zawodowa i integracje z innymi grupami kulturowymi.

Na $wiecie uzywanych jest ponad 2000 jezykéw, a wszystkie rézniq si¢ od siebie.
Wspdlnoty cechujq si¢ tym, co amerykanski futurolog A. Toffler okreslit ,, psychosfe-
rq”, ktéra obejmuje idee wspdlnoty — poczawszy od spdjnosci i tozsamosci (Toffler,
2001, s. 432). Tozsamo$¢ kulturowa jest wiec identyfikacja osoby z tozsamoscia spo-
teczna okreslonej kultury. Korzeni rasowych, etnicznych, religijnych i innych form
dyskryminacji nalezy szuka¢ w ewolucyjnej potrzebie jednostki do okreslenia formy
identyfikacji grupowe;j.

Idee , przynaleznosci” lub ,sp6jnosci” oraz akt identyfikacji z innymi, to podsta-
wowe czynniki wszystkich uktadéw tozsamosci zbiorowe;j.

To, ze tozsamo$¢ jednostki ma znaczenie dla statego rozwoju cywilizacji, wynika
z pojmowania uktadu cywilizacyjnego, ktérego podstawa jest tozsamos¢ (S. Hanting-
ton). Hantington cywilizacje traktuje jako skrajne , my”, to znaczy jak poziom kran-
cowy tozsamosci. Wedlug tego autora, tozsamos$¢ na poziomie cywilizacji w znacz-
nym stopniu bedzie si¢ ksztaltowata we wspétdziataniu siedmiu-o$miu duzych cy-
wilizacji. Mozna do nich zaliczy¢ cywilizacje: zachodnia, konfucjanska, japonska,
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islamska, hinduska, prawostawno-stowiafiska, lacino-amerykaniska i ewentualnie

afrykanska. S. Hanington uwaza, ze najwicksze konflikty przysziosci beda si¢ rozwi-

ja¢ wzdtuz linii przenikania si¢ cywilizacji, poniewaz:

* bardzo istotne sg r6znice pomi¢dzy cywilizacjami; cywilizacje r6zniq si¢ kultura,
jezykiem, obyczajami i — co najbardziej istotne — religia;

* $wiat staje si¢ coraz mniejszy; nasila si¢ wspoétdziatanie narodéw réznych cywi-
lizacji, co powoduje wzrost tozsamosci cywilizacyjnej, a takze Swiadomos¢ od-
miennosci cywilizacji oraz czynnikéw, ktore je tacza;

* na calym $wiecie procesy modernizacji ekonomicznej i spolecznej , rozmywajq”
tradycyjna identyfikacje jednostki z miejscem zamieszkania i jednocze$nie osla-
biaja role panstwa jako Zrédta identyfikacji;

* wzrost samopoznania cywilizacyjnego odbywa si¢ z jednoczesnym rozdwojeniem
roli Zachodu; z jednej strony Zachdéd znajduje sie na szczycie wlasnej potegi,
a z drugiej — moze wlasnie i dlatego — wsréd niezachodnich cywilizacji odbywa
si¢ powrdt do wlasnych korzeni (Gurewycz, 2010, s. 365-366).

Przezwyci¢zenie wielu probleméw wynikajacych ze wspétistnienia r6znych kultur
i religii na terenie danego kraju zalezy w znacznym stopniu od oSwiaty, od uksztat-
towania $wiadomosci spoltecznej i indywidualnej. Nasilanie si¢ we wspo6tczesnym
Swiecie agresji, nietolerancji, lekcewazenia ludzi o innych obyczajach kulturowych,
konfliktéw mi¢cdzynarodowych powoduje zagrozenie dla rozwoju cywilizacji Swiato-
wej. Procesy te wymuszaja opracowanie koncepcji edukacji wielokulturowej, ktéra
moglaby przyczynié si¢ do przezwyci¢zenia probleméw spotecznych, a takze do wy-
chowywania 0séb tolerancyjnych w stosunku do innych kultur.

Warto podkresli¢, ze zalozenia teoretyczne edukacji wielokulturowej zostaty okre-
Slone w Statucie Organizacji Narodéw Zjednoczonych, w Preambule Statutu UNE-
SCO, Miedzynarodowej Konwencji w sprawie likwidacji wszelkich form dyskrymi-
nacji rasowej, Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka, Konwencji UNESCO przeciw
dyskryminacji w edukacji, Powszechnej Deklaracji o R6znorodnosci Kulturowe;j.

Miedzynarodowy dokument UNESCO Deklaracja z Meksyku o polityce w dziedzinie
kultury (1984 1.) okreSla, ze kazda kultura jest caloksztaltem niepowtarzalnych warto-
$ci, obyczajéw kazdego narodu, ze zadna kultura nie moze pretendowa¢ do bycia uni-
wersalng, poniewaz na uniwersalnos¢ sktada si¢ doswiadczenie wszystkich narodéw
Swiata, a kazdy z nich ma wlasng oryginalng kulture. Gtéwnym zadaniem wspélnoty
mi¢dzynarodowej jest zachowanie i ochrona dziedzictwa kulturowego kazdego narodu.

Rozpatrujac kulture ojczysta jako Zrédto sily i poczucia godnosci z powodu przy-
naleznosci do wlasnej grupy, polski badacz J. Nikitorowicz uwaza, ze kazdy cztowiek
nalezy jednoczes$nie do wielu kultur i tym wyzej odbiera siebie, im wyzej odbiera In-
nych (Nikitorowicz, 2000, s. 52). USwiadamiajac sobie wlasne korzenie, pielegnujac
wlasng kultur¢ cztowiek powinien ze zrozumieniem odnosi¢ si¢ do wielokulturowo-
$ci Swiata, z powaga traktowac przedstawicieli innych kultur i religii.

Edukacja wielokulturowa w ukrainskiej przestrzeni naukowej
, Edukacja wielokulturowa” (multicultural education) jest do$¢ nowym pojeciem
w pedagogice ukraifiskiej. W miedzynarodowym stowniku pedagogicznym (Londyn,
1977) pojecie multicultural education odzwierciedla idealy pluralizmu kulturowego
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w dziedzinie edukacji. W mi¢dzynarodowej encyklopedii edukacji (1994) — definio-
wana jest jako proces pedagogiczny, w ktérym uczestniczq dwie lub wiecej kultur,
réznigce si¢ jezykiem, cechami etnicznymi, narodowymi lub rasowymi. Istotne jest
wiec, aby w ramach wspdliczesnej oSwiaty uczniowie przyswajali wiedz¢ o innych
kulturach, poznawali obyczaje, tradycje oraz wartosci kultury réznych narod6éw. Wy-
chowanie mlodziezy powinno by¢ nastawione na poszanowanie kulturowej tozsa-
mosci innych ludzi.

Wspdlistnienie i wspoéldziatanie kultur réznych narodéw z punktu widzenia
ogoblnoludzkich warto$ci przyciagnely uwage znanych ukrainskich naukowcéow,
jak: G. Waszczenko, W. Winniczenko, B. Grinczenko, M. Dragomanow, 1. Ogijenko,
K. Uszyniski, W. Suchomlifiski. Do o§wiaty wielokulturowej i wychowania wielokul-
turowego przyklada si¢ duza wage we wspolczesnych koncepcjach oswiaty i wycho-
wania na Ukrainie, zwlaszcza w Panstwowym Programie Narodowym , OSwiata”
(Ukraina XXI stulecie), Narodowej Doktrynie Rozwoju Oswiaty Ukrainy w XX stu-
leciu, w Koncepcji wychowania estetycznego uczacej sic miodziezy w warunkach
odrodzenia kultury narodowej etc.

,,Wielokulturowos$¢” na Ukrainie nabiera statusu miedzyprzedmiotowej koncep-
qji teoretycznej. Wielokulturowos$¢ wiaze si¢ z pluralizmem kulturowym, ktéry jest
rozumiany jako ,wspélistnienie w ramach jednego kraju wielu kultur, pod warun-
kiem, iz zadna z nich nie jest dominujaca” (Jaksa, 2008, s. 45-46).

Oproécz przyjetych podejsé do oswiaty i wychowania wielokulturowego, a w szcze-
gblnosci: akulturacyjnego (zwigzanego z tworzeniem si¢ harmonijnych stosunkéw
micdzy cztonkami réznych grup etnicznych), dialogowego (zbudowanego na ideach
otwartosci i pluralizmu kulturowego) badacze ukraifiscy dodaja jeszcze socjalno-
-psychologiczne, ktére traktuje wychowanie wielokulturowe jako szczegdlny sposéb
ksztaltowania cech spoteczenistwa, tworzenia wartosci i postaw, nabywania umiejet-
nosci komunikacyjnych i empatycznych, ktére umozliwiaja intensywne wspoétdzia-
fanie mi¢dzykulturowe i rozumienie innych kultur (I. D. Bech, O. W. Suchomlifiska).

Cel i tre$¢ pojecia ,,wychowanie wielokulturowe” w pedagogice ukrainiskiej, wy-
jasnia N. J. Myropolska (Myropolska, 2008, s. 691). Jej zdaniem, jest to proces ce-
lowej socjalizacji uczniéw, ktéry przewiduje opanowanie systemu wartos$ci narodo-
wych i ogélnokulturowych, umiejetnosci komunikacyjnych empatycznych, a takze
umozliwia uczniowi wspoéldzialanie miedzykulturowe, zrozumienie innych kultur,
a takze tolerancj¢ wobec ich nosnikéw. Celem wychowania wielokulturowego jest
zapewnienie:

* na poziomie kognitywnym — przyswojenie wzorcow i wartosci kultury narodowe;j
i Swiatowej, doSwiadczenia kulturowo-historycznego i spolecznego ré6znych kra-
jow 1 narodow;

* na poziomie warto$ciowo-motywacyjnym — ksztaltowanie postaw spolecznych
nakierowanych na komunikacj¢ interkulturowa i wymiang, a takze rozwdj tole-
rancji i empatii wobec innych krajéw, kultur i grup socjalnych;

* na poziomie dzialalnos$¢ — postepowanie — aktywne spoteczne wspéidziatanie z przed-
stawicielami réznych kultur przy zachowaniu wiasnej tozsamosci kulturowe;.
Wychowanie wielokulturowe (wielokulturowos¢) okresla sie tez jako nowy kie-

runek wychowaweczy , pedagogiki Swiata” — przygotowujacy do komunikacji miedzy-

kulturowej charakteryzujacej si¢ poprawnym porozumiewaniem si¢ przedstawicieli
roznych kultur, do nabywania kompetencji miedzykulturowej, okazywania toleran-
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¢ji, empatii, dazenia do zgody miedzynarodowej we wszystkich sferach zycia (Jaksa,
2008, s. 48).

Wychowanie wielokulturowe przewiduje dziedziczenie obyczajéw tych kultur,
w ktorych zyja dzieci, a takze wprowadza do innowacyjnego pola wspétdziatania
kulturowego. Wdraza uczniéw do odbierania zlozonych proceséw kulturowych, kto-
re sg odzwierciedleniem ewolucji wielu wspélnot ludzkich nieroztgcznie zwigzanych
ze soba. W wychowaniu wielokulturowym wazne miejsce zajmuje m.in. tolerancja
etyczna, a wiec aktywny, wyrozumialy, nieobojetny stosunek do kultury, jezyka, re-
ligii, obyczajéw, wygladu zewnetrznego przedstawicieli innych etnoséw. Zaklada
kompromis i wspoélprace (Jaksa, 2008, s. 48-49). Obecnie realizowanie zasad wielo-
kulturowosci na Ukrainie polega na dawaniu réwnych szans studentom nalezacym
do réznych grup kulturowych; na podtrzymywaniu stosunkéw miedzy przedstawi-
cielami réznych kultur; na wspdélpracy i tolerancji, na wspélnym ksztatceniu studen-
téw r6znej przynaleznosci etnicznej; na wprowadzaniu kurséw poczatkowych oraz
kurséw specjalnych z zakresu oswiaty wielokulturowej; na nauczaniu i przebudowie
spotecznej w dazeniu do sprawiedliwosci i rownosci dla wszystkich i we wszystkim.

Edukacja wielokulturowa i miedzykulturowa
- akcenty polskich badaczy

Wedtug T. Lewowickiego — edukacja jest obszarem zycia spolecznego, pozostajacego
pod silnym wplywem zjawisk i proceséw dokonujacych si¢ w polityce, gospodarce,
kulturze, dominujacych ideologiach oraz innych sferach ludzkiej egzystencji (Lewo-
wicki, 2001, s. 5). Podstawowym zadaniem edukacji, wedtug wielu polskich badaczy,
jest udzielenie jednostce pomocy we wzrastaniu w kulturze, w odnalezieniu wlasnej
tozsamosci, a takze w nabywaniu tolerancyjnego stosunku do innych kultur, po-
wazaniu dla Innego. Zatem za jedna z podstawowych 16l edukacji w Polsce uwaza
si¢ przygotowanie do zycia w dialogu pokolen ludzi swiadomych, odpowiedzialnych
i zdolnych do okreslania wilasnej tozsamosci, ktérzy potrafia podtrzymaé innych
i szukajq drog realizacji odwiecznych humanistycznych i spotecznych wartosci (Gra-
bowska, 2006, s. 48).

W polskiej przestrzeni stosowane sg dwa okreslenia o r6znej tresci: ,,edukacja wie-
lokulturowa” i ,,edukacja mi¢dzykulturowa”. Naukowcy, tacy jak S. Kaczor, B. Gra-
bowska, Z. Pilat, uzywaja terminéw oswiata ,wielokulturowa”, , mi¢dzykulturo-
wa”, ,interkulturowa” jako synoniméw. Jednoczesnie T. Lewowicki, J. Nikitorowicz,
P. Grzybowski odrézniaja te pojecia. Wielokulturowos¢ — wedtug tych naukowcoéw —
to zasada polityki panstwowej w stosunku do innych grup kulturowych, etnicznych
i religijnych, koegzystencja réznych jezykéw w jednym panstwie. Grupy spoleczne
bowiem moga rézni¢ si¢ m.in. jezykiem, korzeniami historycznymi, pogladami re-
ligijnymi, systemem ustalonych wartosci. Potrzeba prowadzenia takiej polityki wy-
nika z odmiennosci obyczajéw, tradycji i zachowania przedstawicieli r6znych kultur
zamieszkalych w jednym kraju. Dlatego we wspdliczesnej Polsce termin , wielokul-
turowos¢” przede wszystkim dotyczy zagadnien egzystencji etnicznych i religijnych
mniejszosci bedacych czedcia spoleczenistwa. Wielokulturowos¢ jest zasada ustroju
spoltecznego, ktéra nie tylko odzwierciedla wsp6lna egzystencje dwoch (lub wigcej)
odmiennych kultur, ich wspoéidzialanie w codziennym zyciu, lecz takze zaktada bez-

68



konfliktowe wsp6tzycie wspdlnot o odmiennych kulturach na terenie jednego kraju.
Panistwowa polityka Rzeczpospolitej Polskiej dotyczaca wielokulturowosci widoczna
jest na terenach pogranicznych, w ktérych zbiegaja si¢ kultury polska, ukrainska,
litewska, bialoruska, niemiecka, czeska.

,,Edukacja wielokulturowa” wyznacza zakres dziatalnosci oSwiatowej, np. zakla-
danie szkét dla mniejszosci narodowych, nauczanie jezyka ojczystego, wydawanie
podrecznikéw i literatury w jezyku mniejszo$ci narodowych etc. Rozwazania nad
oSwiata wielokulturowa wymagaja — wedtug T. Lewowickiego — krytycznych i po-
zbawionych falszerstwa podejs¢ do spolecznych i politycznych kontekstéw tych za-
gadnien. Nowe podejscia do oswiaty wielokulturowej wyznaczaja mi¢dzynarodowe
standardy prawne odnoszace si¢ do rozwoju réznych kultur i jezykéw, do dazenia
do réwnouprawnienia i wyréwnania szans mniejszosci narodowych, a od edukacji
oczekuje si¢ nowoczesnych modeli oswiaty wielokulturowej z uwzglednieniem zto-
zonych kontekstéw politycznych (Lewowicki, 2009, s. 24-25).

W Polsce o$wiata wielokulturowa w Polsce ma za zadanie przygotowac do wspo6i-
istnienia ludzi r6znych kultur, do tolerancji wobec Innego i innej kultury oraz po-
prawic sytuacj¢ edukacyjng grup etnicznych zamieszkatych na terenie kraju. Celem
oSwiaty miedzykulturowej jest przekazanie wiedzy oraz ksztaltowanie umiejetnosci,
cech i zachowan, ktére przyczynia si¢ do tolerancji wobec odmiennosci, do otwarto-
Sci, do dialogu, do zdolnosci skutecznego wspoéldziatania z osobami o innej kulturze
(Aleksander, 2009, s. 16).

Oswiata miedzykulturowa ukierunkowana jest na ,,wzajemne poznanie i wzbo-
gacenie kultur i ludzi tworzacych te kulture” (T. Lewowicki), a zatem oSwiata mie-
dzykulturowa przewiduje aktywna postawa tolerancyjng podmiotu jednej kultury
wobec podmiotu innej kultury. O$wiata miedzykulturowa wedlug naukowcéw pol-
skich zapewnia wspdlna egzystencje, wzajemne zblizenie si¢ réznych kultur, ich in-
tegracj¢ oparta na poszanowaniu warto$ci uniwersalnych, wspélnych elementéw
kultury i doswiadczenia. Naukowcy polscy uwazaja, ze wielokulturowos$¢ w Polsce
jest faktem, realnoscig, a miedzykulturowos¢ stanowi wazne zadanie edukacyjne
skierowane na zachowanie ogélnoludzkich wartosci, a przeciwstawianie si¢ nacjo-
nalizmowi, ksenofobii, megalomanii, dyskryminacji. Miedzykulturowos¢ (interkul-
turowos$¢) jest realizowana tam, gdzie przedstawiciele r6znych kultur, grupy naro-
dowe, etniczne, religijne i inne zamieszkujace na jednym terytorium otwarcie i stale
biora udziat we wspoéldziataniu wyrézniajacym si¢ tolerancjq i zrozumieniem osobli-
wosci stylu bycia, wartosci, norm Innego (Aleksander, 2009, s. 9).

Wprowadzenie do polskiej nauki kategorii miedzykulturowos$ci umozliwito roz-
patrywanie kultur w trzech nowych perspektywach: a) w perspektywie subiektyw-
nej — jak spotkanie oséb nalezacych do réznych kultur. W takim procesie dialogo-
wego wspoldzialania jego uczestnicy wzajemnie przekazuja sobie wlasne wartosci
i normy; b) w perspektywie interaktywnej — sytuacja miedzykulturowa przewiduje
co najmniej dwoch uczestnikéw wspoétdziatania, w zwiazku z czym stosunek do In-
nego/Obcego wymaga zwrdcenia uwage na wlasne ,,Ja”; ¢) w perspektywie sytuacyj-
nej —warto uwzglednié, ze kazda ze stron uczestniczgca we wspoétdziataniu pochodzi
z innej historycznej, politycznej i ekonomicznej sytuacji.

Poswigcajac znaczna uwage rozwojowi oswiaty miedzykulturowej, naukowcy pol-
scy podkreslaja konieczno$¢ zachowania i rozwoju samoSwiadomosci narodowej, po-
niewaz uczestnictwo w Swiecie wielokulturowym wymaga silnego i uswiadomionego
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poczucia tozsamo$ci. Tres¢ miedzykulturowosci stanowi wspétdziatanie dwoch toz-
samosci. We wspodtdziataniu miedzykulturowym osoba wystepuje jako aktywny
uczestnik zycia spotecznego, ktéry wspéldziata z przedstawicielami innych kultur
(Aleksander, 2009, s. 10).

W Polsce ksztaltowanie nowej Swiadomosci spolecznej Europejczyka znajacego
wlasne korzenie oraz szanujacego kultur¢ i prawa innych zaczyna si¢ od przedszko-
la, gdzie ukierunkowywana jest tozsamos$¢ kulturowa dziecka. Jednoczesnie rozwija
si¢ zainteresowania innymi kulturami poprzez nauczanie jezykéw obcych, gry, bajki,
przyswajanie wartosci uniwersalnych. W szkole Sredniej wychowanie wielokulturo-
we 1 miedzykulturowe prowadzone jest w ramach programoéw szkolnych. Dla mniej-
szo$ci narodowych, grup etnicznych, repatriantéw, imigrantéw, uchodzcéw organi-
zowane jest nauczanie dwujezyczne. Dziatalno$¢ oswiatowa w zakresie wielokultu-
rowosci prowadzona jest réwniez wsréd mlodziezy polskiej. Szkola, uwazajq w Pol-
sce, powinna ksztaltowac tozsamos¢ kulturowq i rozwija¢ osobowos¢, kompetencje
ucznia do wspéldziatania migdzykulturowego, zachowania obyczajéw, dziedzictwa
kulturowego regionu, wlasnego kraju i krajow sasiadéw. Kompetencje miedzykul-
turowe rozpatrywane sg jako zdolnos$¢ do uswiadomienia sobie relatywizmu kul-
turowego we wspdldziataniu z przedstawicielami innych grup kulturowych, prak-
tycznego stosowania nabytej wiedzy. Poziom wiedzy mi¢dzykulturowej, znajomos¢
jezykéw, czutos¢ i otwartos¢ w stosunku do przedstawicieli innych kultur, a takze
tolerancyjne zachowania uczniéw decydujq o kompetencjach nauczyciela w zakresie
oSwiaty wielokulturowe;j.

Edukacja wielokulturowa i mi¢dzykulturowa na uczelniach wyzszych Polski
realizowana jest w ramach programéw oswiatowych polskich i europejskich, r6z-
norodnych projektéw miedzynarodowych, wspélnych studiéw studentéw polskich
i obcych, konsultacji jezykowych i miedzykulturowych dla studentéw i wykladow-
c¢6w z innych krajéw lub udajacych sie za granice. Prowadzone sq réwniez bezptat-
ne nauczanie jezyka polskiego dla oséb przybywajacych na studia na zasadach wy-
miany, a takze podyplomowe na kierunku ,,europeistyka” oraz kursy podyplomowe
w dziedzinie edukacji wielokulturowej.

Zatem pojecia ,edukacja wielokulturowa” i ,,edukacja mi¢dzykulturowa” to
w istocie zagadnienie , wiedzie¢” lub , by¢” w kulturze. W przypadku wspdtistnie-
nia wielu kultur — wiedza o kulturze i egzystencja w kulturze sa odmienne (Miezu-
jew, 2006, s.22). Ot6z bycie w kulturze wcale nie znaczy, ze osoba ma wiedze¢ o tej
kulturze.

