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Marek Rembierz
Uniwersytet Slaski

Uniwersytet — wolnos¢ — bezinteresownosgé.
Tradycyjny etos i wspétczesne przemiany tozsamosci
uniwersytetu

Wspélczesny uniwersytet cierpi wiec na rozdwojenie jazni: kolacze sie w nim jeszcze
mysl o misji stuzenia petnej prawdzie, a prébuje przybraé postac firmy ustugowej, w ra-
mach ktérej tej misji realizowaé nie moze.

Agnieszka Lekka-Kowalik!

[...] na wspétczesnym uniwersytecie Scierajq sie dwa porzadki — Prometeusza i Her-
mesa. Pierwszy oddaje ducha idei uniwersytetu nastawionego na poszukiwanie prawdy
i rozwijanie krytycyzmu, drugi — podporzadkowany prawom rynku — dqzy do osiggniecia

doraznych, efektywnych celéw.

Maria Czerepaniak-Walczak?

Naczelnqg powinnosciq uniwersytetu w cywilizacji wiedzy, czyli w warunkach ksztat-
tujacego sie spoteczeristwa opartego na wiedzy, jest ,troska o cztowieczeristwo”.

Kazimierz Denek?®

Spolecznosé akademicka ma niezbywalne prawo i obowiazek bycia liderem szerze-
nia, umacniania, obrony uniwersytetu jako wyjatkowej wartosci.

Kazimierz Denek*

Obecnie coraz intensywniej toczy sie publiczna debata o zachodza-
cych przemianach w funkcjonowaniu uniwersytetu i o pozadanych kie-
runkach tych przemian. Formuluje sie réznego rodzaju praktyczne po-

stulaty i dalekosiezne strategie, aby uniwersytet skutecznie odnajdywat

1 A. Lekka-Kowalik, Uniwersytet jako firma ustugowa - szansa czy kleska?,
,2Ethos” 2009, nr 85-86, s. 66.

2 M. Czerepaniak-Walczak, Uczenie sie czy studiowanie? Niektére aspekty procesu bo-
loriskiego, w: Wprowadzenie do pedagogiki szkoly wyzszej, red. K.W. Jaskot, In Plus, Szcze-
cin 2006, s. 414.

3 K. Denek, Ku modernizacji uniwersytetu, ,Forum Akademickie” 2009 nr 2, s. 47-48.

4 K. Denek, Uniwersytet. Miedzy tradycja a wyzwaniami wspélczesnosci i przysztosci,
ysEdukacja Humanistyczna” 2013, nr 1 (28), s. 9.
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sie w dynamicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci spotecznej. Przyjmuje
sie przy tym - jawnie badz skrycie — okreslone zalozenia aksjologiczno
-antropologiczne fundujace idee i funkcje uniwersytetu, zalozenia, ktére
przesadzaja o dokonywanym w praktyce zycia spolecznego wyborze pro-
mowanych i urzeczywistnianych - jak tez odsuwanych na dalszy plan lub
eliminowanych — zestawow wartosci. Wskazywanie ,,pozadanych kierun-
kéw zmian” w funkcjonowaniu uniwersytetu i ocena ,skutecznego odnaj-
dywania si¢ we wspolczesnosci” sg przede wszystkim zalezne od swiado-
mie lub nieswiadomie uznawanych kryteriéow, wedle ktorych dokonuje
sie osgdu i wartosciowania sytuacji. Mozna stusznie domniemywacé, ze
nie wszyscy sposrod wypowiadajacych sie o uniwersytecie majg na mysli
ten sam stan rzeczy; uzywajacy tak samo brzmiacych stow moéwia jednak
o czyms$ innym - czestokro¢ radykalnie innym — i maja na wzgledzie inne
interesy (takze przeciwstawne) niz swoisty interes i swoiste wartosci uni-
wersytetu. Arbitralnym aktem woli grupy rzadzacej zazwyczaj przyjmuje
sie w sferze polityki i zespolonych z nia zarzadzen administracyjnych to,
co nalezy uznawac za ,obiektywne czynniki” wyznaczajace pozadane wa-
lory i niepozadane niedomagania uniwersytetu, a nastepnie perswazyj-
nie narzuca sie te zalecenia i przepisy prawne spolecznosci akademickiej
jako jej sfere ,,spotecznej odpowiedzialnosci” i jej aktualne powinnosci wo-
bec spoteczenstwa, do ktorych spelniania zostaje zobowiazana. W zwiaz-
ku z takimi koncepcjami i poczynaniami dotyczacymi samych podstaw
funkcjonowania uniwersytetu i szkolnictwa akademickiego powstaje wie-
le istotnych kwestii spornych i zarazem wiele nieporozumien, ktore by-
waja wszakze skrzetnie pomijane lub instrumentalnie wykorzystywane
przez narzucajacych — zwlaszcza urzedowo wymuszajacych — swoj punkt
widzenia na sprawy uniwersytetu i sposéb ich rozstrzygania.