Kulturologia jako kompleksowa humanistyczna wiedza o najbardziej
o0go6lnych prawidlowosciach historycznych rozwoju kultury

Bez watpienia mozna skonstatowad, ze ludzi taczy przynaleznos¢ do jednej epo-
ki, jezyka, religii, biografii i gospodarki. Caloksztalt tych czynnikéw stwarza sys-
tem, do ktérego naleza tradycje, zakazy motywy wyznaczajace niepowtarzalny
charakter narodu. Kultura podtrzymuje tradycje. Jednak nie sposéb nie zauwazy¢,
ze oprocz réznic kazda kultura ma cechy wspdélne, poniewaz wszystkie kultury na-
lezq do wspdlnoty ludzkiej — wspdlnoty Swiatowej. W ten spos6b rodzi si¢ nie tylko
idea wielorakosci kultur, ale jednoczesnie poszukiwanie ich wspdlnoty.
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Do XIX stulecia nie zadawano pytania: co to takiego kultura. Tkwiac w kultu-
rze naukowcy nie zwracali uwagi na jej szczegélne, niematerialne istnienie. Dopiero
w XIX wieku w swiadomosci ludzkiej rodzi si¢ idea, ze przyroda w ré6znych kulturach
moze rozkwitaé na ré6zne sposoby. Kultura — zaczyna by¢ rozpatrywana w réznorod-
nych jej wariantach. Idea réznorodnosci kultur zrodzita nowa dyscyplin¢ naukowa —
kulturologi¢. Kulturologia (z tac. cultura — uprawa, pielegnowanie, wyksztalcenie,
wychowanie, uszlachetnianie i gr. logos — nauka) jest dyscypling humanistyczna,
ktéra bada kulture jako caly system, r6znorodnos¢ kultur, ich wspélidziatanie, typy
tworczosci kulturowej, strukture i funkcje kultury, prawidlowosci rozwoju zycia spo-
fecznego oraz ich odzwierciedlenie w zyciu ludzkim (Gurewicz, 2010, s. 12). Obecnie
kulturologia rozpatrywana jest jako: — wiedza naukowa o najbardziej ogélnych pra-
widlowosciach rozwoju kultury, pojmowana jako catoksztalt wartoSci materialnych
i duchowych nagromadzonych przez ludzkos¢ (Romanow, 2008, s. 6); — komplek-
sowe badanie humanistyczne zjawisk i praw kultury, ktére rozszerza aspekt histo-
ryczny kultury przez filozoficzne, antropologiczne, socjologiczne podejscia do analizy,
badania i uog6lnienia zagadnien teoretycznych, zjawisk i fenomenu kultury; — szcze-
gbélna dziedzina wiedzy humanistycznej, ktéra syntezuje w sobie filozoficzne, an-
tropologiczne, etnograficzne, socjologiczne i inne badania kultury, to znaczy szcze-
gélowy sposéb egzystencji czlowieka, ktérej podstawowa trescig jest humanizacja
Srodowiska i spoleczenistwa; — nauka badajaca specyfike rozwoju kultury materialnej
i duchowej cywilizacji, etnoséw, narodéw w konkretnym okresie historycznym, ich
polaczenia i wzajemne wplywy (Kulturologia, 2009, s. 7-8); — nie tylko nauka o mno-
gosci kultur, ich unikalnosci i rozbieznosci, ale tez nauka o prawidtowosci procesu
kulturowo-historycznego (Gurewycz, 2010, s. 60).

Zadanie i znaczenie kulturologii najbardziej ogélnie zostalo sformutowane przez
P. S. Gurewycza. Jego zdaniem zadanie kulturologii nie ogranicza si¢ tylko do anali-
zy r6znych epok kulturowych, ale polega na uswiadomieniu prawidiowosci procesu
kulturowo-historycznego. Moim zdaniem najbardziej uzyteczne moze by¢ zalozenie,
ze kulturologic nalezy rozpatrywac jako metateoric miedzydyscyplinarng, ponie-
waz dzigki kulturze, ktéra umozliwia zaglebienie sic w Swiat psychologii cziowie-
ka, catych epok i narodéw, mozna pokazac dzialanie mechanizméw historii, odkry¢
tajemnice ludzkiej egzystencji, uchyli¢ rabka tajemnicy otaczajacej tworczos¢ rodu
ludzkiego (Gurewycz, 2010, s. 58). W kulturologii ukrainiskiej uksztaltowaly si¢ trzy
kierunki badan kulturologicznych: tradycyjna historyczna szkola kulturologiczna (ujaw-
nienie i opisanie faktéw, wydarzen i osiagni¢¢ kultury swiatowej, narodowej lub re-
gionalnej czy tez okreslonej epoki kulturowo-historycznej); filozofia kultury lub teoria
kultury (uSwiadomienie i wyjasnienie kultury poprzez jej najbardziej ogélne i istotne
cechy, eliminacje gtéwnych tendencji ewolugji kultury, przyczyn rozkwitu lub kryzy-
su); socjologia kultury (badania nad funkcjonowaniem kultury w ogdle lub obecnych
w niej podkultur, a takze badanie zmian przebiegajacych w kulturze oraz reakcja
na nie réznych warstw ludnosci).

Kulturologia — jako nauka zorientowana na etyk¢ wiedzy spotecznej i humani-
stycznej o cztowieku i spoleczenstwie — jednolicie bada kulture jak specyficzng funk-
cje i model egzystencji ludzkiej (Kulturologia, 2009, s. 7-9). Kulturologia jest wigc
zdolna teoretycznie wplywac na ksztaltowanie kultury spoleczenistwa, na polityke
panstwowa, ktéra ma zaspokaja¢ potrzeby duchowo-kulturowe mniejszosci naro-
dowych, przedstawicieli r6znych grup etnicznych i religijnych, rozwija¢ tolerancje
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kazdej jednostki i spoteczenstwa. Technologia spoteczno-kulturowq takiego wplywu
jest oSwiata w szerokim znaczeniu tego pojecia.

Kulturologia oSwiaty w rozstrzyganiu
probleméw swiata wielokulturowego

Oswiata od zawsze jest szczeg6lna dziedzing spoteczefistwa i pafistwa ukierunkowa-
na na ksztaltowanie i rozwijanie spotecznych znaczacych cech kazdego cztowieka.
Przenoszac zjawiska spoleczne i kulturowe oswiata jest tym atrybutem ludzkosci,
ktéry integruje ruch postepowy rozwoju ewolucyjnego. Obecnie pojecie ,,0Swiata”
jest szeroko rozumiane. Definiowane jest w r6znych kontekstach, przede wszystkim
jako warto$¢ (panstwowa, spoleczna, prywatna), fenomen spoteczno-kulturowy,
technologia socjokulturowa. Integralnos¢ wspélczesnej sfery oswiaty, jej ztozonos¢ —
jako fenomen spoleczny potrzebuje innego jakosciowo podejscia badawczego do za-
gadnien systemowego funkcjonowania i rozwoju o§wiaty. Powstaje wi¢c koniecznos¢
opracowania nowego kierunku badania naukowego sfery oSwiaty jako otwartego
systemu synergetycznego (Sysojewa, 2011, s. 7).

Na Ukrainie nowy naukowy kierunek poznawania o$wiaty i jego nazwa ,,0$wiatolo-
gia” zostaly zaproponowane przez W. O. Ogniewjuka, ktéry uzasadnit nie tylko obiekt,
przedmiot i plaszczyzne przedmiotowa oswiatologii, ale réwniez jej podstawy filozo-
ficzne i kierunki rozwoju (Ogniewjuk, 2009, s. 2-6). Wedlug koncepcji W. O. Ogniew-
juka, oswiata — jako fenomen naukowy — najbardziej wyczerpujgco odzwierciedla cala
wiedz¢ dotyczacq o$wiaty, a termin naukowy ,,0o$wiatologia” likwiduje sprzecznosci
pomiedzy pojeciem oswiaty jako takiej a wiedza o o$wiacie niezaleznie od tego, dzicki
jakim naukom zostalo to uzyskane.

Wspblczesnos¢ wysuwa problemy, ktérych rozstrzygniecie potrzebuje systemo-
wych podejs¢ naukowych w dziedzinie wiedzy humanistycznej. Nauki humanistycz-
ne badaja zjawiska w zakresie realiow humanistycznych. W takiej perspektywie
powstaja szczegdlne stosunki miedzy badaczem a zjawiskiem bedgqcym przedmio-
tem badan, poniewaz nalezg one do jednej sfery — kultury, ducha, swiadomosci etc.
(Gurewycz, 2010, s. 66). W ten sposéb wiedza humanistyczna wilacza si¢ do obiektu
badania i wywiera na niego wplyw.

W dyskursie humanistycznym prébuje si¢ zrozumie¢ inng osobe, ttumaczy¢ ten
oSwiatowy, spoteczny, kulturowy lub duchowy fenomen. Nic dziwnego, ze nowa na-
uka humanistyczna oSwiatologia nie zmieniajac filozofii oswiaty, zachowuje zwiazek
zideami filozoficznymi. Filozofia rozpatruje zagadnienia skrajne, odwieczne. Mimo iz
kazda nauka zanurza si¢ w konkrety i rozstrzyga zadania czesciowo, to takze buduje
w miare¢ calo$ciowy obraz Swiata. Dlatego nie moze opieracd si¢ wylacznie na filozofii.
Oswiatologia zrodzita si¢ z pedagogiki, jej koncepcji pedagogicznych i metodologii
pedagogicznej. Jej ksztaltowanie si¢ i rozwdj jest wiec SciSle zwigzany z badaniami
juz przeprowadzonymi i tymi, ktére beda prowadzone w obrebie nauki pedagogicz-
nej, mimo iz obiekt badan juz wykroczyt poza jej (pedagogiki) granice.

Mozna wyznaczy¢ i prognozowac nastepne etapy rozwoju osSwiatologii: filozo-
ficzny (uzasadnienie zasad filozoficznych nowego kierunku naukowego o integro-
wanym poznawaniu oswiaty, obiektu, przedmiotu i zadan oswiatologii); wiedzy em-
pirycznej (okreSlenie punktéw kontaktowych sfery oswiaty z innymi sferami funk-
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cjonowania spoleczenstwa, ich wzajemnego oddzialywania i zwigzkéw, okreslenia
stosownych kontekstéw oswiatologicznych, miejsca i roli wiedzy o$wiatologicznej
w rozwoju spoleczenistwa); definicji oSwiatologii jako dyscypliny naukowej (okre-
Slenie zasad i kryteriéw wiedzy oSwiatologicznej, jej struktury, tworzenia idealnych
obiektéw oswiatologicznych, zbudowanie teorii oS$wiatologicznych, metodologii
badan oswiatologicznych); rozwdj stosownych badan o$wiatologicznych (okresle-
nie sktadnikéw przygotowania oSwiatologicznego, opracowanie programow i tresci
kurséw nauczania oraz kurséw specjalizowanych w zakresie oSwiatologii, okreslenie
aktualnych kierunkéw badan o$wiatologicznych, rozw6j badan mi¢dzydyscyplinar-
nych i multidyscyplinarnych w dziedzinie o$wiatologii, monitoring wplywu wyni-
kéw badan oSwiatologicznych na rézne sfery funkcjonowania spoteczenistwa); ba-
dan systemowych w dziedzinie oSwiatologii (zapoczatkowanie na Ukrainie kierunku
badan naukowych w zakresie oSwiatologii, stworzenie systemu przygotowania kadr
naukowo-pedagogicznych o najwyzszych kwalifikacjach ze specjalizacja w zakresie
oSwiatologii, opracowanie systemu monitoringu wplywu wynikéw badan oswiatolo-
gicznych na skuteczno$¢ rozwoju réznych sfer spoteczenistwa).

We wspolczesnym spoleczenstwie wieloetnicznym i wielokulturowym coraz bar-
dziej odczuwa si¢ potrzeb¢ tworzenia nowego typu stosunkéw spotecznych budo-
wanych na innych zasadach dialogu i tolerancji, obcowania ,, miedzynarodowoscio-
wego”. Rozstrzygniecie tego zagadnienia w znacznym stopniu zalezy od aktywnoSci
i zaangazowania potencjalu o$wiaty, poniewaz ta sfera daje unikalng mozliwos¢ za-
planowanego wplywu na proces ksztaltowania wartosci zyciowych mtodziezy i w ten
sposOb odpowiednio wplywac na przyszios¢ narodéw. Sfera oswiaty jako system spo-
teczno-kulturowy zapewnia: dziedziczenie kulturowe (wcielenie norm kulturowych,
wartoSci, idei); rozwdj indywidualnosci ludzkiej; przygotowanie jednostki do po-
myslnej egzystencji w socjum, we wlasnej kulturze, w Srodowisku wielokulturowym;
angazowanie cztowieka w kulture, wprowadzenie go w Swiat ludzkiej subiektywno-
$ci; wplyw na ksztaltowanie Swiadomosci spotecznej i Swiadomosci kazdego cztowie-
ka. Wtasnie dlatego naukowcy ukraifiscy, analizujac powiazanie kultury i oSwiaty,
rozpatruja zagadnienie wielokulturowosci przewaznie w plaszczyznie kulturologii,
a mianowicie: w kontekscie historyczno-kulturowym; w aspekcie dialogu kultur
i ksztaltowania si¢ osobowosci; w kontekscie kulturologicznego przygotowania na-
uczyciela (Jaksa, 2008, s. 43).

Obiektem badania oswiatologii jest sfera w jej stalym rozwoju (Ogniewjuk, 2009,
s. 2—6). Taka definicja wedlug nas wskazuje nie tylko na jego wszechobejmujacy
charakter systemowy (proceséw oSwiatowych i zjawisk), ale réwniez Scisle okre-
Sla, ze obiektem badania jest system otwarty — system os$wiaty. Zatem istotna od-
miennos$¢ obiektu badania socjologicznego od innych nauk humanistycznych po-
lega na tym, ze o$wiatologia jest swoistg synergetyka oswiatowq w badaniu sfery
oSwiaty. Synergetyzm najbardziej wyrazi$cie ujawnia si¢ w trakcie badan oswiaty,
gdy traktuje si¢ jq jako sktadnik kultury, unikalny fenomen spoleczno-kulturowy,
ktéry otwiera wzajemne zaleznosci i wzajemne uwarunkowania mnogosci kultur
i systeméw oSwiatowych odzwierciedlajacych wzajemny wplyw kultur i oSwiaty.
Z naszego punktu widzenia badania w tym zakresie stanowia obickt kulturologii
oSwiaty — sktadnika oswiatologii Swiatowej.

Analizujac znaczenie kulturologii osSwiaty w celu humanizacji egzystencji spo-
teczenstwa, warto podkresli¢, iz oSwiata i kultura w ich synergizmie sa gléwnymi
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czynnikami spotecznej praktyki humanistycznej i wywotujq istotny wplyw na rozwoj
wszystkich sfer spoleczefistwa; zapewniajq rozwo6j intelektu spotecznego i osobiste-
go, duchowosci narodu, podwyzszaja poziom kulturowy i oSwiatowy spoteczenistwa,
wywoluja bezposredni wplyw na ksztaltowanie kazdego cziowieka. Kulturologia
oSwiaty sprzyja tworzeniu takiej przestrzeni edukacyjnej, w ktérej najbardziej cato-
Sciowo wspoldzialaja ré6zne kultury, wdrazana jest tolerancja i poszanowanie do kul-
tury Innego, odbywa si¢ uSwiadomienie tego, ze na globalng kulture naktadajq si¢
r6zne kultury, a wiasnie mnogos$¢ tworzy jej unikalng kolorystyke i umozIliwia samo-
rozw0j catosci, jak réwniez kazdej jej sktadowej. To wlasnie chaotyczne polaczenie
r6znych kultur, ktére wydaja si¢ niezgodne i sprzeczne, tworzg niezréwnowazonosc
globalnej kultury, ktéra rodzi wartosci uniwersalne, sprzyjajace jej rozkwitowi i stale-
mu rozwojowi ziemskiej cywilizacji. W plaszczyZnie praktycznej kulturologia oswiaty
moze stuzy¢ opracowaniu o§wiatowych technologii socjokulturowych skierowanych
na rozstrzygniccie zagadnien oSwiaty wielokulturowej i mi¢dzykulturowej, wprowa-
dzaniu do sfery oSwiatowej podejscia kulturologicznego, uswiadomieniu poje¢ two-
rzacych sie na pograniczu oswiaty i kultury (kultura pedagogiczna, zawodowa etc.),
ksztaltowaniu tresci oSwiaty na zasadach podejscia kulturologicznego. Kulturologia
o$wiaty jest zdolna, wedlug nas, jesli nie pokona¢, to zmniejszy¢ przepas¢ miedzy tra-
dycyjnym obcowaniem 0séb starszego pokolenia a mlodzieza, pokonywac unifikacje
pogladéw ludzkosci i dazy¢ do tego, aby rozwijac i wyréwnywacé cechy osobowosci.

Zatem kulturologia oSwiaty — cze$¢ sktadowa oswiatologii — teoretycznie zajmuje
sie Swiatem wielokulturowym, zagadnieniami kulturologicznymi o$§wiaty i o§wiato-
wymi zagadnieniami kulturologii. Rozwdj kulturologii o§wiaty bedzie wigc sprzyjat
harmonijnemu wspétistnieniu odmiennosci kulturowych w warunkach globalizacji.
Wraz z tolerancja kulturologi¢ o$wiaty mozna rozpatrywac jako czynnik aktywizacji
rozwoju spolecznego, politycznego i ekonomicznego wspoélnoty Swiatowej.
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Kulturologiczna koncepcja oSwiatologii
w kontekscie rozwoju spoteczenstwa wielokulturowego

W artykule przeanalizowano pojecia ,,edukacja wielokulturowa”, ,wychowanie wielokulturowe”,
,edukacja miedzykulturowa” w nauce ukrainskiej i opracowaniach polskich naukowcéw; rozpa-
trzone zostaly podstawowe etapy rozwoju kulturologii jako kompleksowej wiedzy humanistycznej
0 najogolniejszych prawidlowosciach rozwoju kultury; wprowadzono pojecie , kulturologia oswia-
ty”; pokazano, ze kulturologia o$wiaty jako sktadowa oS$wiatologii jest skierowana na rozstrzygniecie
wspdlczesnych zagadnieni kulturologicznych rozwoju o$wiaty (edukacja wielokulturowa i mi¢dzy-
kulturowa, podejscie kulturologiczne w edukacji, ksztattowanie tezaurusa naukowego badan mig-
dzydyscyplinarnych w dziedzinie o§wiatologii na pograniczu ,,o§wiata—kultura”).

Culturological conception of osvitology
in the context of the development of multicultural society

Such notions as ,multicultural education”, , multicultural upbringing”, ,intercultural education”
in the national scientific space and Polish researchers™ works are analyzed in the article; the main
stages of the development of the culturology as the complex of the humanitarian knowledge about
the most common patterns of the culture development are observed; the notion ,the culturology
of education” is introduced; it is proved that the culturology of education as a part of osvitologi-
cal knowledge is aimed at the solution of the modern culturological problems in the development
of education (multi- and intercultural education, culturological approach in education; the forming
of the scientific thesaurus of the interdisciplinary researches in the field of osvitologiya at the joint
of the ,,education—culture”).
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Wincenty Okon urodzit si¢ 22 stycznia 1914 roku w Chojencu. Dziecinstwo spe¢dzit
we wsi Majdan Zahorodynski, gdzie rodzice prowadzili gospodarstwo rolne. Rodzi-
ce — jak wspominatl Profesor — nie mieli wyksztalcenia, ale byli ludZmi pracowitymi,
zaradnymi, uczciwymi. Ojciec zajmowatl si¢ rolnictwem i hodowla, prowadzit pasie-
ke, podejmowat r6zne prace dodatkowe, aby utrzymac liczna rodzing — zong i oSmio-
ro dzieci. Matka prowadzila gospodarstwo domowe i poSwiccita si¢ wychowaniu
dzieci. Profesor zapamictal, ze lubila czytac ksiazki i $piewac przy pracy.

Réwniez maty Wincenty od wczesnego dziecinstwa przejawial zainteresowania
ksigzkami. Sam nauczyl si¢ czytac. W szkole podstawowej radzit sobie bardzo do-
brze, chetnie i czesto korzystat ze szkolnej biblioteki. Brat udziat w réznych szkol-
nych przedstawieniach, wycieczkach. Czas nauki spostrzegat jako zajmujacy, bogaty
w przezycia. Dobrze wspominat swoich éwczesnych nauczycieli. W szkotach kolej-
nych szczebli nauczania przejawial duza aktywnos¢ poznawcza, cieckawos¢ Swiata
i wielostronne zainteresowania i uzdolnienia. Uczestniczyl w amatorskim ruchu kul-
turalnym, interesowat si¢ literatura, muzykowat.

Stosunkowo wczesnie wybrat zawdd nauczycielski. Po zdaniu egzaminéw podjat
w roku 1929 nauke¢ w Seminarium Nauczycielskim w Chelmie. Takze w tym semi-
narium z duzym zaangazowaniem uczestniczyl w amatorskim ruchu kulturalnym.
Pozostawat pod wptywem wielu wybitnych nauczycieli, sposréd ktérych czesto przy-
wolywat posta¢ Kazimierza Andrzeja Jaworskiego (KAJ-a), poete, pisarza, nauczy-
ciela literatury, redaktora znanego czasopisma literackiego ,, Kamena”. W roku 1934
ukonczyt seminarium i na rok zatrudnit si¢ jako prywatny nauczyciel — w lesniczéw-
ce Depultycze przygotowywat cérke leSnika do egzaminu konczacego nauke w szkole
powszechnej.

W roku 1935 powolany zostat do odbycia stuzby wojskowej w Dywizyjnym Kursie
Podchorazych Rezerwy w Lucku. Po rocznym pobycie w ,,podchorazéwce” powrdcit
na krétko do Depultyczy. Podjat starania o prac¢ nauczycielska.

W styczniu 1937 roku zostal zatrudniony jako nauczyciel na tzw. lotnym kontrak-
cie. Ten rodzaj zatrudnienia zobowigzywat do pracy we wskazanych miejscach, gdzie
z r6znych powodéw brakowato nauczycieli. Pracowat w kilku szkotach w powiecie
pulawskim, az uzyskat stale zatrudnienie w szkole powszechnej w Czechach-Trab-
kach koto Garwolina. Zdal wymagany egzamin nauczycielski, a takze podjal studia
pedagogiczne w Wolnej Wszechnicy Polskiej w Warszawie. Pracowatl jako nauczyciel
do wybuchu drugiej wojny Swiatowe;j.
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Jak wielu z Jego pokolenia — w roku 1939 podjal zoierski obowiazek obrony Ojczy-
zny, potem byl Zolnierzem armii podziemnej, organizowat kursy i uczestniczyl w taj-
nej oswiacie. Budzi podziw i uznanie wielostronna aktywnos$¢ w warunkach okupacji
mlodego nauczyciela i oficera Armii Krajowej. Prowadzil ksztalcenie mtodziezy — opie-
rajac si¢ na programie opracowanym przez Tajna Organizacje Nauczycielska (TON),
zorganizowal licealne ksztalcenie pedagogiczne, prowadzit zajecia kulturalno-o$wia-
towe (m.in. choér). Réwniez w okresie okupacji dotart do kilku profesoréw Wolnej
Wszechnicy Polskiej i zdal egzaminy. W roku 1944 ponownie powolany zostal do woj-
ska. Uzyskiwat kolejne awanse oficerskie — do kapitana marynarki wojennej. W czasie
stuzby w Samodzielnym Batalionie Morskim (w Lublinie, Wloctawku i Gdatisku — No-
wym Porcie) szkolil marynarzy, organizowat ich zycie kulturalne, wypetnial zadania
wojskowe zwigzane z ochrong portéw i miasta. Los zetknal Go wtedy z kolejng znana
postacia — komandorem Franciszkiem Dabrowskim, zastepca majora Sucharskiego
w dniach bohaterskiej obrony Westerplatte. Ponad trzydziesci lat (w tym lata ciezkich
doswiadczen) uksztaltowalo osobowos¢ nauczyciela, oficera, patrioty, cztowieka zaan-
gazowanego w sprawy spoleczne — szczegdlnie w sprawy oswiaty.