Toczaca sie debata o wspoélczesnej tozsamosci uniwersytetu niesie
z soba tez dalsze powazne trudnosci. Nie skupia sie bowiem ona tylko
na porownawczym ujeciu dawnej i wspoélczesnej tozsamosci uniwersy-
tetu, na pytaniach o sens i istote uniwersyteckosci w kontekscie aktu-
alnych wyzwan, ale dotyczy zarazem — szeroko pojetych — zmian cywili-
zacyjnych, poniewaz w te ztozone i w duzej mierze nieprzejrzyste procesy
— jakby samorzutnie i nieodlacznie — zdaje sie by¢ uwiklana aktualna
sytuacja uniwersytetu i przysztosc jego funkcjonowania. Jednak rodzaj
i skala uwiktania uniwersytetu w procesy przemian cywilizacyjnych moga
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by¢ radykalnie mityzowane, sprowadzane do ,wszystko wyjasniajacych”
schematow, moga stac¢ sie przedmiotem ideologicznych wmowien, iz
jedynie taki, a nie inny jest dziejowy (np. ekonomiczny, globalizacyjny)
determinizm, ktéoremu uniwersytet musi ulec, gdyz nie ma innej alter-
natywy i nikt nie jest w mocy dyskutowac¢ z nieodwracalna konieczno-
Scig. W takim zdecydowanie deterministycznym podejsciu co do prze-
biegu cywilizacyjnych przemian dominuje przekonanie (quasi-religijna
wiara), iz przemiany te w pelni okreslaja, jaki moze by¢ i jaki faktycznie
bedzie uniwersytet, co zarazem radykalnie redukuje pole rzetelnego na-
mystu, wyjatawia wyobraznie, ubezwlasnowolnia refleksje i wrecz unie-
waznia znaczenie swobodnej, akademickiej dyskusji jako podstawowej
metody wiedzotworczej. To nie uniwersytet ma rozpoznawac¢ dokonujace
sie przemiany i wypracowywac ich modele, ale ma by¢ jedynie bezwol-
nym przedmiotem tych przemian, a takze ma ulec presji politycznie do-
minujacych wyznawcéw bezdyskusyjnie shlusznej (w danym momencie)
wizji tych przemian. Przy takim podejsciu jedyne, co pozostaje, co jawi
sie jako dopuszczalne i racjonalne, to powierzy¢ i zawierzy¢ uniwersytet
pragmatycznie dzialajacym menedzerom, ktérzy trafnie rozumieja ,ducha
dziejéw” i uczynia uniwersytet taka instytucja, taka korporacja, jaka on
powinien by¢ w zgodzie z wymaganiami (zwlaszcza ekonomicznymi) tegoz
sducha”. A ci, ktérzy sa takiemu postepowaniu péki co przeciwni, albo
poddadza sie reedukujacym ich szkoleniom, nabeda niezbednych kwa-
lifikacji i wpisza sie w obowiazujace ramy uczelnianej dzialalnosci, albo
zostang skwitowani mianem ,starodawnego pieknoducha”, dla ktérego
wszakze — jako istoty niewykazujacej aktualnie wymaganych kompeten-
cji, kwalifikacji i postaw oraz nierozumiejgcej nalezycie wymagan ,,ducha
dziejow” — nie ma miejsca w granicach wspétczesnego uniwersytetu jako
instytucji podporzadkowanej determinizmowi przemian cywilizacyjnych.
Ta narracja o dostosowawczej reedukacji (albo wykluczeniu ze struktur
uniwersytetu) brzmi moze nazbyt kasandrycznie i ztowieszczo, ale autor
przedkladanego tekstu — ku swemu wielkiemu zaskoczeniu — osobiscie
zetknatl sie (po wygloszeniu referatu o zasadach uniwersyteckiej wolno-
Sci) z tak dobitnie wyartykulowanym ,albo-albo” i z dyskredytujacym
mianem ,pieknoducha” skierowanym pod jego adresem. Co okazalo sie
wszakze — w dluzszej perspektywie czasu — pouczajacym doswiadczeniem
i ,szczesliwa wina” (felix culpa), gdyz trwale uwrazliwito na intelektualny
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wymog i praktyczna doniosto$é podejmowania wcigz na nowo refleksji
nad aktualnoscia tradycyjnego etosu uniwersytetu w kontekscie wspoét-
czesnych przemian jego tozsamosci®.

Aby wyostrzy¢ obraz podjetych tu problemoéw, rozpoczne od przywo-
lania istotnych uwag o wolnosci nauczania i wolnosci studiowania, ktére
poczynit Tadeusz Kotarbiniski (1886-1981)°%, gdy wspominal swa aktyw-
nos¢ profesorska w czasie okupacji hitlerowskiej w ramach dzialalnosci
podziemnego Uniwersytetu Warszawskiego:

Wyklady i ¢wiczenia tym sie réznily od zwyklych, ze odbywaly sie
w prywatnych mieszkaniach (do jakich klitek wtedy uniwersytet nie
siegall), w malych, kilku- lub kilkunastoosobowych gronach, i ze ich
uczestnikami byli gorliwcy, ktérzy studiowali, bo chcieli, cho¢ nikt ich
nie zmuszal do korzystania z mozliwosci studiéw. I jeszcze jedno: do
programu nikt sie nie wtracal, profesor bral na siebie odpowiedzialnos¢
za przedmiot i oczywiScie obce bylo uczestnikom tej nielegalnej, prze-
jetej duchem wolnosci uczelni jakiekolwiek ideologicznie cenzurowanie

5 Wart uwzglednienia (i by¢é moze upowszechnienia) jest postulat systematycznego
uprawiania — pojetego interdyscyplinarnie — ,uniwersytetoznawstwa”. Postulat ten — z punk-
tu widzenia naukoznawstwa i ogolnej metodologii nauk — sformutowal Stanistaw Majdanski.
Zob. S. Majdanski, O autorytecie i idei uniwersytetu (z refleksji naukoznawczej), ,Summa-
rium” 2009, nr 38 (58), s. 63-80. Z prac wpisujacych sie w nurt badan uniwersytetoznaw-
czych zob. m.in.: T. Lewowicki, O modelu szkolnictwa wyzszego — uniwersytecka tradycja,
przemiany, problemy i sugestie rozwigzan, ,Ruch Pedagogiczny” 2012, nr 4, s. 9-24; Uni-
wersytety. Tradycje — dzien dzisiejszy — przysztosé, red. Z. Drozdowicz, Wyd. UAM, Poznan
2009; Z. Drozdowicz, Excellentia Universitas. Szkice o uniwersytecie, Wyd. Fundacji Huma-
niora, Poznan 1995; L. Kolakowski, Po co uniwersytet?, w: L. Kotakowski, Czy Pan Bdg jest
szczesliwy?, wybor Z. Mentzel, Znak, Krakéow 2009, s. 259-267; P. Sztompka, Uniwersytet
wspblczesny: zderzenie dwéch kultur, ,Nauka” 2014, nr 1, s. 7-18; L. Sosnowski, Od idei
do mitu. Uwagi o wspodtczesnym uniwersytecie, ,The Polish Journal of the Arts and Cultu-
re” 2014, no. 12 (4), s. 103-114; J. Gockowski, UNIWERSYTET I tradycja w nauce, Secesja,
Krakow 1999; Z. Melosik, Uniwersytet i spoteczeristwo. Dyskursy wolnosci, wiedzy i wla-
dzy, Impuls, Krakéw 2009; D. Hejfosz, Edukacja uniwersytecka i kreowanie elit spotecz-
nych, Impuls, Krakéw 2010; P. Nowak, HopowANIE TROGLODYTOW, Fundacja Augusta
hr. Cieszkowskiego, Warszawa 2014. Zob. tez teksty zebrane w: Uniwersytet i warto$ci, red.
J. Kostkiewicz, Impuls, Krakéw 2007; Szkota wyzsza w toku zmian. Debata wokét ustawy
z dnia 18 marca 2011 roku, red. J. Kostkiewicz, A. Domagata-Krecioch, M.K. Szymanski,
Impuls, Krakéw 2011; A. Dziedziczak-Foltyn, Recepcja przemian instytucji szkoly wyzszej
— szkic o dwéch formacjach w dyskursie naukowym, ,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze” 2014,
nr 1-2 (43-44), s. 30-45 (m.in. rozpatrywana jest monodyscyplinarnos¢ a interdyscyplinar-
nosc¢ dyskusji o uniwersytetach).