Pomimo pomys$lnego przebiegu stuzby wojskowej Wincenty Okon pragnat kon-
tynuowac studia i wréci¢ do pracy pedagogicznej. Spetnil te pragnienia. Ukoniczyt
studia w Wolnej Wszechnicy Polskiej w Lodzi. Tam tez — po egzaminie z pedagogiki
ogolnej — profesor Sergiusz Hessen zaproponowal Mu prace w Katedrze Pedagogiki
Ogoblnej w Uniwersytecie £.0dzkim. Byl to wazny moment w zyciu Wincentego Oko-
nia. Skorzystat z tej propozycji i rozstat si¢ z wojskiem.

Prac¢ nauczyciela akademickiego Wincenty Okon podjat jako trzydziestoparoletni asy-
stent — pod kierunkiem znakomitego Mistrza — Profesora Sergiusza Hessena. Poczatkowo
zwiazany byt z Uniwersytetem £.6dzkim, gdzie uzyskat w roku 1948 doktorat (z filozofii),
ale wkrétce przeniést sie do Warszawy. Pracujac w Uniwersytecie Warszawskim uzyskat
w roku 1955 tytul profesora nadzwyczajnego, a w roku 1966 tytul profesora zwyczajne-
go. Z uczelnig stoteczng zwigzana byla Jego praca i kariera zawodowa. W latach 1958—
1960 byt dziekanem Wydzialu Pedagogicznego, wiele lat kierowal Katedrq Dydaktyki.

Z praca w Uniwersytecie Warszawskim Profesor taczyt obowigzki w Instytucie Peda-
gogiki Ministerstwa Oswiaty (byl dyrektorem tego instytutu w latach 1961-1972), prze-
ksztalconym potem w Instytut Badan Pedagogicznych (kierowat IBP w latach 1972-1974).

Zaréwno Katedra Dydaktyki w UW, jak i Instytut Pedagogiki (potem Instytut
Badan Pedagogicznych) staly si¢ dzigki staraniom Profesora najsilniejszymi w Polsce
oSrodkami studiéw i badan w zakresie ksztalcenia. Pod kierunkiem Profesora prowa-
dzone byly liczne badania ogélnopolskie i miedzynarodowe — m.in. badania nad pro-
cesem nauczania-uczenia si¢, osiggni¢ciami szkolnymi, przemianami szkolnictwa.

W wyniku nader intensywnych i szeroko zakrojonych studiéw i badan powstaty licz-
ne publikacje Profesora. Jego dorobek obejmuje ponad 330 publikacji — w tym ponad
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20 ksigzek. Wsréd tych prac szczegélne miejsce zajmuja ksiazki wyznaczajace rozwoj
dydaktyki ogélnej w Polsce i w wielu innych krajach — Proces nauczania (6 wydan
polskich i kilkanascie w Japonii), Zarys dydaktyki ogdinej (4 wydania), U podstaw pro-
blemowego uczenia sig, Podstawy wyksztalcenia ogolnego, O postepie pedagogicznym, Elementy
dydaktyki szkoly wyzszej, Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Zabawa a rzeczywistos¢, Dziesigé
szkot alternatywnych, Nauczanie problemowe we wspolczesnej szkole, Wszystko o wychowaniu.

Kilka prac nalezy juz do klasyki literatury pedeutologicznej i literatury stuzacej
formulowaniu teorii szkoty. Sa to m.in. ksiazki: Rzecz o edukacji nauczycieli, Wizerunki
stawnych pedagogow polskich, Dziesie¢ szkol alternatywnych, a takze praca pod redakcja
Wincentego Okonia Szkoty eksperymentalne w swiecie. Prace te ukazywaly si¢ w réznych
latach, byly wznawiane, wciaz sa Zrédtem wiedzy o ksztalceniu, o szkole, o zawodzie
nauczycielskim.

Wsrdd znaczacych dokonan Profesora wymienid nalezy Slownik pedagogiczny (kilka
wydan) i Nowy slownik pedagogiczny. Przy Jego udziale wydana zostala 31-tomowa
seria ,, Biblioteki Nauczyciela”, byl wspéiredaktorem (miatem zaszczyt pomagaé¢ Mu
w tym dziele) ,Biblioteki Post¢pu Pedagogicznego”. Dokonat wyboru i opracowania
pieciotomowej edycji Dziel wybranych Sergiusza Hessena.

Profesor Wincenty Okon jest autorem kilku — waznych w rozwoju pedagogiki — teo-
rii naukowych. Przede wszystkim Jego teoria procesu nauczania-uczenia si¢ i teoria
ksztalcenia wielostronnego znalazly stale miejsce w naukach pedagogicznych, ale
takze — co wazne — wywarly bardzo pozytywny wplyw na praktyke edukacji szkolne;j.
Liczne eksperymenty szkolne — prowadzone z inicjatywy i pod kierunkiem Profeso-
ra — przyczynily si¢ do unowoczesnienia procesu ksztalcenia w szkole. Profesor byt
tez niestrudzonym propagatorem i promotorem innowacji o§wiatowych.

Powracajac do teorii autorstwa Profesora nalezy przywolac takze Jego wersje teorii
nauczania-uczenia si¢ problemowego. Rowniez ta teoria — nawigzujaca do teorii Joh-
na Deweya — wywarla znaczny wplyw na przemiany ksztalcenia w polskich szkotach.

Wszystkie te dokonania — a przeciez sa to tylko najwazniejsze z nich — w sposéb oczy-
wisty sprawily, ze Profesor zajmowat szczeg6lna pozycje w spotecznosci pedagogow.
W latach 1974-1984 byt przewodniczacym Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, byt
zalozycielem i od roku 1993 honorowym przewodniczacym Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego, byt cztonkiem prezydium Komitetu Ekspertéw dla opracowania ra-
portu o stanie oswiaty (1971-1973). Byl m.in. redaktorem naczelnym , Kwartalnika
Pedagogicznego” (1973-1984) i ,,Studiéw Pedagogicznych” (1978-1987), cztonkiem
prestizowych stowarzyszen krajowych i zagranicznych. Otrzymat wysokie odznacze-
nia panstwowe.

Byl cztonkiem rzeczywistym Polskiej Akademii Nauk.

Profesor Wincenty Okon cieszyl si¢ wielkim uznaniem w zagranicznych srodowi-
skach naukowych. Prowadzit wyktady i wypelniat r6zne funkcje eksperckie w wielu
krajach — na kilku kontynentach. Odbyt okoto 100 podrézy naukowych.
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Srodowiska akademickie obdarzyly Profesora wieloma zaszczytnymi wyréznie-
niami. Najwyzszym zaszczytem, jakim Srodowiska te moga uhonorowac zastuzone
osoby, jest doktorat honoris causa. Profesor Wincenty Okon otrzymat doktoraty ho-
norowe trzech uczelni — Wyzszej Szkoty Pedagogicznej (noszacej potem nazwe Aka-
demii Pedagogicznej, a dzisiaj Uniwersytetu Pedagogicznego) w Krakowie — w roku
1980, Uniwersytetu Technicznego w Brunszwiku (w Niemczech) w roku 1996 oraz
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach — w roku 2006.

Dla wielu pedagogéw byl Mistrzem, Nauczycielem. Niezwykta byla zyczliwos¢ Profe-
sora wobec dokonan innych autoréw prac, badaczy. Nie bez stosownego krytycyzmu,
ale zawsze z wielkq otwartoscia i ciekawoScia odnosit si¢ do poczynan pedagogow
zaréwno starszego, jak i mtodszego pokolenia.

Profesor wielokrotnie podkreslal, iz za najwickszy sukces uwaza skupienie wokot
siebie i promowanie niezwykle licznego i od lat bardzo znaczacego w humanistyce
grona uczniéw i wspolpracownikéw. Podziw i uznanie budzi to, ze wypromowat oko-
fo 70 doktoréw, ale — co wigcej — blisko 20 z nich uzyskato tytul profesora zwyczaj-
nego, znaczna grupa jest profesorami nadzwyczajnymi. Profesor Okon stworzyl au-
tentyczna szkol¢ naukowa w humanistyce, a szczegélnie w pedagogice i w dyscypli-
nach pokrewnych. Prowadzone przez Niego (przez kilka dziesiecioleci) ogélnopolskie
Seminarium Dydaktyczne — z siedziba na Wydziale Pedagogicznym UW - skupiato
profesure¢ i miodziez akademicka z wielu Srodowisk, reprezentujaca rézne dyscypliny
naukowe. Szkola naukowa Profesora Wincentego Okonia jest wielkim Jego sukce-
sem — jako Uczonego, Mistrza, Nauczyciela.

Nie sposéb przedstawi¢ ogromu dokonan Profesora. Jego droga zyciowa, pra-
ca nauczycielska, aktywnos¢ spoteczna, oddanie sprawom Polski, a nade wszystko
niezwykle cechy osobowosci, przymioty charakteru Cztowicka Madrego i Prawego,
osiggniecia naukowe — Uczonego i Mistrza — budza zastuzone powszechne uzna-
nie. Dla spolecznosci pedagogéw akademickich i dla tysiecy nauczycieli byt i pozo-
stanie — takze za posrednictwem dziel — niekwestionowanym Autorytetem. Od lat
uznaje si¢ Go za klasyka pedagogiki, szczegélnie dydaktyki ogélnej i pokrewnych
dydaktyce subdyscyplin. Jego dzieta wciaz inspirujq teoretykdéw pedagogiki i prak-
tykéw edukacji.

Ostatnie lata Jego zycia byly czasem zmagan ze staboSciami zaawansowanego
wieku. CeniliSmy jednak obecno$¢ Profesora — i On, i my mieliSmy $wiadomos¢
ciaglej bliskosci. Teraz bolesnie odczuwamy Jego brak. Odszedt jeden z Gigan-
tow, Wielka Osobowos$¢ wspolczesnej humanistyki. Pozostaje pamie¢ o Jego zyciu
i dorobku.

Przestania ptynace z licznych prac Profesora zobowiazuja do dziatan na rzecz edu-
kacji, a przyktady Jego dokonan wzmacniajg wiar¢ w sens i mozliwosci czynienia
dobra za pomocq edukacyjnego trudu.

Tadeusz Lewowicki
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RECENZJE

Urszula Gruca-Miasik: Moral Dimension
of Functioning of Foster Families viewed from
the Systematic Perspective (2001-2011).
Wyd. Uniwersytetu Rzeszowskiego,
Rzeszow 2012, s.182

Zatozonym celem omawianych przeze mnie poni-
zej zagadnien — ksigzki, ktéra ukazata si¢ drukiem
na poczatku biezacego roku kalendarzowego —
bylo przede wszystkim ustosunkowanie si¢ au-
torki do oceny moralnego wymiaru funkcjonowa-
nia rodzin zast¢pczych w Polsce!, w Swietle prze-
prowadzonych przez siebie badan panelowych.
Mozna Smialo powiedzie¢, iz ksigzka stara sie¢
sprosta¢ wszelkim towarzyszacym, zreszta od lat,
zarzutom, iz badania poswiegcone tej jakze huma-
nitarnej/humanistycznej problematyce sa bardzo
skape/rzadkie i zbyt czesto nie oddaja rzeczywi-
stych i wielostronnych uwarunkowan potfozenia
spotecznego tego typu rodzin, jak réwniez szero-
kiej gamy wiarygodnych uwarunkowan ludzkich
motywacji. Prob wyjscia z sygnalizowanej powy-
zej izolacji waskiej grupy reprezentatywnych auto-
réw — polskiej literatury przedmiotu — dokonano
w ksigzce gléwnie na plaszczyZnie badawczej. Tak
wiec Czytelnik uzyska wazne spojrzenie na ro-
dzime formy opieki i kompensacji nad dzie¢mi
osamotnionymi (najczgsciej osieroconymi), prze-
bywajacymi w rodzinach zast¢pczych?, ktére sta-
nowig specyficzne, unikalne i szczegdlnie zrézni-
cowane Srodowisko zabezpieczajaco-wychowaw-
cze. Ksigzka prezentuje problematyke wsparcia
spolecznego, gléwnie w aspekcie pedagogiczno-
-opiekunczym, na podstawie literatury przedmio-
tu oraz wlasnych wynikéw badan/eksplikacji em-
pirycznych, prowadzonych w odstgpie dziesigciu
lat, tj. w roku 2001 roku oraz 2011.

Na podstawie badan sondazowych powta-
rzanych po uplywie jednej dekady — po prezenta-
¢ji wielu eksplikacji oraz stawianych diagnoz au-
torka przechodzi do kolejnego tta dokonywanego
zapisu/opisu, jaki stanowi wlasnie rehabilitacja
spoleczna. Pojawiaja si¢ w tym obszarze — a przy-
najmniej zasygnalizowane zostaly w ksigzce —
rézne koncepcje potencjalnie mozliwych oddzia-
tywan rehabilitacyjnych. Wyszczeg6lni¢ mozemy
mozliwo$¢ stosowania zaréwno spoteczno-opie-
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kuniczego modelu rehabilitacji, jak i psycho-
terapeutycznego trybu postepowania badz tez
stricte socjalizacyjnego modelu, ktéry kiadzie
zasadniczy nacisk na modelowanie (inicjowa-
nie) zachowan pozadanych (oczekiwanych) po-
przez realizacje¢ podejmowanych préb wsparcia
ze strony opiekunéw i wielu rzecznikéw organi-
zowanej pomocy spolecznej. Warto wspomnie¢,
iz pojawiajace si¢ w wielu fragmentach pracy
cele pomocy spolecznej, tak jak i jej organizacje
sa rozpatrywane przede wszystkim na pozio-
mie (szczeblu) mikrostrukturalnym, ale réwniez
nawigzuje si¢ do rozstrzygnie¢ oczekujacych
na okres$lone decyzje podejmowane na poziomie
makrostrukturalnym, ktére czesto sa Scisle zwia-
zane z realizowana w naszym panstwie polityka
spoleczng. Dostrzec mozna wyrazna tozsamos$¢
oceny Urszuli Grucy-Miasik — dotyczaca obliga-
toryjnych funkcji niesionej pomocy w procesie
intencjonalnie organizowanego wsparcia spo-
fecznego — z koncepcja R. M. Titmussa (1987).
Osadzona jest ona na realizacji trzech podstawo-
wych zadan: kompensacyjnych (dotyczacych niwe-
lowania brakéw, luk, niedostatkéw i ograniczen
poszczegdlnych jednostek i szerszych grup spo-
fecznych w dostepie do zasobéw, ich sprawno-
Sci fizycznej, psychicznej, intelektualnej lub tez
zdolno$ci mozliwosci funkcjonalnych); protek-
cyjnych (polegajacych na ochronie praw i inte-
reséw jednostek uposledzonych, najstabszych);
oraz promocyjnych (zwigzanych z rehabilitacjq
spoleczng umozliwiajaca/utatwiajaca poprawe
zastanej sytuacji i stopnia sprawnosci/zaradnosci
oraz zdolnosci funkcjonalnych), (zob. Kazimier-
czak, 2000, s. 147). Autorka jest réwnoczesnie
Swiadoma - tak odczytuje szereg przytoczonych
interpretacji potencjalnie mozliwej formalnej
i nieformalnie niesionej pomocy - istniejacych
wielu rozbieznosci miedzy modelowymi wtla-
Sciwosciami opiekuriczosci 1 pomocniczosci insty-
tucjonalnie projektowanymi lub tez pobieznie
zarysowanymi na podstawie indywidualnych
sposobOw organizowania pomocnej sieci wspar-
cia dzieci i miodziezy w rodzinach zastepczych,
ktére zawarte sq w literaturze przedmiotu, a ich
funkcjonalnoscig/dysfunkcjonalnoscia w  sto-
sunku do zatozonych teoretycznie celow.
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Ksigzka — ktéra poddaje ocenie — nie ma
ambicji, aby w calosciowy i wyczerpujacy spo-
sOb zaprezentowac wszystkie materialy ekspli-
kacyjne w postaci syntezy og6lu badan prowa-
dzonych w Polsce na przestrzeni blisko ¢wierc-
wiecza w okresie ewaluujacego fadu politycz-
nego i spolecznego. Analizy przeprowadzono
z perspektywy filozofii chrzescijanskiej i perso-
nalizmu - co godzi si¢ podkresli¢ — akcentujac
zarazem reprezentatywne dla polskiej pedago-
giki opiekunczej nawigzanie do moralnej wizji
podejmowanych zagadnien stanowiacych trwa-
13 i nieztomna podstawe spolecznej nauki Kosciola
rzymskokatolickiego. Powyzszym zagadnieniom
poswigcono obszerny pierwszy rozdzial pracy
(s. 12-29).

Moralnos¢ — tresci wiary religijnej i zasady
moralne — sa zdaniem autorki okre$§lone w wiek-
szo$ci jednostkowych przypadkéw przez autory-
tety religijne (por. Pawluczyk, 2000, s. 292-293).

Przedmiotem podstawowych zaintereso-
wan badacza i prowadzonych poszukiwan byta
przede wszystkim jednostka, dziecko, podle-
gajace opiece zabezpieczajaco-kompensacyjnej
i wychowaniu, z chwilg jego egzystencji w ro-
dzinie zast¢pczej, tj. w réznych formach rodzin
wspierajacych lub zastepujacych w wypelnianiu
jej podstawowych funkcji opiekunczych, socjali-
zacyjnych i edukacyjnych. Dlatego w badaniach
przyj¢to podejécie integrujace, systemowe — czy
ekosystemowe, interakcyjne oraz dynamiczne,
a tym samym takze badania podiuzne i ekspe-
rymentalne niecz¢sto — moim zdaniem — stoso-
wane we wspoélczesnej polskiej pedagogice. Zaj-
mujac si¢ efektywnoscig procesu opiekunczo-
-wychowawczego, kompensacja brakéw emo-
cjonalnych, spotecznych, edukacyjnych u dzieci
w opiece zastepczej, poszukiwania skierowane
zostaly na kategorie wsparcia uznang za podsta-
wowa 1 warunkujaca rozwiazanie i zrozumienie
wielu psychospotecznych uchybienn prowadza-
cych z reguly do uposledzenia spolecznegp. Trze-
ba koniecznie przypomnie¢, iz oprécz zaspokaja-
nia codziennych potrzeb cz¢sto zakres sprawo-
wanej opieki rodzice zast¢pczy musza poszerzac
o zabiegi kompensacyjne i reedukacyjne, ktére
stajg si¢ koniecznosciag ze wzgledu na rodzaj
srodowiska, z jakiego pochodza dzieci. Wszel-
kie uchybienia pojawiajace si¢ w sprawowaniu
opieki w rodzinach naturalnych, niedostateczna
stymulacja rozwojowa prowadza do niezadowa-
lajacego rozwoju zaréwno pod wzgledem fizycz-
nym, jak i psychicznym. Wymaga to od opie-
kunéw zastepczych dodatkowej aktywnosci
we wdrazaniu dzieci do oczekiwanych spolecz-
nie norm oraz ksztaltowaniu wsréd wychowan-
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kéw okreslonych (pozadanych) spotecznie za-
chowan. Na przestrzeni lat odnotowuje si¢ po-
zytywna tendencje¢, polegajaca na stopniowym
wzroscie odsetka wychowankéw osiagajacych
sukcesy zyciowe i zmniejszaniu si¢ zbiorowo-
Sci wychowankéw doznajacych niepowodzen.
Swiadczy to o kompensacyjnej roli, jaka pelnia
rodziny zast¢pcze w stosunku do powierzonych
im dzieci. Wskazniki ogélnokrajowe (np. w za-
kresie poziomu wyksztalcenia, aktywnosci za-
wodowej, warunkéw materialno-bytowych itd.)
uwidaczniaja jednak wyrazna réznic¢ na nieko-
rzy$¢ usamodzielnionych wychowankéw rodzin
zastepczych (Jamrozek, Matyjas, 2006, s. 389).

Opiniowana ksiazka sklada si¢ (w ramach
przyjetej struktury tresci) z Wprowadzenia, sze-
Sciu rozdziatéw, Konkluzji (Zakoviczenia) oraz
Aneksow. Kazdy rozdzial zawiera podrozdzialy
(od 4-6). Z obowiazku, podaje tytuly rozdziatéw
w dowolnym tlumaczeniu na jezyk polski:

— Wprowadzenie (s. 7-11);

— Rodzina w naukach Jana Pawtla II (s.12-25);

— Rodzina jako system (s.26-49);

— Rodzina zast¢pcza jako forma kompensacji
osamotnienia dziecka (s. 50-71);

— Metodologiczne podstawy (bazy) badan wia-
snych (s. 72-94);

— Analiza wynikéw badan wlasnych (s. 95-164);

— Zakonczenie (konkluzja) (s. 166-168);

— Bibliografia (s. 169-179);

— Aneksy/dodatki (s. 180-182).

Badanie przeprowadzono (2001) na terenie
wojewddztwa karpackiego zgodnie z przyjetymi
przez badacza kryteriami — w dwdch grupach
rodzin — z ktérych kazda liczyta (N) po 60 struk-
tur rodzinnych. Eksplikacje byly przeprowa-
dzone w miejscu zamieszkania kazdej z rodzin.
Tak samo post¢powano z rodzinami z populacji
og6lnej. Badani otrzymywali zestaw przygoto-
wanych przez autorke technik z odpowiednia
instrukcja. Czas wypelniania testéw nie byt
ograniczony, kazda z oséb wypelniala je indy-
widualnie bez kontaktu z pozostalymi czlonka-
mi rodziny. Sposéb przeprowadzania badan byt
jednolity. Badaniu poddano Iaczenie 423 osoby,
w tym 240 os6b to rodzice. W rodzinach zastep-
czych odpowiadato kryteriom 93 dzieci, z czego
w rodzinach spokrewnionych bylo to 58 dzieci
(w tym 38 byly to dzieci przyjete na wychowa-
nie), natomiast w rodzinach zast¢pczych ob-
cych byto to 35 dzieci (w tym 31 byly to dzieci
przyjete na wychowanie). W rodzinach z grupy
poréwnawczej przebadano 90 dzieci odpowia-
dajacych zalozeniom metodologicznym. £acznie
rodziny z obu grup wypelnily 2658 kwestiona-
riuszy, ktére zostaly poddane analizie.



Typ prowadzonej narracji utozsamiany moze
by¢ z prowadzeniem badan i analiz o intencji
active research. Dokonujac syntetycznego podsu-
mowania rezultatéw badan i dociekan, autorka
odnosi je do odpowiednich uwarunkowan wyni-
kajacych zaréwno z kontekstu spoltecznego, jak
réwniez systemowych rozwigzan specyficznych
dla polityki spolecznej, prowadzonej w Polsce.
Bibliografi¢ — na ktérej si¢ opiera w przypi-
sach — przedstawiono w tradycyjnie i klasycznie
uporzadkowanym ukladzie na koncu ksigzki.
Zawiera ona References (s. 169-179), tj. 174 pozy-
cje ksiazkowe krajowej i zagranicznej literatury
przedmiotu.

Szczegblnie wazne jest to, ze ksigzka zostata
wydana w wydawnictwie uczelnianym w jezyku
angielskim. Jestem wicc przekonany, ze odegra
wazna role we wspoélpracy miedzynarodowe;.