6 Zob. M. Rembierz, Ethos edukagdji i jej filozoficzny logos. Elementy filozofii edukacji
w dociekaniach Tadeusza Kotarbiniskiego, ,Studia z Filozofii Polskiej”, t. II, red. M. Rem-
bierz, K. Slezifiski, Bielsko-Biata—Krakéw 2007, s. 342-354.
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lub kierownictwo. O paradoksie! Nigdy nie bralem udzialu w nauczaniu
tak absolutnie liberalnym, jak... w dobie najciezszej niewoli’.

Osobista odpowiedzialno$s¢ profesora za rozpatrywane zagadnienia
i osobista odpowiedzialnosé¢ studentéw za przebieg ich studiow znajduja
sie u podstaw wolnosci akademickiej. Osobista odpowiedzialnos¢ profe-
sora odgrywa tu fundamentalna role, a warto przypomnieé, ze polskie
slowo ,profesor” pochodzi od taciniskiego slowa professor (nauczyciel, re-
tor) i wigze sie je tez z tacinskimi slowami professio, czyli oswiadczenie
publiczne, professus, profiteri, czyli zeznawanie publiczne lub wyznawa-
nie®. Profesor, wystepujac z wykladem, ktéry prowadzi na katedrze uni-
wersyteckiej, nie tylko przedstawia jakie$§ informacje, ale tez — przed stu-
chajaca go spolecznoscia akademicka — niejako publicznie zaswiadcza, ze
sa dobre racje ku temu, aby zasadnie przyjac i rozpatrzyé podane przez
niego informacje jako rzetelna wiedze, ktéra publicznie przedktada pod
refleksje i dyskusje; staje sie on $wiadkiem i autorytetem®. Za urzeczy-
wistnianie bezkompromisowo pojetej wolnosci nauczenia i konsekwentne

7 T. Kotarbinski, Z dziejéw podziemnego Uniwersytetu Warszawskiego, w: idem, Prak-
seologia. Czes$¢ II, Zaklad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw-Warszawa-Krakow 2003,
s. 519. O sporach Kotarbinskiego z okresu stalinizmu dotyczacych wolnosci i socjalistycznej
idei nowego uniwersytetu zob. P. Hlibner, Kotarbiriski versus Chatasiriski, https:/ /foruma-
kademickie.pl/fa/2011/04/kotarbinski-versus-chalasinski/ (10.10.2015). Warto réwniez
przywota¢ doswiadczenie udziatu w nielegalnych (podziemnych) seminariach naukowych
(filozoficznych) w czasach rezimu komunistycznego w czeskiej Pradze w latach siedemdzie-
siagtych XX wieku, o ktérym z pelnym respektem — z perspektywy czlowieka Zachodu - pi-
sze angielski filozof Roger Scruton, gdy rozpatruje aktualna (uznana za wysoce niezado-
walajaca) kondycje uniwersytetu. R. Scruton Koniec uniwersytetu, ttum. D. Chabrajska,
,Ethos” 2015, nr 1, s. 59-62. Zob. tez: W. Theiss, Universitas, czyli wspélnota oporu w cza-
sach PRL-u (szkic zagadnienia), w: Innowacje w edukacji akademickiej: szkolnictwo wyzsze
w procesie zmiany, red. J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac, Wyd. UL, £6dz 2010, s. 225-234.

8 Zob. A. Murawska, O idei uniwersytetu, kompetencjach nauczycieli akademickich oraz
nadziei i prawdzie, ,Pedagogika Szkolty Wyzszej” 2001, nr 17, s. 71-75; R. Kleszcz, O god-
nosci nauczyciela akademickiego, ,Nauka — Etyka — Wiara” 2011, s. 392-402; J.J. Jadacki,
Misja profesora uniwersytetu, ,Uniwersytet Warszawski. Kwartalnik” 2002, nr 2, s. 13-14;
idem, Etos akademicki, ,Roczniki Filozoficzne” 2005, vol. 53, nr 2, s. 75-81; E. Wysocka,
Wyznaczniki roli nauczyciela akademickiego — oczekiwane i realizowane — w percepcji mto-
dziezy studenckiej, w: Edukacja jutra. XI Tatrzarniskie Seminarium Naukowe, red. K. Denek,
F. Bereznicki, Instytut Pedagogiki US, Szczecin 2005, s. 277-281; A. Sajdak, Paradygmaty
ksztalcenia studentéw i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich. Teoretyczne podsta-
wy dydaktyki akademickiej, Impuls, Krakow 2013.

° Zob. K. Olbrycht, O roli przyktadu, wzoru, autorytetu i mistrza w wychowaniu 0so-
bowym, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2008; L. Witkowski, Wyzwania autorytetu w prakty-
ce spotecznej i kulturze symbolicznej (przechadzki krytyczne w poszukiwaniu dyskursu dla
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spelnianie profesorskich powinnosci w czasie nazistowskiej okupacji pta-
cono bardzo wysoka cene, wlacznie z ryzykiem utraty zycia.

Tajne nauczanie oparte na samoorganizacji i samodyscyplinie oraz
pozbawione zewnetrznych, administracyjnych ram instytucjonalnych
okazuje sie modelem i wzorcem etosu ,przejetej duchem wolnosci uczel-
ni”. To paradoksalne doswiadczenie wolnosci akademickiej unaocznia-
jace, czym w istocie jest studiowanie i nauczanie akademickie, nalezy
przypominac i uwzgledniac¢ przy wszelkich prébach politycznych i admi-
nistracyjnych (wrecz biurokratycznych) regulacji w zakresie funkcjono-
wania autonomicznego uniwersytetu i innych uczelni akademickich?.

Subtelny wywod Kotarbinskiego o zachowaniu wolnosci akademic-
kiej w kontekscie okupacyjnego terroru — przywoltany jako kontrast — po-
zwala uwydatni¢ niebezpieczenstwa obecnie rozpowszechniajacego sie
technokratycznego podejscia do funkcjonowania uniwersytetu, niebez-
pieczenstwa, o ktérych pisze Boguslaw Sliwierski:

Uniwersytet w stuzbie gospodarki rynkowej staje sie instytucja instru-
mentalizujaca cztowieka, ktérego godnosé przejawia sie w tym, ze jest
on Srodkiem stuzacym do realizowania obcych mu celow. Wiadze sa
zainteresowane tym, by kreujac w sposéb antagonistyczny rzeczywi-
stos¢ edukacyjna, wptywac¢ na nia z pozycji jedynie stlusznej, praw-
dziwej, wartosciowej wlasnej ideologii, niezaleznie od tego, czy spote-
czenstwo i Srodowisko akademickie akceptuje to, czy tez nie. Szkoty
wyzsze w stuzbie mechanizméw rynkowej rywalizacji staja sie zarazem
marketingowym produktem naszych czasow!!l.

teorii), Impuls, Krakow 2009; idem, Historie autorytetu wobec kultury i edukacji, Impuls,
Krakow 2011.

10 Zob. m.in.: J. Kostkiewicz, Nauka i wolnos$é — wartosci fundujace uniwersytet,
w: Uniwersytet i wartosci; K. Wronska, Pytanie o wolno$¢ w przestrzeni uniwersytetu. Ob-
szary i granice autonomii oraz swobdéd akademickich — miedzy przywilejem a powinnoscia,
w: Student na wspélczesnym uniwersytecie. Ideaty i codzienno$é, red. D. Pauluk, Impuls,
Krakow 2010, s. 98-103; D. Ciechanowska, Zmieniajqcy sie uniwersytet i autonomia stu-
dentéw, ,Edukacja Humanistyczna” 2011, nr 1 (24), s. 37-46; M. Meyer-Blanck, O nowy
neohumanizm. Uniwersytet w czasach post-boloriskich, ttum. M. Brudny, weryfikacja ttum.
B. Milerski, ,Studia z Teorii Wychowania” 2015, t. VI, nr 1 (10), s. 11-17.

11 B. Sliwerski, Problemy szkolnictwa wyzszego — diagnozy i perspektywy, blog ,Peda-
gog” (wpis 27.09.2015), http:/ /sliwerski-pedagog.blogspot.com/2015/09/problemy-szkol-
nictwa-wyzszego-diagnozy.html (10.10.2015).



Uniwersytet — wolno$é — bezinteresownosé... 17

Instrumentalizacja powoduje w pierwszym rzedzie zanik elemen-
tarnej bezinteresownosci, a uczynienie z uniwersytetu marketingowego
produktu niweczy jego — oparty na wielowiekowym doswiadczeniu — we-
wnetrzny swiat akademickich wartosci.

»Wiraz”, ,ruina”, ,,zmierzch”, ,makdonaldyzacja”i ,,przed reanimacjg” —
préby opisu zmieniajacej sie sytuacji i tozsamosci uniwersytetu

Obecna sytuacje uniwersytetu obrazowo okresla sie — jak czyni to
m.in. wytrawny znawca dydaktyki akademickiej, Kazimierz Denek - jako
sytuacje ,na wirazu”'?. A wiraz to przede wszystkim stan wzmozonego
ryzyka i zagrozenia'®, z ,ostrego zakretu” — przy braku umiejetnosci lub
uwagi — mozna bowiem wypasc¢ z trasy, ale mozna tez wyjS¢ wzmocnio-
nym o nowe doswiadczenia i umiejetnosci. Uniwersytet znajdujacy sie na
wirazu stanowi — zwlaszcza dla pedagogéow i filozofow edukacji — wyzwanie
do rozwaznej, poglebionej refleksji i rozsadnego dzialania, a nie do ,szar-
zowania” w imie jakich§ modnych ,wielkich stow” i ideologicznych wizji
(np. ,akademickiej doskonatosci”, nowomowy ,kwalifikacji”)!4.