Czytelnicy rekrutujacych si¢ przede wszyst-
kim z panstw Unii Europejskiej, znajda w niej
impulsy do refleksji nad istota i zasadami kom-
pensacji mozliwymi do realizacji we wspoélpracy
srodowiskowej wielu podmiotéw, a takze po-
znaja réznice w stosowanych na réznych polach
i obszarach krajow UE rozstrzygni¢ciach i podej-
sciach praktycznych, w ktérych uwzglednione
zostaly odrebne podloza teoretyczne. Prawdziwa
satysfakcje recenzenta niweczy po trosze, ogra-
niczono$¢ — przynajmniej moich kompetencji.
W ocenianej ksigzce zrezygnowano ze specjali-
stycznych analiz wielu watkéw podejmowanych
nie tylko przez pedagogike spotecznag (opiekun-
cza), ale réwniez inne subdyscypliny w rodzinie
nauk spolecznych. To sprawia, iz analiza wielo-
letnich przemyslen autorki, analiza tresci boga-
tej literatury, doswiadczenia z wtasnych badan
empirycznych, jak réwniez prezentacja obszer-
nej literatury przedmiotu moze by¢ trudna dla
Czytelnika reprezentujacego zazwyczaj jedna
badz dwie specjalnosci naukowe i w tej sytuacji
ograniczajacego si¢ czg¢sto do przedstawienia
og6lnych konkluzji koncowych, w bardzo szcze-
gbélowo analizowanej przez autorke kwestii. Za-
myst prezentacji przeprowadzonych wynikéw
badan i analiz uznaj¢ za stuszny, trafny, potrzeb-
ny, a zwlaszcza bardzo interesujacy.

Na uwage zastuguje skrupulatne poszuki-
wanie wiarygodnych wynikéw prowadzonych
analiz z uwzglednieniu pojawiajacego si¢ mi-
losierdzia, ktére autorka dostrzega w ludzkich
dziataniach pomocowych. Praca dotyczy insty-
tucjonalizacji idei wsparcia spolecznego, ktéra
tak czy inaczej zawsze podlega¢ bedzie naszej
moralnej ocenie. Trudno mi zajag¢ stanowisko
co do ewentualnej tatwosci percepcji (oraz po-
prawnosci jezykowej) zawartych w tomie reflek-

sji. Na 6w temat moga si¢ jedynie wypowiadac
angliSci/amerykanisci i oczywiscie olbrzymia
rzesza potencjalnych Czytelnikéw rekrutuja-
ca si¢ z anglojezycznego obszaru jezykowego.
Nie ulega natomiast watpliwo$ci, iz rekomen-
dowany przeze mnie tom odpowiada istotnym
potrzebom intelektualnym i praktycznym. Sta-
nowi bardzo interesujace studium poznawcze
dotyczace funkcjonowania rodzin zast¢pczych
we wspdlczesnej Polsce. Autorka ma ambicje
stawiania naprawde¢ nielatwych probleméw
praktycznych i naukowych. Z zainteresowaniem
oczekiwa¢ bedziemy na kontynuacj¢ problema-
tyki w jezyku polskim.

Andrzej Radziewicz-Winnicki
Uniwersytet Zielonogorski
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Przypisy

! Tytul ksiazki w dowolnym tlumaczeniu na jezyk
polski brzmi: , Moralny wymiar funkcjonowania ro-
dzin zast¢pczych w ujeciu systemowym (2001-2011)".

2 Rodzina zast¢pcza — to osobliwe srodowisko wy-
chowawcze utworzone przez osoby niebedace rodzica-
mi naturalnymi dziecka; najkorzystniejsza, po adopcji,
forma opieki nad dzieckiem, ktére nie moze przez jakis
czas przebywac z wlasnymi rodzicami; stanowi ponad-
to rodzinny model opiekuniczy (w odréznieniu od za-
ktadowego, np. domu dziecka), ktéry zapewnia dziecku
optymalne warunki rozwoju, gwarantuje opieke i wla-
sciwe wychowanie (Jamrozek, Matyjas, 2006, s. 386).

William Powell, Ochan Kusuma-Powell:
How to Teach Now. Five Keys to Personalized
Learning in the Global Classroom.
ASCD, Alexandria 2011, s. 178

,Z naszego doswiadczenia wynika, ze sperso-
nalizowane uczenie sig¢, jeSli ma by¢ efektywne,
wymaga od nauczycieli poznawczego zaanga-
zowania. Musimy dazy¢ do poznania naszych
uczniéw jako uczacych si¢, poznania samych
siebie jako nauczajacych, poznania tresci ksztat-
cenia, poznania naszego oceniania, a takze
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usSwiadomienia sobie naszych zawodowych
relacji z innymi nauczycielami” (Wstgp, s. 7).
Dos$wiadczenie Williama Powella i jego Zony —
autoréw recenzowanej ksigzki — w zakresie pro-
pagowania idei uczenia si¢ spersonalizowanego,
jest rzeczywiscie imponujace. Przez czterdziesci
lat nauczali oni dzieci i miodziez w r6znych cze-
Sciach Swiata — w Ameryce Pélnocnej, Afryce,
Azji — a wiec pracowali z uczniami réznigcymi
si¢ miedzy soba pod wzgledem etnicznym, kul-
turowym, religijnym, jezykowym i socjoekono-
micznym. Nie byly to jednak jedyne réznice,
albowiem uczniowie ci prezentowali takze od-
miennos¢ styléw uczenia si¢. Niektérzy dopiero
poznawali jezyk angielski, inni mieli trudnosci
W uczeniu si¢, jeszcze inni wykazywali znaczace
uzdolnienia, zacigcie akademickie czy tez defi-
cyty uwagi. Wielu przezylo silny stres zwigza-
ny z opuszczeniem kraju pochodzenia i zmiang
szkoly. Poza dosSwiadczeniem dydaktycznym,
zwigzanym z nauczaniem dzieci i mlodziezy,
autorzy zajmowali si¢ takze ksztalceniem na-
uczycieli. Jak pisza, mieli przyjemnos¢ i przy-
wilej pracy z tysigcami nauczycieli w przeszio
czterdziestu krajach. ,,Co ciekawe, posréd calej
r6znorodnosci, zarysowal si¢ wyrazny trend.
Niezaleznie od narodowosci, kultury, religii,
wieku, typu szkoly, w ktérej pracowali, wszyscy
najbardziej efektywni nauczyciele, jakich spo-
tkaliSmy, nauczaja biorac pod uwage obie plasz-
czyzny, na jakich funkcjonuje umysl wspoéicze-
snego czlowieka: lokalny i globalny. Koncentru-
jac si¢ na uczniu jako jednostce, personalizowali
ksztalcenie dopasowujac je do potrzeb tej kon-
kretnej osoby. Réwnolegle nauczali w sposob
uwzgledniajacy réznorodnos¢ calej spotecznosci
uczacych si¢ i zorientowany na przygotowanie
ich do zycia i pracy w naszym nowoczesnym,
skomplikowanym $wiecie. Wierzymy, ze ta-
kie podejscie szybko stanie si¢ obowiazujace
we wszystkich szkotach” (s. 1-2).

O$ problemowa recenzowanej ksigzki stano-
wi idea uczenia si¢ spersonalizowanego, wpisa-
na w kontekst zmian zachodzacych w szeroko
pojetej kulturze. Powellowie uwazaja, ze eduka-
cja spersonalizowana jest wielka szansg i row-
nie wielkim wyzwaniem wspoélczesnej szkoty
w $wiecie zglobalizowanym, w czasach wielkiej
migracji ludnosci. Zindywidualizowanego po-
dejScia w procesie ksztalcenia wymagajq z pew-
nodcig uczniowie wywodzacy si¢ z réznych
kultur, a takze ci, ktérzy ucza si¢ angielskiego
jako drugiego czy trzeciego jezyka, nie spos6b
takze poming¢ uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi oraz tych utalentowanych
i uzdolnionych. , A zatem, krétko méwiac, ucze-
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nie si¢ spersonalizowane jest dla kazdego ucznia
i dobrze stuzy wszystkim uczniom” (s. 7).

Ksigzka jest adresowana przede wszystkim
do nauczycieli. Jej struktura jest klarowna —
autorzy kolejno rozwazajq te elementy wiedzy
nauczyciela, o ktérych byla mowa wczesniej,
bez nich bowiem nie ma edukacji spersonali-
zowanej. Rozpoczynaja wiec od namystu nad
uczniem jako tym, ktéry poznaje. Zdaniem auto-
réw, nauczyciel powinien systematycznie i §wia-
domie dazy¢ do okreslenia tozsamosci kulturo-
wej swoich uczniéw, poznania ich Srodowiska
rodzinnego, styléw uczenia si¢, typéw inteligen-
cji, gotowosci do podjecia nauki i wielu innych
indywidualnych uwarunkowan, ktére nie sg bez
znaczenia dla procesu dydaktycznego, oraz wy-
korzysta¢ wszystkie te informacje w jednym
celu — rozpoznania specyficznych potrzeb i do-
starczenia wlaSciwego wsparcia oraz rzucenia
uczniowi wyzwania na odpowiednim poziomie.

Kolejny rozdzial poSwigcono nauczycielowi
ijego dydaktyczno-wychowawczej samo$wiado-
mosci. Autorzy upominajg si¢ w tej czesci pracy
o nauczycielska refleksje nad soba samym jako
czlowiekiem oraz jako nauczycielem. Istotne
jest wiec uswiadomienie sobie kultury, w ktérej
funkcjonuje umyst nauczyciela, odkrycie wta-
snych preferencji w zakresie stylow poznaw-
czych, udzielenie samemu sobie odpowiedzi
na pytanie o istot¢ wiedzy i poznawania. Nie
bez znaczenia pozostaje tez nauczycielska teoria
umysiu ucznia oraz jego postrzeganie i ocenia-
nie. Wszystko to determinuje jakos¢ dydaktycz-
nego kontaktu nauczyciela i ucznia, implikujac
okreslony styl nauczania. Refleksja nauczyciela
nad sobg i wiasnymi preferencjami zwigzanymi
Z nauczaniem-uczeniem si¢ powinna mu pomaoc
w glebszym rozumieniu ucznia i jego potrzeb
oraz w lepszym mu stuzeniu.

Poznanie tresci ksztalcenia, o czym traktuje
rozdzial trzeci recenzowanej ksigzki, powinno
by¢ zorientowane na wylonienie kluczowych
pojec. ,Pojecia sa najistotniejsze i odnosza si¢
do wielu obszaréw tresci ksztalcenia, dajac ela-
stycznos$¢ w wyborze punktéw dostepu do wie-
dzy uczniom réznigcym si¢ kulturowo oraz pod
wzgledem preferencji zwigzanych z procesem
uczenia si¢” (s.8). Ocenianie ucznia i jego poste-
poéw w nauce jest wpisane w ksztalcenie sforma-
lizowane. Autorzy po§wigcaja temu zagadnieniu
osobny rozdzial. Jego tres¢ dotyczy wybranych
narzedzi i strategii pomiaru osiagnie¢ uczniow,
przy czym — co istotne — 6w pomiar nie oby-
wa si¢ bez udzialu i zaangazowania samych
uczniéw jako tych, do ktérych nalezy ostateczna
analiza pochodzacych z pomiar6w danych na te-



mat wiedzy i umiejetnosci oraz sformutowanie
na jej podstawie wnioskéw dotyczacych wta-
snych kompetencji i sposobéw ich poglebiania
oraz poszerzania.

Edukacja spersonalizowana, zdaniem Po-
welléw, nie jest takze mozliwa bez uprzytom-
nienia sobie przez nauczycieli wspdlnoty da-
zen, jak réwniez relacji taczacych ich z innymi
nauczycielami. Temu zagadnieniu autorzy po-
Swiccaja rozdzial piaty. Nauczyciele powinni
korzysta¢ z pomocy innych, dzieli¢ si¢ ze soba
ré6znymi przeciez — zaréwno pod wzgledem ja-
kosci, jak i ilosci — dydaktycznymi doswiadcze-
niami, umiej¢tnosciami i powinni wspierac sie
nawzajem w projektowaniu procesu ksztalcenia,
uwzgledniajacego najlepiej, jak to tylko mozli-
we, réznorodne potrzeby i dyspozycje uczniéw.
,Edukacja dzi$§ jest bardzo rozleglym polem.
A skoro tak, absurdalne i z géry skazane na nie-
powodzenie jest penetrowanie tego obszaru
«w pojedynke», najbardziej Swiatte szkoly pro-
muja wielowymiarowa wspoéiprace nauczycieli —
w aspekcie planowania ksztalcenia, nauczania
oraz analizy pracy uczniéw” (s. 8).

Po nakresleniu struktury ksiazki i krétkim
przedstawieniu problematyki poszczegélnych
rozdziatéw, warto wigcej uwagi poswieci¢ wy-
zwaniom 1 szansom wpisanym w proces urze-
czywistniania idei edukacji spersonalizowa-
nej, o ktérych piszq autorzy. Sama idea nie jest
nowa, cho¢ obecnie, zwlaszcza na Zachodzie,
coraz wyrazniej i glosniej méwi sie o koniecz-
nos$ci odejScia od unifikacji i wszechobecnej
w szkole standaryzacji, kojarzonych z tak zwa-
nym nauczaniem tradycyjnym, na rzecz powro-
tu do podmiotowosci. Warto doda¢, ze proble-
matyke edukacji spersonalizowanej podejmuje
takze, mi¢dzy innymi, Roland A. Wolk w ksiazce
Wasting Minds (2011), ostro krytykujac amery-
kanski system szkolny, dla ktérego — zdaniem
autora — wlasnie powr6t do podmiotowosci, bez-
posredniosci relacji, wspdlnoty celéw i dazen,
wyemancypowania i wolnosci ucznia jest wazna
(jesli nie jedyna?) alternatywa.

Powr6¢émy jednak do recenzowanej ksiazki.
Przez ostatnie dwie dekady nastgpita ,$mier¢
dystansu” z powodu ogromnego post¢pu w dzie-
dzinie technologii i transportu. Swiat, w ktérym
Zyjemy, znacznie ,,skurczyl si¢”, stajac si¢ global-
na wioska, a jej mieszkancy uwiklani sq w gesta
sie¢ r6znorodnych wspélzaleznosci. To, co dzieje
si¢ w Pekinie, nie pozostaje bez wplywu na sy-
tuacjc w Berlinie. ,Pojecie homogenicznego
spoleczenstwa lokalnego nabiera dzi$ coraz bar-
dziej archaicznego charakteru, a truizmem jest
stwierdzenie, ze nasze dzieci i ich dzieci beda

zyly w jeszcze bardziej zglobalizowanym $wie-
cie niz my. Wyzwanie adaptacyjne, przed jakim
stoja nastepne dwa, moze trzy pokolenia — nasze
dzieci i wnuki — jest prawdopodobnie jednym
z wigkszych, jakich doswiadczyt nasz gatunek
odkad mata, nieustraszona grupa ludzi opuscita
50 000 lat temu Afryke” (s. 153).

Zdaniem autoréw, efektywne funkcjonowa-
nie w przysztosci bedzie wymagato od mlodego
pokolenia kompetencji globalnej. Chodzi o zdol-
nos¢ do interakgcji z ludzmi, ktérzy postuguja si¢
innymi jezykami, wyznaja rézne religie i warto-
$ci. Globalna kompetencja obejmuje swoistg go-
towos¢ i etyczng dyspozycje do interakcji z inny-
mi, interakcji nacechowanych poszanowaniem
odmienno$ci, nawiazywanych w atmosferze po-
kojowej i interakcji produktywnych. Owa kom-
petencja zatem nie sprowadza si¢ tylko do aku-
mulacji wiedzy na temat innych, ale implikuje
takze wykorzystanie tej wiedzy do ksztaltowa-
nia i rozwijania postaw i dyspozycji, ktére spra-
wia chociazby, ze kto$, bedac ciekawy innych,
zacznie uczy¢ sie drugiego czy trzeciego jezyka,
a kto$ inny podrézujac nie bedzie tylko zwyklym
turysta, ale otwartym na odmiennos¢ i inno$é
poznajacym, ktéry dazy do uchwycenia, co ré6zne
kultury maja ze soba wspélnego. Wydaje si¢ bo-
wiem, ze mimo wyraznych réznic kulturowych
ludzi tak naprawde¢ wigcej faczy niz dzieli. Adap-
tacja poznawcza miodego pokolenia jest wigc
odpowiedzia na wyzwania przysziosci. Adap-
tacja ta oznacza uczenie si¢ nowego i bardziej
skomplikowanego, wieloaspektowego sposobu
myslenia o sprawach, ktére, z racji swojej inno-
Sci i odmiennosci, moga by¢ uznane za zagraza-
jace. Innymi stowy, chodzi o to, by nauczyciele
nauczyli uczniéw, jak sie uczy¢, jak pokonac lek
przed obcoscia i zastgpic¢ pierwotne uprzedzenie
ciekawoscig i checig poznania. By jednak otwo-
rzy¢ si¢ na innych, uczeni musi najpierw zdawac
sobie spraw¢ z wlasnej tozsamosci kulturowej,
pozna¢ samego siebie, lokalng rzeczywistosc,
w ktérej zyje, a w tych wysilkach takze powinien
wspiera¢ go nauczyciel.

William Powell i Ochan Kusuma-Powell
uwazaja, ze uczenie si¢ spersonalizowane w kla-
sie szkolnej stuzy nabywaniu kompetencji glo-
balnej. Jesli nauczyciele dostrzegaja, rozumiejq
i eksponuja indywidualne réznice kulturowe
i jezykowe swoich uczniéw, jesli poznali réz-
nice w zakresie ich zainteresowan, wartosci,
przekonan, talentéw, a nawet okreslonych
zdolnosci, to wowczas tworza w klasie klimat
sprzyjajacy checi wzajemnego poznawania si¢
uczniéw i uczenia si¢ od siebie i ze sobg. We-
diug autoréw, w szkole konieczne jest odejscie
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od standaryzacji, zaniechanie ksztalcenia infor-
macyjnego, ktére przywodzi na mysl metafore
programowania maszyny — automatu pozba-
wionego jakiejkolwiek samo$wiadomosci. To,
co dzieje si¢ w szkole, nie powinno by¢ tez opisy-
wane za pomocg metafory fabryki, nastawionej
na tworzenie jednego, zunifikowanego, wystan-
daryzowanego produktu, ktéry — jesli ma by¢
uznany za warto$ciowy — musi speiniac ustalone
przez kogo$ normy. Wrecz przeciwnie, w szkole
nalezy eksponowac i eksplorowa¢ odmiennos¢
1 niepowtarzalno$¢ kazdego ucznia. Nie jest to,
rzecz jasna, ani fatwe, ani komfortowe. Jest jed-
nak mozliwe, a dowodem na to sa wlasnie do-
Swiadczenia autoréw.

How to Teach Now to nie tylko tytul recen-
zowanej ksiazki, to takze wazne pytanie, ktoére
coraz cz¢Sciej powraca w dyskursie na temat
wspoélczesnej edukacji sformalizowanej, jej za-
sadniczych zadan, misji, mozliwosci i wyzwan.
Autorzy nie tylko odpowiadajg na to pyta-
nie, nade wszystko prowokuja do refleksji nad
ksztalceniem w szkole, ktéra obecnie staje si¢
bardziej globalna niz lokalna i jednorodna.

Urszula Dernowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

Literatura
Wolk R. A. (2011): Wasting Minds. ASCD, Alexandria.

Kazimierz Denek:

Uniwersytet w perspektywie spoleczeristwa wiedzy.
Nauka i edukacja w uniwersytecie XXI wieku.
Wyzsza Szkola Pedagogiki i Administracji

im. Mieszka I w Poznaniu, Poznan 2011, s. 296

Akademickie nauczanie, rola uniwersytetu, to
niewatpliwie jeden z podstawowych zakreséw
zainteresowan wspolczesnych  reprezentan-
téw nauk spotecznych. Prace w tej dziedzinie
sa Sledzone z najwickszym zainteresowaniem,
a kazde odniesienie, zwlaszcza do wspdlcze-
snych (jakze trudnych i czesto konfliktowych)
warunkéw, sprawia, ze na wspoélczesnej uczelni
wyzszej spoczywa niezwykle wazne i odpowie-
dzialne zadanie.

Wspblczesno$¢ oraz perspektywa przyszio-
Sci — tej blizszej i dalszej — zawsze wyzwala
w spoleczenstwach zyjacych w danym okresie
historycznym potrzebe rozwoju, doskonalenia
indywidualnej i spolecznej przestrzeni Zzycia.
Jako wspdlczesne pokolenia nie jesteSmy szcze-
gblnie oryginalni w dazeniu do zaspokajania
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potrzeb i aspiracji edukacyjnych, chociaz, co na-
turalne i nieuniknione, inne sa preferencje,
mozliwosci i efekty wszelkich zabiegéw eduka-
cyjnych, niezmienna pozostaje che¢ poznania,
zrozumienia, uksztaltowania czy modernizacji
rzeczywisto$ci, ktéra ma stal si¢ przestrzenia
umozliwiajaca satysfakcjonujaca realizacje in-
dywidualnych i zbiorowych potrzeb. Z tych tez
powodéw nalezy z prawdziwa satysfakcja od-
notowac pojawienie si¢ na rynku wydawniczym
opracowania autorstwa Kazimierza Denka.

Od lat najsprawniejszym, by nie rzecz, naj-
istotniejszym Srodkiem stuzacym rozwojowi
jednostki jest edukacja — zaréwno ta pozain-
stytucjonalna, realizowana w S$rodowisku do-
mowym/rodzinnym, jak i edukacja prowadzona
systematycznie w instytucjach celowo w tym za-
kresie powolanych na poziomie podstawowym,
Srednim czy wyzszym. I chociaz — ujmujac z per-
spektywy historycznej — powszechna edukacja,
uwzgledniajac wszystkie jej szczeble, zacz¢ta byc
organizowana — w perspektywie europejskiej
i polskiej — na przetomie XIX i XX wieku, to ist-
nienie nielicznych uniwersytetéw u schyltku Sre-
dniowiecza i poczatku okresu Odrodzenia jest
symbolem i potwierdzeniem dazen reprezentan-
téw 6wczesnych spoleczenstw do wszechstron-
nego rozwoju i postepu cywilizacyjnego.

Mimo uplywu czasu i zmian wygenerowa-
nych przez kolejne epoki, uniwersytet nadal
pozostaje symbolem wiedzy i rozwoju. Dzieje
sic tak dlatego — zauwaza we wstegpie autor
recenzowanej publikacji — poniewaz ,,uniwer-
sytet dysponuje znacznym potencjalem kultu-
rowym, naukowo-badawczym i dydaktyczno-
-wychowawczym. Dzi¢ki zachowaniu ogdlno-
ludzkich (ponadczasowych i uniwersalnych)
warto$ci w wypelnianiu swych misji, nie za-
pomina on o swym rodowodzie. W ostatnich
stuleciach uniwersytet ewaluowal w kierunku
akademickiej uczelni narodowej, by na prze-
fomie drugiego i trzeciego milenium przejsé¢
do powszechnosci ponadnarodowej. Pozwoli-
fo mu to na kreowanie europejskich i ogélno-
Swiatowych rozwiazan. Realizacja ich wymaga
od spoleczno$ci uniwersytetu wielostronnej
aktywnoS$ci opartej na etosie akademickim jej
czlonkéw (studentéw i pracownikéw nauko-
wo-dydaktycznych)” (s. 31).

Kazimierz Denek postrzega uniwersytet nie
tylko jako wspdlnote (universitas) mnauczycieli
akademickich i studentéw, ktérych dziatania zo-
rientowane sg na szeroko tematyczne ksztalce-
nie i rozwigzywanie istotnych spolecznie proble-
mow, realizujac tym samym jego (uniwersytetu)
naukowy i utylitarny aspekt, ale uwaza, ze uni-



wersytet uosabia , wszystkie szkoly wyzsze, bez
wzgledu na ich nazwe i statut” (s. 29).