12 K. Denek, Uniwersytet na wirazu, w: Edukacja jutra. Tradycja i nowoczesnos$é we
wspblczesnej organizacji systemu ksztatcenia, red. K. Denek, A. Kaminska, P. Olesniewicz,
Szkota Wyzsza ,Humanitas”, Sosnowiec 2013, s. 25-48. Kazimierz Denek jest autorem
m.in. serii artykutéw dotyczacych funkcjonowania uniwersytetu i dydaktyki akademickiej,
ktore przez wiele lat regularnie publikowal na tamach ,Pedagogiki Szkoly Wyzszej”. Jego
rozprawy i studia zlozyly sie na trzytomowe dzielo: idem, Uniwersytet w perspektywie spote-
czenstwa wiedzy, cz. 1: Nauka i edukacja w uniwersytecie XXI wieku, Wyd. Wyzszej Szkoty
Pedagogiki i Administracji im. Mieszka I, Poznan 2011; idem, Uniwersytet w perspektywie
spoteczeristwa wiedzy, cz. 2: Dydaktyka akademicka i jej efekty, Wyd. Wyzszej Szkoly Pe-
dagogiki i Administracji im. Mieszka I, Poznan 2011; idem, Uniwersytet w perspektywie
spoteczeristwa wiedzy, cz. 3: Przyszto$é ksztatcenia nauczycieli, Wyd. Wyzszej Szkoty Peda-
gogiki i Administracji im. Mieszka I, Poznan 2011. W tej uniwersyteckiej trylogii rozpatruje
sie m.in. préby przywracania logosu i etosu ksztalcenia uniwersyteckiego, akcentowanie
wartosci w tresciach studiéw, zasady dydaktyczne procesu ksztalcenia w uniwersytecie,
podstawowe powinnosci i pozadane cechy nauczycieli akademickich, urynkowienie uniwer-
sytetu; stawia sie pytania o etos uniwersytecki, ,czy uniwersytet sprosta wyzwaniom?” i ,,czy
nastepuje ucieczka przed universitas i lek przed dociekaniem prawdy?”.

13 Zob. W. Kojs, Zagrozenie jako wyznacznik zmiany edukacyjnej oraz zrédet nakazéw,
zakazéw i powinnosci, w: Edukacja jutra. IX Tatrzariskie Seminarium Naukowe, red. K. De-
nek, T. Koszczyc, M. Lewandowski, Wyd. WTN, Wroctaw 2003, s. 337-342.

14 Problematyki tej dotycza m.in. teksty zebrane w: Przeszkody dla rozwoju humanisty-
ki w szkolach wyzszych (z pedagogika w tle). W perspektywie troski o uniwersytet, kulture
humanistycznq i podrecznik, red. M. Jaworska-Witkowska, L. Witkowski, Wyd. Adam Mar-
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Jedno z trafnych obrazowych uje¢ niepozadanych aspektéw tej sytu-
acji zuwzglednieniem polskich uwarunkowan konca lat XX i poczatku XXI
wieku zawiera sie w ostrzegawczym hasle wypromowanym przez George’a
Ritzera!s i usytuowanym w polskim kontekscie przez Marka S. Szczepan-
skiego: ,McDonald’s na uniwersytecie”'®. Zagrozenie ,makdonaldyzacja”
polega przede wszystkim na masowym i bezosobowym podawaniu namia-
stek wiedzy w postaci ,fast food”, z zamiana dzialalnosci wiedzotwoérczej
uniwersytetu w ,hurtownie wiedzy”!”. Zmaganie sie z tym wzrastajacym
z roznych powodoéw zagrozeniem to jedno z wielu powaznych i trudnych

szalek, Torun 2011 (zwlaszcza rozwazania Lecha Witkowskiego dotyczace niepozadanych
aspektow reformy szkolnictwa wyzszego, ktora okazuje sie dalece destrukcyjna dla humani-
stycznie pojetego uniwersytetu). Zob. tez: A. Walicki, Niebezpieczne nieporozumienia w spra-
wach nauki, ,Przeglad” z 20 stycznia 2011 r., s. 46-49; M. Czerepaniak-Walczak, Uniwer-
sytet — instytucja naukowo-edukacyjna czy przedsiebiorstwo? Szkola wyzsza w procesie
zmiany, w: Innowacje w edukacji akademickiej..., s. 53-64; M. Dudzikowa, Niekomfortowe
polozenie instytucji uniwersytetu w ktopotliwym kontekscie. Esej w trosce o rozwodj (nie tylko)
kapitatu spotecznego, w: M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda, S. Jaskulska, M. Mar-
ciniak, E. Bochno, I. Bochno i K. Knasiecka-Falbierska, Oblicza kapitatu spotecznego uni-
wersytetu. Diagnoza - interpretacje — konteksty, Impuls, Krakow 2013, s. 257-378; T. Bau-
man, Uniwersytet jako balast dla ideologii rynkowej, w: Pytanie o szkole wyzszq. W trosce
o cztowieczeristwo, red. B.D. Gotebniak, Wyd. Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2008,
s. 116-131; E. Potulicka, Uniwersytet na ,wolnym rynku”, w: Neoliberalne uwiktania edu-
kagji, red. E. Potulicka, J. Rutkowiak, Impuls, Krakow 2010, s. 281-295; Wiedza, ideologia,
wladza. O spolecznej funkcji uniwersytetu w spoteczeristwie rynkowym, red. P. Zuk, Scho-
lar, Warszawa 2012; I. Biatecki, Etos i polityka jakosci w nauce, ,Nauka i Szkolnictwo Wyz-
sze” 2014, nr 1-2 (43-44), s. 19-29; D. Antonowicz, O nieoczekiwanych konsekwencjach
procesu ekspansji szkolnictwa wyzszego w Polsce, ,Nauka” 2015, nr 4, s. 145-159.

15 Por. G. Ritzer, Makdonaldyzacja spoteczeristwa. Wydanie na nowy wiek, ttum.
L. Stawowy, Muza, Warszawa 2005. Sens pojecia ,makdonaldyzacja” Ritzer wyjasnia: ,to
proces, na mocy ktorego zasady prowadzenia restauracji szybkiej obstugi upowszechniaja
sie, zagarniajac coraz wieksze potacie zycia spotecznego w Stanach Zjednoczonych i na ca-
lym Swiecie” (wstep).

16 M.S. Szczepanski, McDonald’s na uniwersytecie, ,Tygodnik Powszechny” 2001, nr 3;
idem, McDonald’s w uniwersytecie, ,Nauka” 2002, nr 1, s. 155-161.