Jest to refleksja nie zwykle istotna. Na ryn-
ku edukacyjnym bowiem odnajdujemy wiele
struktur/uczelni wyzszych realizujacych procesy
edukacyjne nie tylko wielce zr6znicowane tema-
tycznie, ale réwniez w réznorodnej formie. Po-
nadto instytucje te reprezentuja odmienne sta-
tuty, organy zalozycielskie, co w naszej rzeczy-
wisto$ci sytuuje je w dwoch obszarach — szkol-
nictwa publicznego i niepublicznego. Sytuacja
ta nie jest (nie musi by¢) bezwzglednym wy-
znacznikiem réznicujacym metody edukacyjne,
realizowany obszar badan czy wreszcie poziom/
jako$¢ ksztatcenia. Obserwujac ten obszar nie
sposob nie zauwazad, iz mimo — w co chcemy
wierzy¢ — dazen wiadz i pracownikéw poszcze-
gblnych uczelni do zachowania jak najwyzsze-
go poziomu dziatafi edukacyjnych jakos$¢ ustug
edukacyjnych zaréwno w uczelniach publicz-
nych, jak i niepublicznych nie zawsze jest w pet-
ni satysfakcjonujaca.

Negatywne aspekty/konsekwencje oraz nie-
dostatek realizowanej w minionych dekadach
edukacji dostrzezono — chociaz wtedy jeszcze
w innym zakresie — w poczatkach dokonujacej
si¢ transformacji, czego skutkiem byla reforma
systemu edukacji szkolnictwa wyzszego na po-
czatku lat dziewiecédziesigtych. Konsekwen-
cja byly zalozenia: pierwszy o wzroscie liczby
studentéw — co zwigzane bylo, po pierwsze,
ze stworzeniem realnych mozliwosci zaspoka-
jania potrzeb edukacyjnych mtodziezy na po-
ziomie wyzszym, oraz — po drugie — z dazeniem
do wyréwnania poziomu wyksztalcenia mto-
dziezy studiujacej/absolwentéw szkét wyzszych
wobec znacznie wyzszego poziomu/odsetka
liczby tej grupy w krajach europejskich. Drugim
zalozeniem bylo przeSwiadczenie, iz w nowej
sytuacji spoleczno-politycznej nastapi znaczacy
wzrost jakosci zabiegéw edukacyjnych.

K. Denek w prezentowanej ksigzce pisze:
W strategii budowania spoleczenstwa wiedzy
i gospodarki opartej na niej kluczowa rol¢ odgry-
wa edukacja z uniwersyteckq na czele. Staje ona
przed konieczno$cia podniesienia »jakosci« badan
naukowych, ksztalcenia i wychowania w ramach
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego
(The European Higher Education Area) i Europej-
skiej Przestrzeni Badawczej (European Research
Area).(...) Jednym z zadan bedzie dalsze umig-
dzynarodowienie krajowych systeméw szkolnic-
twa w jeden system europejski. Narzedziem jego
beda powstajace sieci uniwersytetow” (s. 92).

Zamysl jest z pewnoscig idea godna uwa-
gi. Wynika nie tylko z faktu obecnosci Polski

w strukturach Unii Europejskiej, ale przede
wszystkim z potrzeby naukowej i praktycznej
obecnosci reprezentantéw naszego kraju w kre-
owaniu i realizacji wspdlnych przedsiewzieé
i projektéw naukowo-badawczych. Warto zatem
rozwija¢ $wiadomos¢ spoteczng gremiéw od-
powiedzialnych za ksztalt i kondycj¢ rodzimej
edukacji, w tym uniwersytetu, a takze spotecz-
nosci bezposrednio badZ posrednio uczestni-
czacej w systematycznej edukacji uniwersytec-
kiej — by uniwersytet nie stat si¢ spetryfikowana
strukturg bedaca reliktem wspomnieni i prze-
szlodci, lecz by byl uzytecznym i sprawnym na-
rzedziem w spoleczenstwie wiedzy.

Omawiana ksigzka jest zbiorem interesuja-
cych szkicow i refleksji poSwieconych wielowy-
miarowym zagadnieniom z zakresu roli uniwer-
sytetu we wspoélczesnym spoteczenstwie, po-
trzebie modernizacji i przeobrazen w jego struk-
turze, wartosci, jaka jest niewatpliwie edukacja,
oraz jakoSci ksztalcenia. Praca nie jest tomem
przypadkowych tresci. Zar6wno dobér okreslo-
nych teorii, jak i konstrukcja zwartego opraco-
wania zostaly podporzadkowane zasadniczemu
celowi, jakim jest nie tylko — udana — préba
systematyzacji analizowanej problematyki, ale
réwniez prezentacja nowego syntetyzujacego
socjopedagogicznego podejscia, ktére zostalo
przyjete w badaniach o$wiatowych i spotecz-
nych prowadzonych w trakcie dokonujacej si¢
zmiany spolecznej.

Struktura pracy logiczna i przejrzysta jest po-
twierdzeniem nie tylko ogromnej wiedzy autora
w omawianym obszarze — pedagogiki szkoly wyz-
szej, ale réwniez namystu i troski o ksztalt i ja-
kos¢/efektywnos$¢ uniwersyteckiego ksztalcenia.

Recenzowany tom sklada si¢ z przedmowy
przygotowanej przez profesora Andrzeja Radzie-
wicza-Winnickiego, wstepu, dwunastu rozdzia-
16w, zakonczenia, bibliografii i noty o autorze.
Aby zaprezentowaé wielowatkowos$¢ podejmo-
wanych kwestii, r6znorodng perspektywe do-
strzegania watkéw — jakze czesto, w rozlicznych
refleksjach marginalizowanych lub niedostrze-
ganych — oraz istot¢ praktyczno-spoleczng opra-
cowania, przyblize zakres tematyczny podejmo-
wanych analiz.

Rozdzial I — Uniwersytety w spoleczeristwie wie-
dzy, to proba wykazania potrzeby zblizenia badan
realizowanych przez uniwersytety i zadan dy-
daktycznych. ,Z prowadzeniem badan musi i§¢
w parze dydaktyka uniwersytecka, prowadzona
na najwyzszym poziomie merytorycznym, meto-
dologicznym i metodycznym, oparta na najnow-
szych zdobyczach nauk o edukacji” (s. 51). Do-
strzegajac nieodlaczng w dobie obecnej formute
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urynkowienia uniwersytetéw, wyrazajaca si¢
w wielu kontekstach, warto zadba¢ o zachowa-
nie jego autonomii i podstawowej funkcji, jaka
jest uprawianie nauki, postrzeganej nie tylko
w sferze wartosci instrumentalnych, ale i auto-
telicznych. W perspektywie przyszio$ci uniwer-
sytet powinien by¢ zorientowany na ksztalcenie
umieje¢tnosci myslenia twdrczego, warunkujacego
odpowiedzialne konstruowanie indywidualnej
i spotecznej rzeczywistosci.

W rozdziale II opatrzonym tytutem — Nauka
i edukacja w uniwersytecie XXI wieku, autor pokazu-
je miejsce i role uniwersytetu w spoteczenstwie
wiedzy. Zwraca jednak uwage¢ na niewydolny
iniespéjny ze wspdlczesnymi wymogami gospo-
darki rynkowej system edukacji w naszym kra-
ju, ktéry —juz na poziomie podstawowym i Sred-
nim - niejednokrotnie zamiast stwarza¢ odpo-
wiednie warunki ksztalcenia, przygotowania
do realizacji aspiracji edukacyjnych na poziomie
akademickim/uniwersyteckim, przyczynia si¢
do tworzenia barier i wykluczenia, skutkuja-
cego niemoznoscig dalszego systematycznego
rozwoju. Rzecz to o tyle istotna, iz w ostatniej
dekadzie wprawdzie znaczaco zwielokrotnili-
Smy w naszym kraju liczbe studentéw, lecz nie
do konca przemyslelismy warunki ksztatcenia
i — paradoksalnie — jego skutki. Zaniedbania
i zaniechania nie sg charakterystyczne tylko
dla edukacji na poziomie podstawowym czy
$rednim. Réwniez szkolnictwo wyzsze generuje
w swoim Srodowisku — i w cyklu ksztatcenia hu-
manistycznego, i nauk $cistych — takie dziatania
edukacyjne, po ktérych absolwenci nie sa przy-
gotowani do efektywnej pracy, takze w obsza-
rze edukacji. Rzeczywistos¢ ta powoduje sytu-
acje niemoznosci wyjstia z wadliwego systemu.
K. Denek trafnie cytuje Przemyslawa Sleszyn-
skiego, ktory stwierdza ze ,,istnieje przekonanie,
poparte statystyka migdzynarodowa', ze jezeli
podniesie si¢ wskazniki wyksztalcenia, to auto-
matycznie przelozy si¢ to na sukces gospodarczy.
W Polsce juz co druga osoba w wieku 20-30 lat
studiuje lub legitymuje si¢ wyzszym wyksztalce-
niem 1i jako$ z tego tytulu cudu gospodarczego
nie doSwiadczamy” (s. 65).

W prezentowanym nurcie rozwazan autor
stawia zasadne pytanie: , Kryzys uniwersytetu?”
(s. 65). Prezentujac liczne stanowiska naukowe
zauwaza, ze jakkolwiek uniwersytet powinien
stuzy¢ wspdlczesnej gospodarce poprzez dostar-
czanie wiedzy, to jednak nie jest to jedyna jego
funkcja i nie tylko te sfere powinien wzbogacac
irozwijad.

Kolejne rozdzialy tomu: I Wartosci a eduka-
cja w szkole wyzszej oraz IV Przede wszystkim jakosc,
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traktuja o wzro$cie zainteresowania wartoscia-
mi w procesie edukacji akademickiej — zar6wno
w kontekscie postrzegania edukacji i wyksztal-
cenia jako wartosci autotelicznej i instrumen-
talnej, jak i ksztaltowania u studentéw sys-
temu wartosci oraz poszerzania/wzbogacania
obszaru aksjologicznego, w ktérym dokonuje
si¢ codzienna egzystencja czlowieka. Mowiac
o potrzebie edukacji aksjologicznej K. Denek
zauwaza: ,Wyraza ona wielostronny, kulturowy
i pedagogiczny proces i zarazem syntez¢ wyni-
kéw catozyciowego formowania czlowieka, re-
alizowanego na kanwie ewolucyjnego poznawa-
nia i interioryzowanie wartosci jak wielorakich
débr i idei stanowiacych w zyciu ludzi realnos¢
i perspektywe ich podmiotowych wyboréw, za-
Swiadczajacych réwnoczesnie o ich etycznej
jakosci” (s. 85-86). Réwnoczesnie, obserwujac
ztozonos¢ i wielorako$¢ sytuacji problemowych,
ktérym jednostka/mliody czlowiek musi sprostac
autor zastanawia si¢, czy kryzys w obszarze war-
tosci, ktory coraz czesciej jest dostrzegany, doty-
czy rzeczywistych wartosci czy raczej ich przezy-
wania? (s. 86).

Refleksje te bardzo $cisle koresponduja z tre-
Sciami odnoszacymi si¢ do jakoSci pracy/funk-
cjonowania uniwersytetu oraz namystu/pytania
czy instytucja ta pielegnujac swe wielowieko-
we — jakze istotne i dzisiaj — tradycje, zacho-
wujac etos, zdola sprosta¢ wymaganiom rynku
i wyzwaniom przysztosci?

Etos akademicki — pisze autor — wymaga
troski o dobra akademickie. W obszarze owych
débr odnajdujemy autonomi¢ uniwersytetu,
postawy jednostek tworzacych spolecznosé
akademicka, etos, odpowiedzialnos¢, otwar-
to$¢ na réznorodno$¢ i odmiennosé, wresz-
cie podmiotowo$¢ i partnerstwo, o czym pisze
w rozdziale V zatytulowanym: Podmiotowosc,
partnerstwo, etos. Dbatos¢ o zachowanie i wdraza-
nie wspomnianych kategorii, ktére juz dawno
sq obecne w przestrzeni teoretycznych i utylitar-
nych rozstrzygnie¢ pedagogicznych, wydaja si¢
na tym poziomie edukacji szczegdlnie istotne
nie tylko ze wzgledu na stworzenie mozliwosci
wielostronnego rozwoju studentéw, skuteczna
wspolprace, dialog, ale z uwagi na dalsze kon-
sekwencje nabytych dyspozycji, wyrazajace si¢
w ich rozpowszechnianiu w szerszym lokalnym
sSrodowisku, w ktérym studenci beda realizowac
swoje zycie.

Profesor, jako wieloletni pedagog, ma pelna
Swiadomos¢ zagrozen, jakie ujawniaja si¢ w co-
dziennej praktyce, wprowadzajac liczne zawi-
rowania w bycie/funkcjonowaniu uniwersyte-
tu, powodujac ekstensywny kierunek rozwoju.



Tymczasem najwyzsza pora, by ,przejs¢ do jego
intensywnego rozwoju” (s. 117). Innowacyjny
kierunek rozwoju niewatpliwie wymaga piele-
gnowania idei etosu oraz rozwijania podmioto-
wosci i partnerstwa.

Innowacyjno$¢ to haslo, ktére towarzyszy
nam niemal we wszystkich obszarach dziatal-
nosci. Identyfikowana jest z systematycznoscia,
zaangazowaniem, kreatywnoscig czy partycypa-
cja. Kategoria ta nie obca jest rowniez edukacji,
0 czym pisze autor w VI rozdziale: Procesy inno-
wacji w szkole wyzszej. O potrzebie innowacyjnosci
w procesie edukacji umozliwiajacej ksztalcenie
adekwatne do wymogéw wspdlczesnosci nikt
dzisiaj nie watpi. Dyskusje i watpliwosci budza
bardziej kierunki, tresci czy metody owych po-
stepowan zorientowanych na jej systematyczne
wdrazanie. Stusznie zauwaza autor, iz ,,Cennym
nurtem innowacji w procesach edukacyjnych
w szkole wyzszej sa metody waloryzacyjne, kt6-
re sprzyjaja takiemu ksztalceniu i studiowaniu,
ktdre opieraja si¢ na rozpoznawaniu, przestrze-
ganiu, akceptowaniu i przezywaniu wartosci
oraz stuza ksztaltowaniu takich cech osobowo-
Sci studentéw, jak: refleksja, wrazliwos¢, twor-
czos$¢, ciekawos¢” (s. 125).

Takie sa potrzeby, tymczasem dostrzega-
jac stosunkowo niski poziom innowacyjnosci
w polskiej szkole wyzszej, Profesor prébuje nie
tylko dociec, co stanowi zasadnicze Zzrédio opo-
ru oraz bariery uniemozliwiajace innowacyjnos¢
w pelnym wymiarze, ale proponuje konkretne
rozwiazania w tej kwestii.

Rozdzial VII Potrzeba transformacji szkol-
nictwa, to refleksje oparte na krytycznej ana-
lizie materiatéw zrédlowych oraz wiasnych
obserwacji akademickich autora. Zmiany
w caloksztalcie ksztalcenia akademickiego
sa nieuniknione. I chociaz nie sposéb nie do-
strzegaé  pozytywnych  aspektéw/obszarow
funkcjonowania szkolnictwa wyzszego w Pol-
sce, jego tradycji, dorobku i zaangazowania
w rozw(j gospodarczy, spoleczny i kulturowy,
to z duzgq uwaga nalezy odnies¢ si¢ do dominu-
jacych stabosci rodzimego systemu. K. Denek
nie bez racji dostrzega, ze podstawowym pro-
blemem szkolnictwa wyzszego w Polsce jest ja-
kos¢ ksztatcenia, wieloetatowos$¢ pracownikéw
naukowo-dydaktycznych, zdolno$¢ adaptacji
do konkurencyjnych warunkéw, aktywnos¢
w sferze poszukiwan badawczych oraz przej-
rzyste zasady finansowania, ktére beda madra
forma inwestowania (s. 142-143).

Obszarem, ktéry réwniez wymaga namy-
stu przynoszacego konsekwentne, praktyczne
rozwiazania, jest dydaktyka. Niezbedne zmia-

ny dotyczy¢ powinny nie tylko tresci w zakresie
poszczegblnych dyscyplin naukowych, ale form
i metod ksztalcenia. ,,Konieczne staje si¢ powia-
zanie ksztalcenia akademickiego z praktyczna
aplikacja zdobywanej wiedzy” (s. 145). Dotyczy
to réwniez upowszechniania interdyscyplinar-
nosci w ksztalceniu oraz w codziennym spolecz-
nym i zawodowym funkcjonowaniu. Niespdjno-
Sci i brak konsekwencji dostrzec mozna miedzy
innowacjami zapisanymi w reformie os$wiaty
i szkolnictwa wyzszego a konsekwentnym ich
realizowaniem. Szkola miata przygotowywac
czlowieka/ucznia otwartego na wiedze, cieka-
wego, gotowego do ustawicznych innowacji.
Tymczasem wigkszo$¢ absolwentéw szkot Sred-
nich i wyzszych przejawia co najwyzej gotowos¢
do wykonania jasno zakreslonego zadania, ocze-
kuje polecen, wsrdd ktoérych lepiej nie napotkac
polecenia o bycie kreatywnym. Autor sugeruje,
by skorzysta¢ ze sprawdzonych rozwigzan in-
nych krajow, by szkolnictwu wyzszemu przy-
wroci¢ nalezyta range.

Kolejne dwa rozdzialy to VIII — O nowe ob-
licze szkolnictwa ekonomicznego oraz IX — Ku mo-
dernizacji uniwersytetu. W obu zaprezentowane
sq przemyslane uwagi o koniecznosci zmian
nie tylko w zakresie merytorycznych tresci
ksztalcenia, metod nauczania czy zmian w ob-
szarze wewnetrznych —struktur poszczegdl-
nych instytucji, ale przede wszystkim uwagi
na temat konsekwencji istnienia zbyt wie-
Iu uczelni o tym samym profilu ksztalcenia
oraz rozdrobnienia kierunkéw i specjalnosci.
Autor stara si¢ odpowiedzie¢ na podstawowe
pytanie: po co nam uniwersytet i czemu obecnie
ma on stuzy¢? (s. 169-173).

Rozdzial X zatytulowany Ku uniwersytetowi
przyszlosti jest — w pewnym zakresie — kontynu-
acja watkéw podjetych wczesniej. Aby sprostac
temu, co sugeruje tytul rozdzialu, nalezy doko-
na¢ wnikliwej diagnozy systemu szkolnictwa
wyzszego, wskazujac jego niedostatki, nast¢pnie
podja¢ prébe odpowiedzi na pytanie, co robic,
,Zeby w uniwersytetach ksztalci¢ i wychowy-
wac studentéw madrzej, lepiej, nowocze$niej,
efektywniej, skuteczniej, na miar¢ wyzwan spo-
feczenstwa wiedzy i wymagan zmiennego ryn-
ku pracy?” (s. 178). Potrzebne sg tez racjonalne
strategie rozwoju uwzgledniajace cele i zatoze-
nia Europejskich i Krajowych Ram Kwalifikacji.
Dalej to juz dziatania — okreSlenie A. Karpin-
skiej — stworzy¢ uniwersytet: ,,badawczy, auto-
nomiczny, bogaty i zjednoczony” (s. 188).

Przedostatni rozdzial tego niezwykle in-
teresujacego opracowania (XI), zatytulowany
Uniwersytecka edukacja i ekonomika zwraca uwage
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na niezbedno$¢ edukacji w réznych obszarach
ludzkiej egzystencji, na nieustanng potrzebe
jej propagowania i wdrazania, na role i funk-
cje, jakie moze/powinien pelni¢ uniwersytet,
na oczekiwania spoteczne stawiane uniwersyte-
towi jako symbolowi obecnego czasu historycz-
no-cywilizacyjnego. Powtarzana powszechnie
formula, iz edukacja jest wartoscig, nie wydaje
si¢ w pelni §swiadoma refleksja. Egzemplifikacja
tego jest nierealizowanie obowiazku szkolnego
juz na poziomie gimnazjum, a takze utrwalony
kulturowo przekaz, ze nawet osoby z wyzszym
wyksztalceniem pozostaja poza rynkiem pracy.
Jest to dowdd, iz edukacja i wyksztalcenie po-
strzegane sg przez wielu jako wartos¢ stricte in-
strumentalna. Tymczasem spojrzenie rynkowe,
to jedno, a postrzeganie edukacji/wyksztalce-
nia jako pomnazanie indywidualnego kapitatu
umozliwiajacego permanentny rozwdj i realiza-
¢je wlasnych réznorodnych aspiracji zyciowych
na kazdym etapie zycia — to druga strona, ktéra
warto dostrzec i przyja¢. W tym kontekscie god-
ny szczeg6lnej uwagi jest fragment rozdziatu:
Uniwersytet, ktdrego oczekuje spoleczeristwo wiedzy.
Autor odwoluje si¢ w nim do strategii rozwo-
ju szkolnictwa wyzszego, wykazujac ich liczne
uchybienia i niedostatki, ktére moga przyniesc
wiecej szkody niz zamierzonych i oczekiwanych
pozytywnych rozstrzygni¢c.

Koncowy XII rozdzial tomu Zagrozenia i wy-
zwania na progu II1 tysigclecia jest — w naszej su-
biektywnej ocenie — podsumowaniem prowadzo-
nych analiz i przemyslen. Autor odwoluje si¢ cze-
sto do watkéw juz podejmowanych, lecz nie tyle
w celu ich powtérnego przywolywania, ale do-
pelnienia i spojrzenia z jeszcze innej perspekty-
wy. Z namyslem stawiane sg pytania: o kryzys
tozsamos$ci uniwersytetu, o lek przed docie-
kaniem prawdy, a takze ,w jaki sposéb broni¢
uniwersytetu przed nadmiernym urynkowie-
niem jego dziatalnosci” (s. 243), kto powinien
by¢ ksztalcony na poziomie studiéw uniwer-
syteckich, wreszcie jaki bedzie uniwersytet?
(s. 259). Do wszystkich pytan Kazimierz Denek
probuje si¢ ustosunkowad podajac rozwigzania
i prezentujac wlasne stanowisko. Na wiele py-
tan i analizowanych zagadnien jako odpowiedzi
proponuje/przedstawia opinie innych autordw,
umozliwiajac podejmowanie indywidualnych
rozwazan i koncepgji.

Praca jest egzemplifikacja madrego i Swia-
domego namysiu autora nad realiami funk-
cjonowania wspolczesnego uniwersytetu oraz
potrzebami i wyzwaniami, ktérym, zachowujac
swdj etos, powinien sprosta¢. Opracowanie jest
niezwyklym wyzwaniem, oczekiwanym nie tyl-
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ko przez srodowisko stricte uniwersyteckie. War-
tos¢ merytoryczna tomu, logiczna i przejrzysta
struktura oraz koncepcja podziatu tresci, wy-
soka jako$¢ edytorska, a takze przyjemna szata
graficzna to catos$¢ niezwykle satysfakcjonujaca.

Lektura recenzowanej pracy sklania do jesz-
cze jednej, bardzo cennej — naszym zdaniem —
uwagi, otz czytajac poszczegélne rozdzialy nie
odnosimy wrazenia, iz autor probuje narzucic
odbiorcom wlasne schematy interpretacji Swia-
ta, w tym przypadku — uniwersytetu. Jest to za-
proszenie do dyskusji i refleksji nad instytucja
uniwersytetu oraz mozliwoscia jego funkcjono-
wania w terazniejszosci i przysztosci.

Teresa Wilk, Agata Rzymelka-Frackiewicz
Uniwersytet Slgski w Katowicach

Przypis

! Wskaznik Rozwoju Spotecznego — Human Deve-
lopment Index HDI; HDI wyznaczany jest na podstawie
Srednich warto$ci miernikéw dotyczacych trzech wy-
miar6éw (obszar6w) rozwoju spolecznego: zdrowia,
edukacji i dochodéw ludnosci. Stuzy przede wszystkim
do oceny poziomu spotecznego rozwoju danego kraju
lub regionu na tle innych obszaréw.

Anna Karpinska: Niepowodzenia
edukacyjne — renesans mysli naukowej.
Trans Humana, Bialystok 2011, s. 264

Niepowodzenia edukacyjne sq waznym poznaw-
czo i praktycznie zjawiskiem (problemem) dy-
daktycznym. Zjawisko to stanowilo i stanowi
przedmiot licznych badan podejmowanych za-
réowno przez dydaktykow, jak i przedstawicieli
innych nauk spolecznych i humanistycznych,
np. psychologéw ksztalcenia, socjologéw edu-
kacji, co znajduje odzwierciedlenie w pokaznej
literaturze przedmiotu, obejmujacej prace doty-
czace m.in. rodzajéw, uwarunkowan, skutkéw,
diagnozy, profilaktyki i terapii niepowodzen
edukacyjnych. Jednak obfitos¢ pozycji w biblio-
grafii niepowodzen edukacyjnych nie wyczer-
puje mozliwosci poznawczych w tej dziedzinie.
Przeciwnie — w sytuacji dos¢ duzego odsetka
uczniéw dos$wiadczajacych niepowodzen edu-
kacyjnych zaréwno w Polsce, jak i na Swiecie —
pozadane (a nawet niezb¢dne!) staje si¢ nowe
(inne) jakoSciowo spojrzenie na t¢ problema-
tyke, poszerzenie jej pola badawczego o nowe
aspekty, nieustanne weryfikowanie konstruktéw
teoretycznych juz powstalych i powstajacych
w tym obszarze w konkretnej praktyce dydak-
tycznej. Innymi stowy, konieczne staje si¢ aktu-



alizowanie i wzbogacanie juz istniejacych oraz
prognozowanie i projektowanie nowych kierun-
koéw 1 sposobdw poszukiwan poznawczych i ba-
dawczych w tym zakresie. Takiego zadania pod-
jeta si¢ Anna Karpinska — profesor Uniwersytetu
w Bialymstoku, kierownik Zakladu Dydaktyki
Ogdlnej, wiceprzewodniczaca Zespolu Dydak-
tyki Ogdlnej przy KNP Polskiej Akademii Nauk,
znawca problematyki powodzen, a zwlaszcza
niepowodzen edukacyjnych — w ksiazce zatytu-
lowanej Niepowodzenia edukacyjne — renesans my-
sli naukowej, wydanej naktadem Wydawnictwa
, Trans Humana” (Bialystok 2011).

Recenzowana ksigzka ma bardzo dobrze
przemys$lana, logiczng, merytorycznie uzasad-
niong strukturg. Sklada si¢ z 6 rozdzialéw, bi-
bliografii oraz spisu rycin i wykreséw.

W rozdziale I pt. Powody naukowej predylekcji
autorka szeroko i precyzyjnie podaje argumenty,
uzasadniajace potrzebe ustawicznego i wielo-
plaszczyznowego analizowania problemu — nie-
powodzen edukacyjnych. Do powodéw powrotu
do badan nad niepowodzeniami uczniéw w na-
uce zalicza m.in.: wzrastajacg liczb¢ uczniéw do-
znajacych niepowodzen edukacyjnych zar6wno
w Polsce, jaki i w innych krajach Europy i $wia-
ta, gleboka dyferencjacje procesu ksztalcenia,
zmiang ogélnej filozofii edukacyjnej, zagrozenia
i ztozonosci wspolczesnego Swiata oraz wzgledy
osobiste (warto przypomnie¢, ze A. Karpinska
jest autorka blisko 150 publikacji na temat nie-
powodzen edukacyjnych, kierownikiem nauko-
wym licznych prac badawczych z tego obszaru).
Na uwage zasluguje to, ze autorka, przytacza-
jac powody naukowej predylekcji w obszarze
niepowodzen szkolnych, positkuje si¢ nie tylko
wiasnymi do$wiadczeniami badawczymi w tym
zakresie, ale odwoluje si¢ do licznych publikacji
ksiazkowych i — co bardzo cenne poznawczo —
raportéw i dokumentéw o stanie o$wiaty pol-
skiej i zagranicznej.

W rozdziale II zatytulowanym Kierunki na-
ukowej eksploracji dokonuje poglebionej analizy
tzw. pél badawczych w zakresie niepowodzen
szkolnych. Sq to: zasieg, przyczyny, zapobiega-
nie i skutki niepowodzen szkolnych oraz dys-
kusje definicyjne, zmierzajace do reinterpretacji
pojecia ,,niepowodzenia szkolne”. W rozdziale
tym autorka przedstawia klasyczne ujecia tych
zagadnien oraz — co zasluguje na szczegdl-
ne uznanie — przytacza najnowsze osiggni¢cia
poznawcze i badawcze w zasygnalizowanych
dziedzinach. Dzi¢ki temu Czytelnik ma szanse
utrwali¢ wiedz¢ na temat niepowodzen eduka-
cyjnych (zawarta gtéwnie w dzietach klasykow
problemu), jak réwniez wzbogaci¢ ja o fakty

nowe, nie uwzglednione do tej pory w podrecz-
nikach dydaktycznych (pedagogicznych). Warto
doda¢, ze autorka recenzowanej ksiazki skutki
niepowodzen szkolnych ujmuje zaréwno w per-
spektywie dorazZnej (a wigc tu i teraz) — takie
podejscie dominuje w literaturze przedmiotu,
jak iw odleglej czasowo — analizujac losy eduka-
cyjne i zyciowe réznych ludzi (np. zolnierzy, bez-
domnych, os6b odbywajacych kare pozbawienia
wolnosci), co stanowi novum w badaniach nad
niepowodzeniami edukacyjnymi.

W rozdziale III Nowe pola badawcze. Obsza-
ry poznawcze z pogranicza niepowodzeri szkolnych
A. Karpinska rozwija i precyzuje nowe pola po-
znawcze oraz badawcze w obszarze niepowo-
dzen edukacyjnych, szczegélnie za$ uwage sku-
pia na zlozonosciach wychowawczych (gléwnie
agresji), sytuacjach trudnych w S$rodowisku
szkolnym, depresji i czynach suicydalnych, me-
chanizmach barierotwérczych w edukacji oraz
teorii naznaczenia wobec uczniéw z niepowo-
dzeniami. Ten fragment recenzowanej ksiazki
jest odkryweczy, tworczy. Autorka wychodzi poza
klasyczny kanon probleméw zwiazanych z nie-
powodzeniami edukacyjnymi, analizuje zagad-
nienia z pogranicza niepowodzen szkolnych,
a tym samym promuje szersze niz tradycyjne
ujecie tego zagadnienia, co wydatnie wzbogaca
sfer¢ dydaktycznego dziatania i poznania.

Rozdzial 1V, zatytulowany Czlowieczy los na-
znaczony niepowodzeniami, jest — moim zdaniem —
najcenniejszym poznawczo fragmentem re-
cenzowanej ksiazki. Autorka prezentuje w nim
wybrane wyniki badann empirycznych (w duzej
mierze byly to badania jakoSciowe) dotyczacych
niepowodzen szkolnych oséb dorostych (kobiet
pozbawionych wolnosci, zolnierzy zasadniczej
stuzby wojskowej, beneficjentéw pomocy spo-
fecznej). A. Karpinska przyjmuje, ze ,,owe nie-
powodzenia staly si¢ swoistym stygmatem, za-
rzewiem porazki i wplynety nie tylko na ich losy
edukacyjne, ale takze zyciowe” (s. 133). Wia-
czenie podejscia jakosciowego do obszaru badan
niepowodzen edukacyjnych zastuguje — wedtug
mojej opinii — na szczegélne uznanie, gdyz przy-
czynia si¢ do wzbogacenia zaréwno metodologii
badan dydaktycznych, jak i teoretycznej wiedzy
dydaktycznej. A. Karpiniska, przyjmujac tzw.
szerokie ujecie ,niepowodzen edukacyjnych”,
nie koncentruje si¢ jedynie na opisie i wyjasnia-
niu zjawiska niepowodzen, projektowaniu sku-
tecznych sposobéw zapobiegania i terapii niepo-
wodzen, pomiarze osiggnie¢ szkolnych uczniéw,
ale takze podejmuje préby interpretowania
Swiata przezy¢ jednostek doznajacych niepowo-
dzen, co daje szans¢ pelniejszego i bogatszego
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poznania (ogladu) tego zlozonego zjawiska. Pod-
kresli¢ nalezy, ze te czes¢ recenzowanej ksigzki
ozywiaja i czyniq bardziej interesujacq zamiesz-
czone studia przypadkéw (fragmenty biografii
os6b, ktére doznaly niepowodzen szkolnych)
oraz liczne cytaty z wypowiedzi respondentdw,
ilustrujace ich doswiadczenia zwiazane z niepo-
wodzeniami edukacyjnymi.

W rozdziale V pt. Neurodydaktyka wobec nie-
powodzeri szkolnych. Neurodydaktyka — perspektywq
na sukces w uczeniu (si¢) A. Karpinska zwraca
uwage na mozliwosci wykorzystywania wie-
dzy neurodydaktycznej w toku organizowania
procesu ksztalcenia uczniéw. Analizuje rézne
strategie neurodydaktyczne, np. model WSWS,
systemy reprezentacyjne WAK, style uczenia
sic w korelacji ze strategiami nauczania oraz
przedstawia korzysci plynace z ich stosowania
w toku organizowania procesu ksztalcenia. Jej
zdaniem ,,znajomo$¢ przez nauczycieli zasad
funkcjonowania ludzkiego mézgu i umiejetnosé
wykorzystania tej wiedzy w celu projektowa-
nia adekwatnych do potencjalnych mozliwosci
uczniéw, moze sprzyja¢ minimalizacji niepowo-
dzeni szkolnych, stwarzajac perspektywe osia-
gniccia sukcesu na miar¢e mozliwosci uczacego
si¢ podmiotu” (s. 180). Mozna zatem przyjac,
ze neurodydaktyka stwarza mozliwosci ksztat-
cenia w duchu ,sukcesu” i bez niepowodzen
szkolnych.

W ostatnim rozdziale ksiazki pt. Marzenia
0 szkole bez niepowodzeri A. Karpinska przedstawia
interesujace poznawczo konteksty prospektyw-
nego myslenia o edukacji. Inaczej rzecz ujmu-
jac, podziela zdanie Jonasza Kofty: ,Zeby co$
sie zdarzylo, Zeby moglo sie zdarzyé (...)
Trzeba marzy¢”. O czym marzy wigc autorka
recenzowanej ksigzki? Po pierwsze, o przywro-
ceniu szkole jej prymarnego sensu, po drugie —
o realizowaniu prawa dziecka do nauki, po trze-
cie — o zmianie sposobu organizowania pracy
dydaktycznej i oceniania osiagni¢¢ szkolnych
i po czwarte — o optymalnych sposobach prze-
ciwdziatania ré6znym postaciom i przejawom
niepowodzen. Podkresli¢ nalezy, ze A. Karpifn-
ska, opisujac swoje marzenia o szkole bez nie-
powodzen, pokazuje sposoby ich realizacji, przy-
datne w praktyce szkolnej.

Warto zwréci¢ uwage — wedlug mojej oce-
ny — nie tylko na merytoryczne, ale i na for-
malne walory recenzowanej ksigzki. Tresci po-
szczegbélnych jej rozdzialéw sa bardzo dobrze
ujete pod wzgledem formalnym. Lekture¢ ksigzki
ulatwiaja Czytelnikowi liczne podrozdzialy, ory-
ginalne ujecia graficzne gléwnych zagadnien
w poszczeg6lnych rozdziatach, a takze przykla-
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dy pochodzace z badan wlasnych autorki nad
niepowodzeniami edukacyjnymi. Zatem recen-
zowana praca spelnia wszystkie wymagania sta-
wiane ksiazkom w nowoczesnej dydaktyce.

Ksigzka jest udang proba usystematyzo-
wania, zaktualizowania i wzbogacenia wie-
dzy na temat niepowodzen edukacyjnych. Jest
wnikliwym na polskim rynku wydawniczym
opracowaniem z tego zakresu. Zawarte w niej
wieloaspektowe analizy réznorodnych zagad-
nien zwigzanych z problematyka niepowodzen
edukacyjnych sprawiajg, ze jest uzyteczna za-
roéwno dla nauczycieli akademickich, studentéw
uczelni pedagogicznych, jak i dla nauczycieli-
-praktykow.

Na zakonczenie wrdéce do uzytego w tytu-
le ksigzki terminu - ,renesans” i podkreslic,
ze byla to epoka, ktéra obfitowala w wazkie
utwory poetyckie, polityczne i naukowe, ktére
sg znane i cytowane do dzi$. Jestem przekona-
na, ze ksigzka A. Karpinskiej Niepowodzenia edu-
kacyjne — renesans mysli naukowej bedzie, zardwno
dla obecnych, jak i przyszlych pokolen nauczy-
cieli, wychowawcéw, badaczy pedagogicznych,
Zrédlem pomystéw, wskazéwek i inspiracji po-
znawczych, badawczych i praktycznych w za-
kresie niepowodzen edukacyjnych.

Marta Kowalczuk-Waledziak
Uniwersytet w Bialymstoku

Beata Adrjan:
Kultura szkoly.
W poszukiwaniu nieuchwytnego.
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2011, s. 219

Recenzowana ksigzka zostala przygotowana
na podstawie rozprawy doktorskiej Beaty Ad-
rjan napisanej pod kierownictwem naukowym
dra hab. Henryka Mizerka, profesora Uniwer-
sytetu Warminsko-Mazurskiego w  Olszty-
nie. Autorka postawila sobie bardzo ambitny
cel — opisac kulture szkoly. Aby to zrealizowac,
opracowala dwa rozdzialy teoretyczne, rozdziat
trzeci metodologiczny oraz cz¢$¢ badawcza,
sktadajaca si¢ z czterech (od 4 do 7) rozdzialow.
Rozdzial pierwszy: ,Szkola” wprowadza nas
w tematyke szkoly, umiejscawia szkote w kon-
tek$cie teoretycznym i badawczym. Ukazuje
ja z perspektywy socjologicznej, z perspekty-
wy ideologii edukacyjnych oraz z perspektywy
organizacyjnej. Teorie szkoly sa uzupelnione
o zagadnienia krytyki i kryzysu szkoly. Autor-
ka zamiescila przeglad pedagogicznych badan



szkoly. Niestety jest on wybiérczy (co mozna
zrozumie¢) i nieaktualny, poniewaz zawiera
gléwnie badania z lat dziewieédziesigtych XX
wieku i pierwszych lat XXI wieku (najnowsze
badania przedstawione w tym wyborze zostaly
opublikowane w 2005 roku). Brakuje odwoltan
do badan przeprowadzonych w ostatnich pie-
ciu latach.

W rozdziale drugim: , Klimat i kultura orga-
nizacyjna szkoly” autorka przedstawia pokrew-
ne pojecia: klimatu oraz kultury organizacyjnej
szkoly. Odtwarza w nim droge¢, jaka przeszia
w poszukiwaniu kategorii badawczej — od kli-
matu szkoly do kultury organizacyjnej szkoty
w ujeciu Scheina. Pierwszym zamysiem Beaty
Adrjan bylo zbadanie klimatu szkoly. Pojecie
to jednak okazalo si¢ niejednoznaczne, jego
zoperacjonalizowanie nastreczylo wiele trud-
nosci, a istniejace juz skale pomiaru klimatu
szkoly wydaly si¢ autorce upraszajace i zbyt
odlegte od osobistego rozumienia pojecia kli-
matu szkoly. Poszukujac poje¢ bliskoznacznych
do klimatu szkoly, dotarta do kategorii kultury
organizacyjnej i jej modelu klinicznego Edgara
Scheina. To wla$nie ta koncepcja wywodzaca si¢
z teorii zarzadzania stala si¢ podstawa stworze-
nia koncepcji badan przedstawionej w rozdziale
trzecim. Kultura organizacyjna szkoly zostata
opisana za pomocg nast¢pujacych zmiennych:
zwiazek badanych szkét z otoczeniem, zalozenia
dotyczace natury ludzkiej, prawdy i czasu oraz
zwigzkoéw miedzy ludZmi funkcjonujace w ba-
danych szkolach. Wyniki badan prezentowane
sq oddzielnie dla kazdej wymienionej powyzej
zmiennej w kolejnych nastepujacych po sobie
rozdziatach (4, 5, 61 7).

Adrian podkresla niejednokrotnie, ze jej
ambicja jest przedstawienie calosciowego ob-
razu szkoly, ,,skupiajac sie na odkryciu niezau-
wazalnej warstwy jej zycia” (s. 62). Cel ten byt
mozliwy do osiggniecia — wedlug autorki — je-
dynie dzigki badaniom jakoSciowym. Materiat
badawczy zbierano za pomoca obserwacji etno-
graficznej (podczas posiedzen rady pedagogicz-
nej, zajeé lekcyjnych, zebran z rodzicami oraz
wybranych imprez, takich jak: dzien sportu, za-
konczenie roku szkolnego, apel wychowawczy)
wywiadéw oraz analizy archiwéw (od oficjal-
nych dokumentéw szkoly po prace dzieci, gazet-
ki Scienne czy wystroj sal).

Badaniami obj¢to dwie szkoly podstawo-
we — zwane przez autorke jako ,duza” (szkota
miejska: 1080 uczniéw, 81 nauczycieli oraz mata
(szkota wiejska: 226 uczniéw, 22 nauczycieli).
Wyniki badan sa oddzielnie prezentowane dla
szkoly duzej i szkoly mate;j.

Zalozenia dotyczace natury ludzkiej w szko-
fach Adrjan probowata poznaé, badajac rela-
cje migdzy nauczycielem i uczniem w procesie
ksztalcenia, udzial uczniéw, nauczycieli i pra-
cownikéw administracji oraz rodzicéw w zyciu
szkoly. Obserwacje $wiadcza, ze zar6wno w ma-
ej, jak i duzej szkole nauczyciele przejmuja
inicjatywe i calkowita odpowiedzialnos¢ za tok
wydarzen podczas lekcji: podajaq tresci, wyda-
ja polecenia, stawiajq pytania, decyduja, kiedy
uczniowie majg notowa¢, kiedy méwic i co maja
moéwi¢. Uczniowie sa biernymi uczestnikami
procesu ksztalcenia. Lekcje nie stwarzaja okazji
do samodzielnych odkry¢ ucznia, wedlug na-
uczycieli jest tylko jedna poprawna odpowiedz
iw czasie lekcji nie ma miejsca na poszukiwanie
alternatywnych rozwigzan. Taka postawa na-
uczycieli koresponduje z zalozeniami dotycza-
cymi prawdy i czasu zaobserwowanymi w szko-
fach. W badanych szkotach panuje obiektywi-
styczna koncepcja prawdy, a koncepcja czasu
zorientowana jest na przeszlo$¢. Przejawiaja si¢
one gléwnie w sposobie nauczania. , Wiedza jest
dorobkiem poprzednich pokolen, zostaje podana
uczniom w takiej formie, w jakiej ja majq znac
(ideologia transmisji kulturowej). Nie ma miej-
sca na indywidualne doSwiadczenia (ideologia
romantyczna, skierowana na terazniejszosc¢),
ani na indywidualne tworzenie wiedzy i indy-
widualny rozwdj (ideologia progresywistyczna,
zorientowana na terazniejszos¢)” (s. 172).

Mimo ze modele ucznia zdefiniowane w do-
kumentach szkolnych sa w obu badanych pla-
céwkach niemal identyczne, to w zachowaniu
nauczycieli i pracownikéw tych szkét mozna za-
uwazy¢ réznice: w szkole malej nauczyciele kon-
centrujg si¢ na poskramianiu nieokietznanych
uczniéw, a w szkole duzej na promowaniu osig-
gnie¢ najzdolniejszych uczniéw. W misji szkoty
duzej jest zapis o skupianiu uwagi na uczniach
zdolnych oraz o przygotowywaniu uczniéw
do pisania testéw egzaminacyjnych. Takie
traktowanie uczniéw znajduje swoje odzwier-
ciedlenie w ich udziale w zyciu szkoly. Ucznio-
wie ze szkoly miejskiej chetnie biorg udziat
w réznego rodzaju imprezach i uroczystosciach
szkolnych oraz angazujq si¢ w pracy samorzadu
szkolnego. Uczniowie ze szkoly gminnej staraja
si¢ unika¢ podejmowania jakiejkolwiek aktyw-
nosci na rzecz szkoly. Przyczyn takiego stanu
rzeczy mozna dopatrywac si¢ takze we wzorze,
jaki dajaq uczniom nauczyciele i rodzice. W szko-
le matej nauczyciele wykonuja tylko podstawo-
we obowiazki, a rodzice sporadycznie kontak-
tuja si¢ ze szkola. W szkole duzej nauczyciele
wykonuja wiele dodatkowych prac (organizujq
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imprezy i uroczystosci szkolne, biorg udziat wraz
z uczniami w réznych konkursach szkolnych
i pozaszkolnych), rodzice za$ przekazuja fundu-
sze na rzecz szkoly, jak réwniez wspieraja dzia-
fania szkoly, kontrolujac prace domowe i powta-
rzajac material, ktéry byl omawiany w szkole.
ROznice w zaangazowaniu nauczycieli i rodzi-
céw w zycie szkoly wynikaja takze ze sposobu
sprawowania wladzy dyrektoréw matej i duzej
szkoly. Adrjan postrzega dyrektorke szkoly matej
jako , bezradng”, a szkoly duzej — jako ,, wszech-
wiedzaca i wszechobecng”. Zalozenia o naturze
ludzkiej znajduja swoje odzwierciedlenie w tre-
Sciach o zwigzkach mie¢dzy ludZmi. Pozycja na-
uczyciela jest uprzywilejowana wzgledem pozy-
¢ji ucznia, przy czym w szkole miejskiej wysoki
status majq nauczyciele tzw. , dobrych klas”,
czyli osiagajacych wysokie wyniki w nauce. Kla-
sy te takze cieszg si¢ przywilejami. W szkole ma-
fej najbardziej cenione sq klasy tzw. ,,spokojne”,
czyli nie sprawiajace ktopotéw wychowawczych.
Mozliwos¢ spotykania si¢ z réwieSnikami,
nawigzywania relacji kolezenskich i przyjaciel-
skich jest wedlug uczniéw obu szkét gtéwna
zaleta przebywania w szkole. Wedlug badaczki
na rozleglos¢ i jako$¢ zwiazkéw szkét z otocze-
niem ma wplyw gléwnie ukiad geopolityczny,
w ktorym funkcjonujq obie placéwki. Dyrektor-
ka matej szkoly gminnej skarzy si¢ na niedofi-
nansowanie szkoly. Nie znajduje zrozumienia
u przedstawicieli organu prowadzacego, ktorzy
traktujg szkol¢ jako ciezar dla budzetu gminy.
Zalezno$¢ finansowa od gminy ogranicza auto-
nomi¢ dyrektorki, gdyz przedstawiciele organu
prowadzacego usituja ingerowa¢ w organizacje
zycia szkoly, czesto wbrew obowigzujgcym prze-
pisom. Ta sytuacja sprawia, ze dyrektorka pré-
buje ,broni¢ swego terytorium”, ograniczajac
znacznie kontakty szkoty z otoczeniem. Z podob-
na sytuacja borykaja si¢ takze inne wiejskie szko-
ly podlegajace finansowo gminom (Bednarska,
2011, s. 45). Wtadze duzej szkoly miejskiej nie
odczuwaja zaleznosci finansowej od samorzadu,
chetnie otwierajg si¢ na wspolprace z okoliczny-
mi firmami i instytucjami, co owocuje dodatko-
wymi wplywami srodkéw na konto szkoty.
Uzyskane w wyniku obserwacji jakoSciowej
rezultaty koresponduja z innymi opublikowa-
nymi ostatnio wynikami badan szkoly (patrz:
Dudzikowa. Wawrzyniak-Beszterda, 2010; Fa-
mutla-Jurczak, 2010). Nauczyciele preferuja styl
dyrektywny w nauczaniu, a uczniowie sq bierni,
ich aktywnos$¢ przewaznie ogranicza si¢ do odga-
dywania, co ,nauczyciel ma na mysli”. W przy-
padku obu badanych §rodowisk mozemy méwic,
ze mamy do czynienia ze szkolg transmisyjna.
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Co ciekawe, nie zmienia tego w istotny spos6b
fakt, ze w ,,szkole duzej” badaczka spotkatla si¢
z o wiele wigkszym zaangazowaniem uczniéw
i nauczycieli w zycie szkoty niz w ,,szkole matej”.
Dlaczego uczniowie aktywni poza sala lekcyjna
stajq si¢ bierni podczas lekcji? W ksigzce Adrjan
nie znajdujemy odpowiedzi na to pytanie.