17 R. Nowakowska-Siuta, Uczelnia czy hurtownia wiedzy?, ,Przeglad Powszech-
ny” 2010, nr 10, s. 47-63. Zbigniew Kwiecinski zwracal uwage na niektore destrukcyjne
skutki wprowadzania tzw. rozwigzan bolonskich: ,Przeltamanie ksztalcenia akademickiego
na trzyletnie «studia» zawodowe i dwuletnie «studia» drugiego stopnia doprowadzito de facto
do samobdjstwa uniwersytetow, co samo w sobie jest problemem wartym zbadania i zrozu-
mienia, cho¢ nie usprawiedliwienia. Inteligencja réznych nurtéw specjalistycznych nie moze
mie¢ rzetelnego fundamentu wprowadzenia do kultury”. Z. Kwiecinski, Edukacja — trudne
pytania. Poczatek dziatalno$ci Komitetu Rozwoju Edukacji Narodowej PAN, ,Nauka” 2013,
nr 1, s. 10.
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wyzwan, przed ktoérymi znajduje sie spotecznosé akademicka uznajaca
idee uniwersytetu i jego autonomie za cenna wartosc.

Uniwersytet w kulturze zachodniej juz od dluzszego czasu znajduje
sie na wirazu. Gdy na poczatku roku akademickiego 2002/2003 czyta-
lem - i polecalem na zajeciach studentom - listopadowy numer czasopi-
sma ,Nowa Res Publica” (2002 nr 11), ktérego przewodni temat brzmial:
yUuniwersytet w ruinie. Uniwersytet marzen”, to w tekscie Jerzego Axera
Glosy do ksigzki Billa Readingsa The University in Ruins uwage przykuto
budzace wowczas niepokdj — i jak sie po kilkunastu latach okazuje, bar-
dzo trafne — stwierdzenie: ,Uniwersytety w Polsce przezywaja trudnosci
bedace wynikiem transformacji ustrojowej. Prawdziwe klopoty czekaja
nas jednak dopiero potem. Lepiej przeczytac ksigzke Readingsa wcze-
$niej niz p6zniej”!®. Choé¢ wielu czytelnikéw tej przenikliwej uwagi mo-
glo — dos¢ naiwnie — tudzi¢ sie, ze na nadejscie tych skadinad znanych
klopotéw polskie uniwersytety odpowiednio sie przygotuja. Promotor idei
artes liberales na gruncie polskim?!®, ktérym jest Axer, dysponujac szero-
kim ogladem Swiatowych doswiadczen, przestrzegat tych, ktérzy grzeszyli

naiwnoscia, ze

nawet jesli poprawa sytuacji ekonomicznej przyniesie podwyzke pensji
oraz umozliwi lepsze wyposazenie bibliotek i laboratoriéw, to w niczym
nie poprawi sie sytuacja humanisty, ktéry mysli o sensie i godnosci
wlasnej pracy. To wlasnie lata 80. i 90. ubiegltego wieku przyniosty
prawdziwie antyintelektualny przetom [...] wtedy, w okresie boomu
ekonomicznego, profesorowie zostali zepchnieci na margines $wiado-
mosci spotecznej?.

Owszem, niektorzy sposrod profesoréw — zauwaza Axer — ratowali sie
przed marginalizacja ich oddzialywania zaangazowaniem w aktywnos¢é
polityczna, ale — jesli idzie o istotne dla humanistyki wartosci intelektual-
ne — byt to tylko pozorny i wrecz na dtuzsza mete przeciwskuteczny spo-

18 J. Axer, Glosy do ksiqzki Billa Readingsa The University in Ruins, ,Nowa Res Publi-
ca” 2002, nr 11, s. 41.

19 W 2002 r. prof. Axer kierowal pracami dziatajacego od 1991 r. Osrodka Badan nad
Tradycja Antyczna w Polsce i Europie Srodkowo-Wschodniej Uniwersytetu Warszawskiego,
ktéry w 2008 r. przeksztatcono w Instytut Badan Interdyscyplinarnych ,Artes Liberales”,
a obecnie w Wydziat ,Artes Liberales” UW.

20 J. Axer, Glosy do ksigzki..., s. 41.
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s6b zapobiezenia zepchnieciu na margines. Czyli mimo podjetych préb,
a nawet rowniez z ich powodu profesorowie uniwersyteccy nie unikneli
swego — rzec mozna — cywilizacyjnego przeznaczenia, wyrzucito ich ,na
wirazu” na margines zycia spotecznego.

Jak wiec powinien zmieniaé¢ sie uniwersytet, zwlaszcza polski uni-
wersytet, aby unikna¢ marginalizacji? Rozsadng i zarazem powsciagliwa
w zapedach reformatorskich recepte zaproponowal Roman Galar w ra-
mach debaty (5-6 grudnia 1996 r.) dotyczacej idei uniwersytetu u schyt-
ku tysiaclecia, zorganizowanej przez Fundacje na rzecz Nauki Polskiej:

Jak sadze, zalety naszego systemu kryja sie paradoksalnie w jego ,ewi-
dentnych uchybieniach”. Wciaz jeszcze istniejace enklawy organizacyj-
nego chaosu, szczeliny kompetencyjnego niedopasowania, epizody pro-
fesorskiej samowoli i fajerwerki improwizacji uktadaja sie w ,Sciezke
zdrowia”, na ktorej zywa inteligencja studentéw moze trenowac dziata-
nia w warunkach niepelnej informacji, dostosowanie do nieoczekiwa-
nych zmian sytuacji, odpornos¢ na niesprawiedliwe porazki i scepty-
cyzm wobec oficjalnych autorytetow. Zlikwidujemy ten poligon adapta-
cyjny, a stworzymy warunki dla tuczu miernot?'.