Autorka przed przystapieniem do badan
ustalita system kodowania, a priori stworzyla
matryce kodéw, ktéra postuzy jej podczas ana-
lizy zebranego materiatu badawczego. W zakon-
czeniu stwierdzila, ze model kultury organiza-
cyjnej Scheina sprawdzil si¢ cz¢Sciowo. Zakre-
Slone na jego podstawie obszary prowadzenia
obserwacji nie byly precyzyjne, poniewaz nie uj-
mowaly wszystkich aspektéw zycia szkoly. Au-
torka pisze, ze ,,przyjety model jest tylko jednym
z mozliwych sposobéw badania etnograficznego
szkoly. Warto kontynuowac¢ poszukiwania ba-
dawcze, aby znalez¢ taki sposdb, ktéry nie be-
dzie przeszkadzal w odkrywaniu Swiata szkoly,
a uwidoczni catego jego bogactwo (s. 206)”.

Adrjan zebrala bardzo bogaty material 7Zré-
dlowy — nagrania lekgji, zebran z rodzicami i r6z-
nych imprez okolicznosciowych zajely 21 tasm
magnetofonowych (tj. 2070 minut nagran) —
a autorka zbierata dokumenty zwiazane z formal-
nym i nieformalnym zyciem szkoly. Odczuwam
jednak niedosyt wynikajacy z faktu, ze w bada-
nych szkotach byla tylko obserwowana jedna lek-
cja w klasach I-111, jedna lekcja jezyka polskiego
i jedna lekcja matematyki. Razem obserwacji po-
dano tylko 6 lekcji, nie wiem czy na podstawie tej
liczby mozna wyciaga¢ wnioski na temat pracy
uczniéw i nauczycieli podczas lekcji szkolnej.

W zakonczeniu pracy autorka tylko podsu-
mowala przedstawione w czesci badawczej wy-
niki badan. Brakuje odwotan do literatury przed-
miotu, ktére probowalyby ttumaczy¢ zaobserwo-
wane prawidfowosci. Zastanawiam si¢ takze, czy
niemal po rocznym wizytowaniu w jednej szkole
i pélrocznym w drugiej autorka przedstawita dy-
rektorom szkét obok (niezwykle cennego — bar-
dzo trudno jest bowiem bedac wewnatrz okre-
Slonej sytuacji szkolnej zaobserwowac jej btedy)
opisu kultury organizacyjnej ich szkoly takze re-
komendacje, jak pracowac z problemami, ktére
udalo si¢ autorce wyodrebnié. Jesli tak, to szko-
da, ze nie znalazly si¢ one w ksiazce.

Na koniec chciatabym podkresli¢, ze recenzo-
wana publikacja nalezy do publikacji niezwykle
przemyslanych. Jestem pod wrazeniem dyscy-
pliny stowa autorki. W ksigzce nie pojawiaja si¢
tredci niepotrzebne, obok tematu. Uporzadkowa-
nie materialu — zwlaszcza w czgsci teoretycznej —
sprawia, ze czytelnik wie, dlaczego dana tres¢



zostala zamieszczona, co ulatwia Sledzenie wy-
wodu. Niektoére czesci ksigzki moglyby z powo-
dzeniem stuzy¢ jako podrecznik dla studentow.
Mysle o dwdch rozdziatach teoretycznych czy tez
czesci rozdzialu metodologicznego, traktujacej
o badaniach jako$ciowych w pedagogice. Ksigzke
te polecam nie tylko studentom, lecz wszystkim,
ktérym bliska jest problematyka badan szkoty.

Natalia Bednarska
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP w Warszawie
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da w Krakowie, ktory byl jego redaktorem naczelnym do roku 1933. Henryk Rowid
przyczynit si¢ do rozwoju szkolnictwa nauczycielskiego w szczegdlnosci po I Wojnie
Swiatowej. Opracowal podwaliny teoretyczne i praktyczne pod szkolnictwo nauczy-
cielskie, sam byl absolwentem Seminarium Nauczycielskiego, a pé7zniej pracowat
w Seminarium Nauczycielskim. Henryk Rowid byl nie tylko niezwykle plodnym pi-
sarzem pedagogicznym o rozleglych zainteresowaniach, lecz réwniez zaangazowa-
nym dzialaczem o$wiatowym, ktéry niezmordowanie dazyt do podniesienia pozio-
mu nauczycieli szk6t powszechnych, ktére uwazat za «fundament ztozonego gmachu
publicznej edukacji». Od wczesnych lat zycia cechowal go niezwykly ped do samo-
ksztalcenia i ustawicznego poglebiania wiedzy, takze w drodze wymiany pogladéw
z kompetentnymi osobami. Na twoérczo$¢ naukowaq Rowida sktadajq si¢ prace z za-
kresu psychologii wychowawczej, reformy oswiaty w duchu «szkoly twérczej» oraz
rozwoju pradéw pedagogicznych w Polsce i za granica. Kolejnymi redaktorami na-
czelnymi byli: M. Grzegorzewska, Z. Mystakowski, a po wojnie — J. Kwiatek, W. Woj-
tyniski, S. Stomkiewicz, T. Lewowicki i od 1998 r. S. Mieszalski.

Wydawca dwumiesiecznika jest Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP, ktéra rozwija
i stale doskonali ten kierunek pisma. Prezentuje ono na swoich famach najnow-
sze prady oswiatowe, dyskursy teoretyczne, rozprawy z zakresu pedeutologii, teorii
ksztalcenia i wychowania, projekty innowacji pedagogicznych oraz liczne rozprawy
z nauk z pogranicza pedagogiki. Mozna przeczyta¢ sprawozdania z konferencji i re-
cenzje rozpraw naukowych. Wnosi ogromny wklad rozw6j mysli pedagogiczne;j.

Pod kierownictwem Pana Rektora zarazem Redaktora Naczelnego oraz catego ze-
spotu wspolpracownikéw periodyk Wasz dopracowat si¢ wysokiej oceny merytorycz-
nej pisma. W ostatnim okresie ,RUCH PEDAGOGICZNY” zostal wysoko wyrdzniony
wsrdd najbardziej prestizowych pism w Europie stajac si¢ NAJLEPSZYM POLSKIM
CZASOPISMEM NA EUROPEJSKIEJ LISCIE ERIH.

Szanowny Panie Profesorze!

Mam ogromny zaszczyt w imieniu STOWARZYSZENIA ABSOLWENTOW LI-
CEOW PEDAGOGICZNYCH «Pedagog» i swoim wlasnym przekaza¢ Panu i catemu
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gronu wspélpracownikéw serdeczne gratulacje z okazji tego wyrdéznienia. Zycze
dalszych sukcesé6w w zdrowiu i pomyslnosci dla dobra nauki i krzewienia
wiedzy oraz kultury pedagogiczne;j.

Edward Deren

17 lutego 2012 roku

Edward Dereth — Przewodniczacy Stowarzyszenia Absolwentéw Liceéw Pedagogicz-
nych ,,Pedagog”
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Beata Oelszlaeger
Uniwersytet Slgski w Katowicach

OGOLNOPOLSKA KONFERENCJA NAUKOWA
NT. DZIECKO W SWIECIE... WOKOt. PEDAGOGIKI WSPOE£.BYCIA.
JUBILEUSZ 15-LECIA SERII WYDAWNICZEJ
,NAUCZYCIELE-NAUCZYCIELOM”
Cieszyn, 23-24 maja 2011 roku

Autorzy, Przyjaciele i Sympatycy serii wydawniczej Nauczyciele-Nauczycielom, redago-
wanej pod kierunkiem dr Bronistawy Dymary, spotkali si¢ w cieszynskim Wydziale
Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego. Przybyli tu z réznych uniwersy-
tetéw, r6znych regiondéw Polski i z zagranicy. Przybyli, aby swictowac 15-lecie wspdl-
nej wedrowki po Swiatach dziecka, opisywanych w kazdym z 21 toméw Serii.

Serie Nauczyciele-Nauczycielom wydaje od 1996 roku Oficyna Wydawnicza , Im-
puls” w Krakowie. Tresci opublikowanych toméw wpisuja si¢ we wspolczesne ten-
dencje i kierunki myslenia mieszczace si¢ w ogélnoswiatowych badaniach o szkole,
dziecku, nauczycielu, procesie edukacji i wychowaniu, ukazuja bogactwo relacji mie-
dzy Swiatem dziecka a Swiatem dorostych i sztuki.

W Serii znalazly si¢ teksty okoto 100 autoréw z catej Polski, ktérzy prezentujq roz-
ne osrodki akademickie, nauczycielskie i twércze. Opracowania Serii cechuje inno-
wacyjnos¢ i przystepnosé w zakresie przektadu teorii naukowych na dziatania edu-
kacyjne, dialogowos$¢, bogactwo wiedzy o dziecku, nauczycielu, wspétczesnej szkole
i przemianach cywilizacyjnych. Jest to ujecie probleméw pedagogicznych w aspekcie
pedagogiki wspétbycia jako nowej odmiany personalizmu, ktéry wytyczyta redaktor
Serii, dr Bronistawa Dymara.

Organizacji Konferencji podjat si¢ Zaktad Dydaktyki i Pedagogiki Wczesnoszkol-
nej i Przedszkolnej pod kierownictwem dr hab., prof. US. Urszuli Szuscik. Zamie-
rzeniem organizatoréw bylo zwrécenie uwagi na kwestie, wynikajace ze swoistej
tematyki Serii. W oficjalnym zaproszeniu zaproponowano uczestnikom Konferencji
przygotowanie wystgpien na temat:

I. Z dzieckiem w $wiecie innowacyjnej edukacji, wspoéldziatania i wartosci.

II. Z dzieckiem w $wiecie sztuki, zabawy, przyrody i marzen.

I11. Swiat dziecka a $wiaty dorostych —rodzina, szkola, tradycja, Ojczyzna — (drogi
i bezdroza, bariery i pokusy w wychowaniu).

W sktad Komitetu Programowego Konferencji weszli: prof. dr hab. Urszula Szu-
Scik — przewodniczaca Konferencji, dr Bronistawa Dymara, prof. dr hab. Kazimierz
Denek, prof. dr hab. Wiestawa Korzeniowska, prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski,
prof. dr hab. Hanna Krauze-Sikorska, prof. dr Maria f.opatkowa.
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Patronat naukowy nad Konferencja objat Zesp6t Dydaktyki Ogélnej przy Komite-
cie Nauk Pedagogicznych PAN. Patronat medialny sprawowaly czasopisma pedago-
giczne: ,,Zycie Szkoly”, , E-wydawnictwo. Portal Publikacji Naukowych” oraz , We-
drujemy: kwartalnik naukowo-dydaktyczny”

Obrady toczyly si¢ w formie sesji plenarnych, co sprzyjato integracji wszystkich
uczestnikéw Konferencji. Referenci przedstawili wyniki badan, analizy teoretyczne,
wlasne refleksje, akcentujac rézne zakresy i cechy pedagogiki wspdéibycia.

Zgodnie z ideq serii Nauczyciele-Nauczycielom, a zarazem pedagogiki wsp6tbycia,
zamierzeniem organizatoréw bylo znalezienie wspélnego czasu i przestrzeni dla ob-
rad i innych dzialati im towarzyszacych. Swoiste wsp6tbycie uczestnikéw uroczy-
stoSci przejawialo si¢ zatem gltéwnie w charakterze obrad (w formie czterech sesji
plenarnych), we wilaczeniu do nich studentéw. Dopelnieniem naukowego wymiaru
Konferencji staty si¢ ponadto wystepy dzieci i mtodziezy.

Po slowie powitalnym Dyrektor Instytutu Nauk o Edukacji, prof. Urszuli Szu-
Scik oraz Prodziekan ds. Ksztalcenia i Studentéw WEINoE w Cieszynie, dr Jadwigi
Gazdy, wystapily dzieci z Przedszkola Nr 4 w Cieszynie i Zesp6t Regionalny ,,Junior”
ze Szkoly Podstawowej Nr 6 w Piers¢cu. Obydwa zespoly, wystepujac w tradycyjnych
strojach regionalnych, przedstawily wigzanke taficow i piesni regionalnych.

Przedstawienie przedszkolakow przygotowala pani Lila Kocyan, wieloletnia nauczycielka
Przedszkola Nr 4 w Cieszynie, pod kierunkiem ktorej dzieci przedstawily kilka piesni i taricow
7 terenu Slgska Cieszyriskiego.

Program Zespolu ,Junior” ze Szkoly Podstawowej Nr 6 w Piersccu (kofo Skoczowa) obej-
mowal rowniez wiele interesujgcych piesni i taricow regionalnych, a takze obrzedow. Calos¢
zakoriczyl krotki wyktad mgr Jozefy Ferek, wieloletniej nauczycielki i kierownika Zespolu (wraz
z mgr Justyng Waclawczyk) na temat historii znanej i Spiewanej na Slgsku Cieszyriskim pie-
sni —,,Ojcowski dom”. Strofami tej piesni Zespol ,, Junior” zakoviczyl wstepng czes¢ Konferencyi.

Pierwszy referat wyglosit Przyjaciel Serii, prof. Kazimierz Denek (UAM, Poznan),
ktéry podzielit si¢ refleksjami na temat: Seria ksigzek , Nauczyciele-Nauczycielom”
jako opowies¢ o dziecku, nauczycielu i przyjaznej szkole. Kolejny wyklad, nt. Zrddla, cechy
1 perspektywy pedagogiki wspotbycia, przeprowadzita giéwna bohaterka uroczystosci —
dr Bronistawa Dymara.

Pierwsza sesj¢ (poniedzialek) zaszczycili swoimi interesujacymi wystgpieniami:
prof. dr hab. Pola Kuleczka, prof. dr hab. Halina Sowinska, dr Stanistaw Bortnowski.
Sesji tej przewodniczyli: prof. dr hab. Pola Kuleczka, prof. dr hab. Kazimierz Denek,
dr Stanistaw Bortnowski. W wystapieniach Prelegenci zwrdécili uwage na aktywnos¢
dziecka i nauczyciela w r6znych przestrzeniach szkolnych i pozaszkolnych.

Drugiej sesji plenarnej przewodniczyli: prof. dr hab. Urszula Szuscik, prof. dr hab. Da-
nuta Waloszek, prof. dr hab. Andrzej Stroynowski, dr Elzbieta Marek. Referenci tej
sesji interesujaco przedstawili przesztosé, terazniejszos¢ i przysztos¢ edukacji dzieci. Te
swoista wedréwke po edukacyjnej czasoprzestrzeni i obszarach edukacji reprezento-
wanych w poszczegdlnych tomach Serii Nauczyciele—Nauczycielom zaproponowali stu-
chaczom: prof. dr hab. Andrzej Stroynowski, prof. dr hab. Kinga fapot-Dzierwa, dr Ro-
mualda tawrowska, dr Renata Michalak, dr Jadwiga Szymaniak, mgr Maria Lorek,
mgr Grazyna Les$niczak, mgr Barbara Pierzchata, mgr Elzbieta Misiorna.

Pierwszy dzieth obrad, zakonczyt si¢ interesujaca dyskusja nad pozadanym ksztat-
tem edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej. Wieczorem uczestnicy mieli mozli-
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wos¢ podziwiania gry na instrumentach perkusyjnych, zaprezentowanej przez dzieci
i mtodziez z Gminnego Osrodka Kultury w Chybiu — grupy ,,MniejWiecej”. Koncert
zostal poprzedzony wykladem mgr Bogustawa Zydka, Dyrektora Miejsko-Gminne-
go Osrodka Kultury w Strumieniu nt.: Muzyczne przygody grupy perkusyjnej ,,MniejWig-
cej”. Niekonwencjonalne utwory muzyczne grupy zachecily uczestnikéw Konferencji
do dalszych dyskusji i dobrego, wspdlnie spedzonego wieczoru.

Grupa ,MniejWigcej” dziala od 2003 roku niezmiennie w Gminnym Osrodku Kultury
w Chybiu. Zostala zalozona przez Boguslawa i Andrzeja Zydkow. W tym czasie, w skladzie
wylgcznie dziewczecym, osiggngwszy odpowiedni kunszt muzyczny, miode odeptki sztuki per-
kusyjnej (szkola podstawowa), rozpoczgly koncertowanie oraz braly udziat w roznych akcjach
artystycznych (muzyka teatralna, rejestracja utworow w studio nagran itd.). Z czasem zespol
osiggngl na tyle wysoki poziom artystyczny, Ze zainteresowali si¢ nim profesjonalni, bardzo po-
wazani muzycy jazzowi (B. Maseli, Nippy Noya, a ostatnio Krzysztof Scierariski). Wazng rolg
odegral dyrektor chybskiego osrodka kultury, Rafal Cymorek, organizujgc w swojej placowce
koncerty grupy z muzykami. Od 2008 roku zespdl prowadzi Andrzej Zydek, a w jego sklad suk-
cesywnie zaczgli rowniez wchodzic przedstawiciele plci meskiej. Obecnie MniejWigcej to swietnie
Sfunkcjonujgca ,,maszyna perkusyjna”, wcigz rozwijajgca swoje umiejetnosci i poszukujgea no-
wych obszarow realizacji muzycznych pasji, a poziom wykonawczy moze zachwyci¢ zarowno
amatora, jak i profesjonaliste.

Sesjom w kolejnym dniu Konferencji przewodniczyli: prof. dr hab. Urszula Szu-
Scik, prof. dr hab. Kinga tapot-Dzierwa, prof. dr hab. Jadwiga Uchyla-Zroski, dr Ja-
dwiga Szymaniak, dr Beata Oelszlaeger, dr Lidia Wollman. Referaty prezentowali:
prof. dr hab. Jadwiga Uchyla-Zroski, prof. dr hab. Urszula Szuscik, dr Jolanta Skut-
nik, mgr Natalia Ruman, dr Dorota Szumna, dr Karolina Kmiecik-Jusi¢ga, dr Mal-
gorzata Bortliczek, mgr Jolanta Chowania i Jolanta Molenda, dr Jakubiec Sylwia,
mgr Ewa Linkiewicz, dr Aleksandra Minczanowska, dr Malgorzata Stoklosa, dr Ja-
dwiga Oleksy, dr Renata Raszka, dr Lidia Wollman, dr Malgorzata Zalewska-Bujak,
dr Beata Oelszlaeger. Interesujacym doswiadczeniem bylo wprowadzenie do porzad-
ku obrad wystapien pigciorga studentéw: Grzegora Szturca (z niemieckiej uczelni
z Bielefeld); Dominiki Krym i Elzbiety Schinohl oraz Sabiny Kaminskiej i Moniki
Michalak (z cieszytiskiego Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji). W ten sposéb spo-
tkaty si¢ — w swoistym kontekscie pedagogiki wspétbycia — rézne poglady na eduka-
cje matych dzieci z punktu widzenia wiedzy i doSwiadczen pedagogicznych réznych
pokolett — nauczycieli (wyktadowcow) i adeptéw tego zawodu.

Zwienczeniem obrad Konferencji byto odczytanie listu Senator, prof. Marii fopat-
kowej, przestanego Uczestnikom Konferencji w sprawie wniosku Fundacji Centrum
Pedagogiki Serca, skierowanego do Minister Edukacji Narodowej, Katarzyny Hall
o przyznanie nagrody ,,za bogaty dorobek publikacyjny, innowacyjnos¢, giteboki hu-
manizm, mito$¢ do dzieci” (pismo z dnia 20.04.2011 r.).

Na zakoniczenie obrad, po kolejnej, bardzo interesujacej dyskusji, prof. Urszula
Szuscik podzickowata wszystkim przybylym na Konferencje za aktywne uczestnic-
two. Zaproponowala coroczne kontynuowanie spotkan poswicconych pedagogice
wspotbycia. Inicjatywa ta spotkata si¢ z aprobata uczestnikdw.
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Alina Wréblewska
Wyzsza Szkola Bezpieczeristwa z siedzibqg w Poznaniu

KONFERENCJA KOMITETU PROGNOZ
,POLSKA 2000 PLUS” PRZY PAN: ,,STYLE I STRATEGIE ZYCIA”
Madralin, 15-16 listopada 2011 roku

KRYZYS - to stowo pojawia si¢ w ostatnim czasie niemal na ustach wszystkich i nie-
mal codziennie w réznych srodowiskach spolecznych, zawodowych i w mediach.
Kryzys 6w uznaje si¢ za fakt bezsporny, a przy tym wielce niepokojacy. Nie jest to
jednak kryzys wylacznie sfery ekonomicznej, dotyka wielu obszaréw naszego zycia,
w tym takze, niestety, edukacji i wychowania. Jest niechlubnym wynikiem, skut-
kiem i charakterystycznym przejawem niedowtadu zlozonej rzeczywistosSci, w ktorej
przyszto nam zy¢ — cywilizacji postindustrialnej i ponowoczesnej.

Do najbardziej charakterystycznych symptoméw owego kryzysu zaliczy¢ trzeba
przede wszystkim: deprecjacje roli i znaczenia warto$ci duchowych i humanistycznych
oraz ich relatywizacj¢, upadek autorytetéw, wzorcéw osobowych i idealéw wychowaw-
czych, wyrazne obnizenie czy postepujaca degradacje kultury moralnej wielu srodowisk
spolecznych i zawodowych, dominacje konsumpcyjnych styléw zycia, gwaltownie na-
rastajace zréznicowanie w sferze standardéw i pozioméw zycia wsrdd réznych grup
spolecznych, regionalnych i etnicznych, drastyczna polaryzacje Srodowisk spotecznych
w dziedzinie korzystania z débr kulturalnych i edukacyjnych, narastanie r6znorakich
konfliktéw spolecznych i etnicznych, wzrost zachowan agresywnych i przestepczych,
niespotykane dotad w historii ludzko$ci tempo zmian technologicznych, zawodowych,
informatycznych i innych, coraz bardziej malejaca mozliwo$¢ przewidywania kierun-
ku i charakteru tych zmian, a w konsekwencji — mozliwo$¢ przewidywania kierunku
i charakteru zmian samego czlowieka i cywilizacji, w ktérym zyje.

Wymienione problemy wspélczesnego Swiata utrwalaja i kreuja okreslone style
zycia, co implikuje pytania juz nie tyle o kondycje dzisiejszej edukacji, co o alternaty-
wy dla niej. O miejsce dla nauczyciela i wychowawcy w tej skomplikowanej rzeczy-
wistosci edukacyjnej.

Kolejna konferencja Komitetu Prognoz , Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN,
zorganizowana tradycyjnie w Madralinie, w dniach 15-16 listopada 2011 roku, stata
si¢ miejscem generowania odpowiedzi na trudne, ale i konieczne, naglace pytania.

Interdyscyplinarna konferencja pod znamiennym tytutem ,,Style i strategie zy-
cia” skupita wiele znakomitosci i autorytetéw z obszaru pedagogiki i jej dziedzin po-
krewnych. W zatozeniu nawigzywata do dwdch konferencji z lat poprzednich. Jednej
z roku 1992 ,,Adaptacja — ucieczka — twoérczo$¢”, ktérej inicjatorem byt prof. Bogdan
Suchodolski (niestety, przed jej realizacjq zmart), oraz drugiej z 2010 roku , Idealy
i konformizmy”.
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Obrady otworzyl Wiceprzewodniczacy Komitetu prof. dr hab. Jerzy Kleer, ktéry
zwrdécil m.in. uwage na rozbiezno$¢ miedzy postepem gospodarczym a postepem cy-
wilizacyjnym, ktéry w Polsce natrafia na pewne bariery, powodujac jego zast6j i ma-
razm. Mozna raczej mowic o ,, dryfie cywilizacyjnym”. Zadaje wi¢c pytanie: Jakie jest
miejsce i rola instytucji edukacyjnych w tej sytuacji? Czy mozna moéwic o edukacyj-
nym postepie?

Prof. dr hab. Irena Wojnar przedstawiajac problematyke konferencji, a zarazem
wprowadzajac w tematyke pierwszej sesji ,, Style zycia — wprowadzenie” podkreslita,
ze ,strategie zycia” sa z wyboru, a ,style zycia” z obiektywnego punktu widzenia.
Stwierdzita: , Swiat sie nie dzieje sam, nie jest niczyj. Ten $wiat zalezy od nas. W ja-
kim stopniu?” — oto pytanie skierowane do uczestnikéw konferencji.

Nastepni referenci prébowali skonfrontowac kategorie omawiane na konferencji
w 1992 roku ,,Adaptacja — ucieczka — twdrczo$¢” ze Swiatem dzisiejszym.

Prof. dr hab. Czestaw Banach moéwiac o adaptacji (,,Adaptacja spoteczna i edu-
kacyjna — wyzwaniem i zadaniem”) zaznaczyl, ze dzisiejsze rozumienie adaptacji
wyznaczone jest przez myslenie kategoriami cywilizacji naukowo-technicznej, rewo-
lucji informacyjnej i spoleczenstwa postprzemystowego (ustugowego). Zostata za-
chwiana réwnowaga miedzy strukturami edukacyjnymi a Swiatem zewne¢trznym.
Potrzeby ludzi dotyczace przystosowania spolecznego (adaptacji), warunkujace sa-
tysfakcjonujace i wartosciowe zycie sq coraz trudniejsze do speinienia. Permanent-
ny stan niepewnosci wywoluje kryzys wartosci. Do Frommowskiej relacji ,, mie¢” —
,,by¢” Cz. Banach dodaje —,,zy¢”.

Wspblczesny cztowiek potrzebuje nowoczesnej edukacji (,,skok edukacyjny i in-
formacyjny”) rozwijajacej myslenie problemowe, wariantowe i progresywne.

Problematyka ,,ucieczki” zajeli si¢: dr hab. Krystyna Leksicka (,,Ucieczka od pew-
nego: konteksty edukacyjne”) i prof. dr hab. Ryszard fukaszewicz (, Ucieczka za...
horyzont nieznanego”)

K. Leksicka wskazata, ze dzisiejsi uczniowie zmieniaja si¢ szybciej niz szkota. Era
Skinnera (kontrola, nadz6r, dominacja, pewnos¢), tzw. ,,bolesna ulegto$¢” (ucznio-
wie zamknieci w schemacie, w ktérym zamiast analizy my$li wystepuje narzuca-
nie dogmatéw) oraz uczenie oparte na warunkowaniu instrumentalnym, nalezq
do przesztosci. Konieczne jest odrzucenie edukacji jako racjonalnosci instrumen-
talnej, gdyz jak stwierdza K. Leksicka edukacja , tworzy coraz bardziej iluzoryczne
przekonanie o wyzszos$ci pewnosci nad niepewnoscia — a jest wrecz odwrotnie!”.
Z przeprowadzonych przez K. Leksickg badann wynika, ze edukacja jest najbardziej
uzyteczna w sytuacjach niepewnych, dlatego stawia tez¢ konica edukacji na ustu-
gach zycia w pewnoSci. Dzisiejszy czlowiek zyje w pelnym niepewnosci ,,spoteczen-
stwie ryzyka”, edukacja nie moze wigc stwarzac pozoréw ,,Swiata pewnosci”. Zatem
kolejna teze: edukacja jako gra z niepewnoscia, referentka uzasadnita: , Ciagle bo-
wiem jest ona (edukacja A. W.) instrumentem — jednym z lepszych — ukladania si¢
czlowieka ze Swiatem, a moze nawet uktadania si¢ szalonego czlowieka z szalonym
Swiatem”.

,Idealy do pamic¢tnikéw, konformizmy na transparenty!” — zaapelowat prof. Ry-
szard tukaszewicz, wykazujac, ze tradycyjnie pojmowana edukacja (o S$wiecie,
o ludziach), dodatkowo coraz bardziej naznaczona marketingiem — to przeszios¢:
,Znaczenie edukacji nie moze juz polega¢ na pasywnym transmitowaniu jej sen-
sOw 1 wartosci; na przystosowaniu dzisiejszych dzieci do jutrzejszych rél dorostych;
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na zdominowaniu funkcji edukacyjnych zagdaniami i oczekiwaniami ludzi dorostych,
zadaniami i oczekiwaniami zycia traktowanego jako pole wyscigowe i supermarket,
czy wreszcie — zadaniami i oczekiwaniami kompensujacymi wlasne niepowodzenia
i porazki, nietrafione wybory i zycie odarte z marzen, pasji i wizji”.

Czy tak scharakteryzowana przez Profesora edukacja ,uleglta” ma alternatywe?
Tak, poniewaz zyjemy w $wiecie kreatywnego powstawania, a to rodzi potrzebe¢ edu-
kacji prowokowania, w ktérej sednem sprawy staje si¢ prowokowanie inwengji i in-
wencja prowokowania (,,zaproszenie do wszechs$wiata mozliwosci”). To inne rozu-
mienie edukacji zawiera w sobie takie elementy, jak: zaskoczenie, dynamika zdarzen,
roznorodnos¢, kontrowersje, tamanie stereotypéw, reakcje buntu, sprzeciwu. Takie
rozumienie nowych wyzwan edukacyjnych wymusza na nauczycielu/wychowawcy
bycie prowokatorem/imaginatorem.

Swoje wystapienie prof. fukaszewicz zakoniczyl symbolicznym wezwaniem
do bycia jak , Czlowiek z tyczka”, ktéry mysli o przysziosci i wybiega w przysztosé,
,kreatywnie podaza w novum”. Zadaniem edukacji jest, aby kazde dziecko w taka
tyczke wyposazy¢ oraz wskaza¢, gdzie i po co moze skoczy¢.

Trzecim segmentem tematycznym, nawiazujacym do konferencji z 1992 roku —
tworczoscia, zajeli si¢: dr hab. Czestaw Dziekanowski (,,Samowezwanie do twdérczo-
§ci”), dr hab. Andrzej Géralski (,,Zycie pelne, dobrze urzadzone, a kultura dorazno-
$ci”), dr Andrzej Ciazela (,,Style zycia — nawigzanie. Konformizmy”).

Prelegenci zgodnie skonstatowali, ze wlaSciwie ukierunkowana twdérczo$¢ moze
by¢ droga do lepszego urzadzenia zycia wewnetrznego i spotecznego.

Panel , Kultura — kultury — neobarbarzynstwo” rozpoczal moderator dr inz. Mi-
kotaj t. Lipowski krétko wprowadzajac w tematyke tej czesci konferencji i stawiajac
pytania zasadnicze: Dlaczego znalezliSmy si¢ na ostrym zakrecie cztowieczenistwa,
gubigc po drodze to, co jest chlubnym dorobkiem ludzkiego gatunku i trwata warto-
$cig nazwang humanizmem? Dlaczego coraz bardziej wysublimowane narzedzia ma-
jace wspomagac i utatwia¢ nam zycie, zamiast powszechnie wzbogacac¢ cztowieka —
zacierajq czlowieczenstwo? Czy ludzie pod pozorem wzrostu, musza sobie serwowac
w wielu obszarach barbarzynstwo intelektualne? I wreszcie: Czy mozna, to wszystko
co nas powszechnie bierze w swoje objecia, nazwac neobarbarzynstwem?

Jako pierwszy do postawionych pytan odnidst si¢ prof. dr hab. Janusz Gajda
(,,Neobarbarzynstwo — groZny mutujacy si¢ wirus nie tylko wspoélczesnej kultury”),
ktéry postuluje redefinicje pojecia ,,barbarzynca”, uzupetiajac dotychczasowaq defi-
nicje: ,,We wspolczesnym poczuciu jezykowym pojecie barbarzynca, cho¢ bywa nadal
odnoszone najcz¢Sciej do osoby okrutnej, lekcewazacej uznane wartosci i famiacej
w sposOb bezwzgledny zasady moralne i prawne z niskich, prymitywnych pobu-
dek, to takze — podkreslmy — czlowiek nierzadko wyksztalcony, ale postepujacy tak
na skutek fanatycznie wyznawanych przekonan, ideologii”.

Inaczej méwiac barbarzynca o§wiecony — to neobarbarzynca. Dlatego prof. Gajda
zaproponowal wprowadzenie pojecia neobarbarzynstwo jako istotna ceche kultury
wspolczesnej. Celnie zauwazyl, ze: ,, Idealy tez moga doprowadzi¢ do barbarzynstwa.
Czlowicek zapatrzony wylacznie w idealy jest jak czlowiek zapatrzony w stonice”.

Profesor widzi mozliwo$¢ obrony wartosci humanistycznych i jasnych
stron czlowieczenstwa pod warunkiem zachowania harmonii mi¢dzy ideatami
a rzeczywistoscig pedagogiczna (pedagogika ideatéw a pedagogika zycia), co jest nie-
odzownym warunkiem efektywnego, realistycznego ksztalcenia.
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Problematyka wartosci (,,Ucieczka od wartoSci”) zajat si¢ prof. dr hab. Bogustaw
Zurakowski. Rozpoczal swoje wystapienie od przypomnienia, ze ,,Cztowiek nie tylko
jest tym, kim jest, ale tym, kim by¢ powinien”. Scharakteryzowatl spos6b rozumienia
wartoSci w ponowoczesnosci, bioragc za punkt odniesienia tzw. nowoczesnos¢ jako
,Tygorystyczny, normatywny sposob myslenia i sposéb zycia”. Zwrdcil uwage na nie-
pokojace zjawisko taczenia, mieszania i réwnego traktowania wartosci negatywnych
z pozytywnymi, niejednokrotnie w sposéb zawoalowany. Jest to tym bardziej za-
trwazajace, ze ,nie jest tatwo walczy¢ z takim sposobem wprowadzania ich w obieg,
wszak nalezaloby nieustannie demaskowa¢ nazwy, pojecia, uruchomié aparat pan-
stwowy i propagandowy”.

Podsumowujac wypowiedz prof. Zurakowski stwierdzil, ze kultura to urzeczy-
wistnianie wartosci, dlatego wiedza o wartosciach jest podstawa wszelkiego ksztat-
cenia. Brak w polskiej szkole edukacji aksjologicznej nie pozwala optymistycznie pa-
trze¢ w przyszlosc.

Panel II zatytulowany , Mlodos¢ — mlodziez — mtodziezowos¢” poswiecony byt
zagadnieniom zwigzanym z miodym pokoleniem, poniewaz od miodziezy zaczyna
si¢ zmiana spoteczna. Moderatorem tej czesci dyskusji byla prof. dr hab. Maria Cze-
repaniak-Walczak.

Dr Mariusz Samoraj (,,Zycie na przeleczy — wychowanie — style i strategie zycia”)
uwaza zmiang¢ spoleczng za ,,stuzaca odrodzeniu duchowosci, sprzyjajaca wprowadza-
niu takich koncepcji spotecznych i edukacyjnych, ktére umozliwiaja realizowanie istoty
czlowieka jako animal rationale, animal symbolicum i1 wreszcie homo creator, homo amare”.

Jedna z takich koncepgji jest, wedlug dr Samoraja, kreacja miodego pokolenia
na warto$ciach tkwigcych w dziedzictwie kulturowym i tworzeniu , nowej tradycji”,
powstatej na ptaszczyZnie spotkania wartosci tradycyjnych z nowymi formami sztu-
ki. Alternatywe dla cyberprzestrzeni widzi w spoteczenistwie wychowujacym — ma-
tych wspoélnotach lokalnych.

Dr hab. Maciej Tana$ stwierdzil, ze style zycia zaleza od przeobrazen cywilizacyj-
nych. Dlatego ,,pokolenie cyfrowych tubylcow”, jak nazywa wspélczesng miodziez,
wyrasta w srodowisku wielu mediéw, a swoj styl zycia, przyjmowane strategie i wzo-
1y postaw czerpie z sieci. Media silnie wplywajq na mtode pokolenie niemal w kazdej
sferze zycia. Natomiast nauczyciele, zauwaza M. Tana$, wykazujq zatrwazajaca nie-
udolno$¢ w poruszaniu si¢ w Swiecie mediéw, niech¢¢ do ich wykorzystania w prak-
tyce dzialan edukacyjnych. Postawil wazne pytanie: Czy my tam jestesmy, czy tylko
nasi uczniowie? Czy wobec tego jesteSmy w stanie zna¢ i rozumie¢ naszych uczniéw?
,Najwazniejsze i najtrudniejsze zadania pedagogiczne dotycza systemu wartosci cy-
frowego pokolenia, jego postaw i zachowan oraz styléw zycia”. Rola wychowawcy
i nauczyciela jest poznac ,,alfabet mediéw, zrozumie¢ ich jezyk, role, funkcje oraz
wielorakie uzaleznienia”, a nastepnie ,,podja¢ zmudny trud prowadzenia za reke we-
drowca w medialnym czy wirtualnym $wiecie i to tak, by skaly nie ranity mu stép,
a moze bardziej umystu i serca”.

Wedlug M. Tanasia wielorakos¢ i wieloaspektowos¢ problematyki zwiazanej
z miejscem mediéw cyfrowych w zyciu miodych ludzi staje si¢ na progu XXI wieku
powaznym wyzwaniem naukowym. Powinna réwniez staé si¢ przedmiotem zywej
praktyki edukacyjne;j.

Bardzo interesujaca interpretacje badan juwentologicznych przedstawila prof. Maria
Czerepniak-Walczak (,,Mikrotrendy i Czarne f.abedzie styléw zycia miodziezy; Na mar-
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ginesie raportéw o mtodziezy”), odwotujac si¢ do lektury i koncepcji Nassima Taleba
Black Swam. ,,Czarnym tab¢dziem” okresla si¢ zdarzenie, zjawisko, ktére: jest nieocze-
kiwane, subiektywnie malo prawdopodobne i lezy poza zbiorem naszych codziennych
oczekiwan, ma drastyczny wplyw na rzeczywistos¢, w retrospektywie wydaje sie, ze byto
do przewidzenia i jest wytlumaczalne. W myél tej teorii referentka zwraca uwage na ta-
kie fakty i zjawiska w zyciu wspolczesnej mtodziezy, ktére z powodu liczby wystepowa-
nia (np. ok. 1% populacji) sa nicistotne statystycznie i wymykajq si¢ standaryzacji, ale:
,,Maja jednak moc (...) zmieniania zar6wno $wiata, jak i jednostkowego polozenia. Ta
mala grupa (1%) populacji przejawia zachowania, ktére oddzialujg na funkcjonowanie
spoleczenstwa”. Ich rozpoznawanie jest duzym wyzwaniem dla pedagogow.

Drugi dzien obrad otworzyl panel zatytulowany , Alternatywy edukacji — »ustugi
edukacyjne« — liberalna autokreacja”. Zainicjowata go prof. Irena Wojnar koncentru-
jac dominante problemowa na tematyce edukacyjnej. Okreslajac kondycje dzisiejszej
edukacji uzyla metafory zaczerpnictej z formuly 1. Kanta — ,,pokrzywione drzewo
edukacji”. Wiaze si¢ to ze zr6znicowaniem istnienia ludzi jako ludzkich mikroswia-
téw, z czego powinny by¢ wyciagniete wnioski dla edukagji.

Prof. Wojnar zaznaczyla, ze wypaczenie kategorii pojeciowych jest Zrédlem coraz
wickszej ilosci btedéw pedagogicznych. Luka intelektualna w tym wzgledzie wyni-
ka z nieche¢ci do podejmowania trudnej problematyki wartosci. Okreslita to nawet
ostrzej, jako wynik ,pedagogicznego lenistwa”. Nie zauwazanie destrukcji norma-
tywnoSci i nie reagowanie na to zjawisko, powoduje intensyfikacje ludzkich dra-
matoéw 1 coraz ostrzej zarysowujace si¢ ,,gorycze mtodziezowosci”. Problem poglebia
jeszcze fakt sptaszczania edukacji do pragmatycznych umiejetnosci.

Alternatywe widzi prof. Wojnar w powrocie do ksztalcenia ogélnego i podmioto-
wosci. Postuluje o ,,odkurzenie i napisanie na nowo” koncepcji ksztatcenia ogélnego,
ktérej zarys rysuja kolejne ogniwa konferencji.

Dalsze rozwazania o edukacji prowadzila prof. dr hab. Henryka Kwiatkowska
(,,Zycie cztowieka w klinczu presji ideologii rynku i stabnacego wsparcia w kultu-
rze”). Ich punktem wyjScia uczynita dwie orientacje w rozwazaniach o ksztatceniu
czlowieka, tj. ksztalcenie humanistyczne versus ksztalcenie utylitarne. W swoim wy-
stapieniu prof. Kwiatkowska przywotata ksigzke Marty Nussbaum pt. W trosce o czlo-
wieczeristwo. Klasyczna obrona reformy ksztalcenia ogdlnego, w ktérej autorka ,, degradacje
wymiaru humanistycznego edukacji nazywa utajnionym kryzysem (...), rozwija si¢ on
ukradkiem niczym rak i chociaz dzi$ lekcewazymy jego przejawy, wywrze on pi¢tno
na naszej cywilizacji”.

Jak to si¢ ma do ksztalcenia akademickiego? Otéz jesteSmy Swiadkami niekon-
czacej sie dyskusji i Scierania si¢ pogladéw na temat istoty klasycznie pojmowanego
ksztalcenia uniwersyteckiego (humboldtowskiego) a presja rynku, ktéra domaga si¢
od pracownika kompetencji na najwyzszym poziomie i konkretnych umiej¢tnosci
praktycznych. Narzedziem regulujacym to ksztalcenie majq by¢ tzw. ramy kwalifika-
¢ji. Zdaniem prof. Kwiatkowskiej ,,Jest to zapowiedZ instrumentalizacji ksztalcenia.
Wywoluje to kontrowersje, budzi opdr. (...) Nie jest to rozwiazanie problemu, przed
ktérym stoja wspolczesne szkoly i uczelnie, i ksztalcenie, jakie oferuja. Pozostaje pro-
blem mierzenia jakosci edukacji, o ktérej — jak sie coraz czeSciej podkresla — rozstrzy-
ga jakos¢ czynionego uzytku ze zdobytej wiedzy teoretycznej, a nie jakos$¢ zycia”.

Niepokoje dotyczace ksztalcenia akademickiego prof. Kwiatkowska rozpatry-
wala w kontekscie pieciu istotnych zjawisk: gospodarcza wspétzaleznosé $wiata,
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ekonomizacja gospodarki, rola cyfrowej rewolucji w uczeniu si¢ cztowieka, potrzeba
glebokiej, interdyscyplinarnej refleksji nad skutkami rewolucji cyfrowej, wyczerpa-
nie si¢ modelu rozwoju poprzez wzrost gospodarczy i wzrost dobrobytu czlowieka.

Konczac swoje wystapienie prof. Kwiatkowska postawila tez¢ o koncu odtwa-
rzania zdobytej wiedzy, co wymaga od wspodlczesnego czltowieka przede wszystkim
aktywnosci i niemalego kapitalu intelektualnego. , Kapital ten, na ogét nie wiaze
si¢ z wiedzg juz posiadana, lecz ustawicznie przez czlowieka tworzona. Kapitat ten
W wyzszym stopniu tworza nie tyle opanowane informacje, wiedza, ktéra juz posia-
damy, lecz wiedza, ktérgq sami wytworzymy”.

Wszystkie wystapienia nie pozostawaly bez echa wsréd uczestnikéw konferencji.
Inspirowaly do zarliwych dyskusji i polemik, nie rzadko sporéw, nie tylko na sali
obrad miedzy panelami, ale takze przenosily si¢ w kuluary. Poruszono wiele watkdow.
Bardzo interesujacymi refleksjami podzielili si¢ m.in.: prof. dr hab. Henryk Depta,
prof. dr hab. Maria Dudzikowa, prof. dr hab. Lech Zacher, prof. dr hab. Dzierzymir
Jankowski, dr Agnieszka Piejka, dr Andrzej Sztylka, dr Marek Jedrzejewski.

Podsumowujac dwudniowa konferencje prof. Irena Wojnar przypomniala trzy
dominanty problemowe, wokot ktérych toczyla sie debata:

1. Wielorakos¢ styléw zycia mikroswiatow.
2. Problematyka niezgody na $wiat zastany.
3. Sprzeciw wobec rozbuchanej instytucjonalizacji edukacji.

Stwierdzita, ze przeszto$¢ nie moze by¢ dla nas wzorem. Trzeba patrze¢ w przy-
sztos¢ i tworzy¢ taki model edukacji, aby wspélgral z wyzwaniami przysziosci.
Od edukacji mtodych pokolen zalezy, jak bedzie wyglada¢ nowa cywilizacja. Nowo-
czesne myS$lenie pedagogiczne powinno réwnowazy¢ przywolane na rozpoczeciu
konferencji — ,,skrzywione drzewo edukacji”.

Konieczna jest takze modyfikacja w rozumieniu warto$ci 1 normatywnosci.
We wspélczesnym Swiecie nie ma miejsca na wartoSciowanie klasyczne (chociaz si¢
narzuca), wobec czego pojawia si¢ potrzeba przywrocenia refleksji nad wartoSciami.

Irena Wojnar uwaza, ze koncepcja wychowania prof. Bogdana Suchodolskiego
wymaga nowego odczytania i moze stanowi¢ podstawe nowoczesnej pedagogiki in-
tegralnej na miar¢ XXI wieku z naczelnym hastem, ktére wydaje si¢ aktualne jak
nigdy dotad — ,,Wychowanie mimo wszystko”.

W zalozeniach dziatalno$ci Komitetu Prognoz Polska 2000 Plus jest prezenta-
cja wynikéw swoich prac najwyzszym wladzom panstwowym, rektorom wyzszych
uczelni, wladzom lokalnym, szerokiej opinii publicznej. Nalezy mie¢ nadzieje, ze i te-
raz tak si¢ stanie, co bedzie przyczynkiem do bardzo istotnej, szerokiej debaty pu-
blicznej z udziatem mediéw.

Rozpoczynajac obrady prof. Irena Wojnar zyczyla uczestnikom konferencji ,,ruchu
mysli i temperatury przyjaznych uczué wysokiej”.

Zyczenia te w najwyzszym stopniu spelnily sie!
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