Dla zwolennikéw konstruowania — wedle administracyjnych regut
y,doskonalosci” — nowego tadu wyzbytego z zyciodajnego chaosu i ,fajer-
werkow improwizacji” te stowa, w ktorych eksponuje sie elementarna
ludzka rozumnos¢ jako podstawe wszelkiego rozwoju, moga brzmiec¢ dos¢
obrazoburczo, jako wrecz ekstrawagancja humanisty snujacego anarchi-
zujaca wizje nauki i nauczania, cho¢ ich autor — profesor politechniki
iinzynier — jest przedstawicielem nauk Scistych i technicznych. Co wiecej,
ich autor w pelni Swiadomie przeciwstawia sie coraz mocniej zarysowuja-
cym sie wowczas tendencjom, ktére

zgodne sa z industrialnym pojmowaniem rzeczywistosci i — gdyby rze-
czywistos¢ miata charakterystyke tasmy produkcyjnej — z pewnoscia
przyniostyby wiele dobrego. [...] Sa to koncepcje racjonalne w §wiecie
pragmatyki stuzbowej: stopni naukowych, rozliczen finansowych, wy-
dajnosci ksztalcenia, wskaznikéw naukometrycznych itp.?2

21 R. Galar, Uniwersytet jako narzedzie adaptacji cywilizacyjnych, w: Idea uniwersytetu
u schytku tysiqclecia, red. H. Samsonowicz, J. Stawinski, L. Szczucki, Fundacja na rzecz
Nauki Polskiej, Warszawa 1998, s. 129.

22 Ibidem.
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Idea naczelna tych ,rozwigzan jest doskonaty porzadek jako wartos¢
sama w sobie”?3, a przeciez 6w ,doskonaly porzadek”, wlasciwy niektérym
modelom $wiata idealnego, nie jest natomiast cecha ludzkiej, dynamicz-
nej rzeczywistosci oraz nie jest takze pozadany jako dominujaca — urze-
czywistniana na site — cecha nauki i nauczania akademickiego.

Dyskusja o uniwersytecie, ktoéry obraca sie w ruine, rowniez z po-
wodu nietrafnych reform, i o Uniwersytecie marzen, ktéry pisze sie przez
wielkie ,,U”, odbywala si¢ tez — jako temat wiodacy — na lamach innych
czasopism kulturalno-spolecznych, a przyjmowane wiodace tytuly odda-
waly i wspottworzyty klimat tej debaty. W milenijnym, 2000 roku ukazat
sie lutowy numer miesiecznika ,Znak”, ktéry zatytulowano Uniwersytet
przed reanimacjq, tym samym sygnalizujac, ze nastapita lub dalej na-
stepuje jakiegos rodzaju zapasé polskich uniwersytetow i polskiej nauki.
Duzymi literami na okladce miesiecznik ,Odra” (2002, nr 11) na pierw-
szym miejscu wyréznit tytut: UNIWERSYTET W ZBOJECKICH CZASACH,
eksponujac aktualnosé i doniostos¢ problematyki podjetej przez Jerzego
Brzezinskiego w tak tez zatytulowanym tekscie?*. W 2002 roku opubliko-
wano ,Pressje. Teka pierwsza Klubu Jagiellonskiego” (zima 2002 r.) ma-
jace na okladce prowokacyjnie sformulowany temat wiodacy: ,Dlaczego
w Polsce nie ma Uniwersytetu”. W zamieszczonych tekstach przewazato
poszukiwanie wizji takiego Uniwersytetu, ktéra uznawano za optymal-
na, i nie tracono wiary w mozliwos¢ jej urzeczywistnienia; cho¢ powaz-
nie zastanawiano sie nad szansami na realizacje proponowanej wizji,
gdyz podane informacje o tym, co sie dzieje ze szkolnictwem wyzszym
w innych krajach, m.in. o wzrastajacej biurokratyzacji, wcale nie napa-
waly optymizmem. Waznym glosem i punktem odniesienia w toczacej
sie woéwczas debacie byla — dostepna juz w jezyku polskim i omawiana
w Srodowiskach akademickich — ksigzka Umyst zamkniety. O tym, jak
amerykanskie szkolnictwo wyzsze zawiodto demokracje i zubozyto dusze
dzisiejszych studentéw (The Closing of the American Mind. How Higher
Education Has Failed Democracy and Impoverished the Souls of Today’s

23 Ibidem.

2% J. Brzezinski, Uniwersytet w zbdéjeckich czasach, ,Odra” 2002, nr 11, s. 2-7. Zob.
idem, O formacyjnej roli uniwersytetu, ,Czasopismo Psychologiczne” 2010, nr 16 (1), s. 151-
155; idem, Etos akademicki — miedzy tradycja i wyzwaniami wspdtczesnosci, ,Teksty Dru-
gie” 2010, nr 5, s. 227-235.
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Students, New York 1987)?°. Jej autor, Allan Bloom (1930-1992), kry-
tykowat niekorzystna dla realizowania zasadniczej misji uniwersytetow
presje ideologiczna i bronit klasycznej wersji ich funkcjonowania. Gdy na
polskim gruncie czytano i dyskutowano, ,jak amerykanskie szkolnictwo
wyzsze zawiodlo demokracje i zubozylo dusze dzisiejszych studentéow”,
to zazwyczaj zywiono — jak sie okazuje dos¢ ztudna — nadzieje, ze wiedza
o amerykanskich do§wiadczeniach i niepowodzeniach stwarza dogodna
sytuacje i daje szanse, iz uniknie sie glownych btedéw prowadzacych do
urabiania ,zamknietego umystu”, a tym bardziej ze nie beda one swiado-
mie generowane mocg urzedowych rozporzadzen. Z dzisiejszej perspekty-
wy 6wczesne mySlenie, zyczeniowe mys$lenie, iz dzieki akademickiej auto-
nomii skutecznie przezwyciezy sie mniej lub bardziej dolegliwe stabosci,
a zarazem zachowa sie i wzmocni walory polskiego uniwersytetu, moze
by¢ poczytane za przejaw naiwnosci.

Realistyczna okazata sie prognoza Axera, ktory glosil, ze prawdzi-
we klopoty dopiero na nas czekaja. Aby sie z nimi nalezycie zmierzy¢,
trzeba m.in. podja¢ odpowiednio ukierunkowane badania. Zintegrowana
i systematyczng formule badan nad przemianami uniwersytetu w tek-
Scie Zmierzch nowoczesnego uniwersytetu zarysowat w 2000 roku Marek
Kwiek?¢:

przysztosé instytucji uniwersytetu warto badac z perspektywy projek-
tu kulturowego, ktory ja zrodzil: projektu nowoczesnosci, poniewaz
poza kontekstem zmierzchu tego projektu, w epoce p6znej nowocze-
snosci i w erze globalizacji, coraz trudniej filozoficznie wykladac¢ sens
przypuszczalnego przechodzenia do nowej formy uniwersytetu. Jest
to zmiana kulturowa o niezwyktej wadze, bowiem dotyczy dzisiejszego

25 A. Bloom, Umyst zamkniety. O tym, jak amerykariskie szkolnictwo wyzsze zawio-
dto demokracje i zubozyto dusze dzisiejszych studentéw, ttum. T. Biedron, Zyski S-ka,
Poznan 1997. Zob. tez: Universities in Crisis, Blog of the International Sociological Associa-
tion (ISA), http:/ /www.isa-sociology.org/universities-in-crisis/ (10.10.2015).

26 Nota biograficzna podaje m.in. informacje o kierunkach badan, ktére podejmuje
obecnie M. Kwiek: od 2000 r. prowadzi rozlegle, interdyscyplinarne, miedzynarodowe bada-
nia poréwnawcze instytucji uniwersytetu w Europie (w ramach ok. 20 miedzynarodowych
projektow badawczych i ok. 20 miedzynarodowych projektéow z dziedziny polityki publicz-
nej). Miedzynarodowy doradca i ekspert w sprawach polityki edukacyjnej i polityki nauko-
wej. Zatozyciel i redaktor serii wydawniczej Higher Education Research and Policy (HERP)
w Peter Lang International Academic Publishers. Od 2002 r. dyrektor Centrum Studiéw
nad Polityka Publiczna, od 2012 r. kierownik Katedry UNESCO Badan Instytucjonalnych
i Polityki Szkolnictwa Wyzszego.
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i przysztego funkcjonowania, finansowania, wolnosci, celéw, zadan, zo-
bowiazan i roli uniwersytetu. W okresie przelomu, jezeli nie akceptuje
sie tak jawnych w krajach anglosaskich spotecznych skutkéw proce-
so6w ,korporatyzacji” czy ,menedzeryzacji” uniwersytetu, potrzebne jest
jego syntetyczne i transdyscyplinarne ujecie®’.

Dalej przyblizal przyjeta perspektywe badan:

Kiedy zdamy sobie sprawe z tego, ze chodzi dzisiaj [...] nie tylko o zwykla
(finansowa) ,reorganizacje” czy ,restrukturyzacje” szkolnictwa wyzszego,
lecz o bardziej og6lna kwestie zmierzchu kulturowego projektu nowo-
czesnoSci, ktérego czes¢ stanowil i stanowi uniwersytet [...], dyskusja
na temat przyszlosci uniwersytetu [...] [bedzie] bardziej fundamentalna.
Kryzys tozsamosci [...] jest nieodlaczny od szerokiego przejScia zar6wno
w kulturze (od nowoczesnosci do p6znej nowoczesnosci czy ponowocze-
snosci), jak i w ekonomii i polityce (w obliczu globalizacji)?.

W refleksji prowadzonej przez Kwieka sa zawarte tez takie sformu-
lowania, ktére moga by¢ odczytane jak zapalenie sie czerwonego Swiatla,
ktore ostrzega przed niepozadanymi — w szczegolnosci z punktu widzenia
humanistéw — zmianami:

Uniwersytet, ktory przyjmie gre w ramach pytan stawianych przez logi-
ke ekonomii, stanie sie z czasem przedsiebiorstwem (i nie znajdzie juz
pocieszenia w fakcie, ze bedzie to przedsiebiorstwo edukacyjne). [...]
zostanie mu przydzielone [...] miejsce przedsiebiorstwa edukacyjnego,
ktore ma szybko, tanio i wydajnie szkoli¢ specjalistow. Najlepiej [...]
bardzo szybko, bardzo tanio i bardzo wydajnie?°.

Nadmieni¢ nalezy, ze Kwiek konsekwentnie rozwija zarysowany
w 2000 roku program badan - w ramach higher education research —
nad zmianami w funkcjonowaniu uniwersytetu, co m.in. znalazto wyraz
w jego autorskich monografiach Uniwersytet w dobie przemian. Europej-
ska perspektywa poréwnawcza (Warszawa 2015) i Transformacje uniwer-
sytetu. Zmiany instytucjonalne i ewolucje polityki edukacyjnej w Europie
(Poznan 2010). Zawieraja one — obok gtéwnego watku analiz eksperckich

27 M. Kwiek, Zmierzch nowoczesnego uniwersytetu, ,Forum Akademickie” 2000, nr 1,
http:/ /forumakad.pl/archiwum/2000/01/artykuly/08-agora.htm (10.10.2015).

28 Ibidem.

2% Ibidem. Zob. M. Kwiek, Uniwersytety, produkcja wiedzy i konkurencyjnosé gospodar-
cza w Europie Srodkowej, ,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze” 2014, nr 1-2 (43-44), s. 91-116.
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— takze takie spostrzezenia, ktore — cho¢ sa sformutowane w trybie spra-
wozdawczym — mogg by¢ odbierane jako sygnal, ze oficjalna polityka Unii
Europejskiej juz calkowicie — i to z rozmystem — odchodzi od klasyczne;j
idei uniwersyteckosci:

Publiczny uniwersytet w Europie jest coraz czesciej uwazany jedynie za
czes¢ sektora publicznego, a jego tradycyjne roszczenia do spolecznej
(a tym samym réwniez ekonomicznej i politycznej) wyjatkowosci sa co-
raz czesciej i coraz bardziej otwarcie kwestionowane®.

Nie tyle dyskutuje si¢ o uniwersytecie, dopuszczajac do glosu rézne
stanowiska, ile akcentuje sie i promuje — negatywnie nastawiong — kryty-
ke: ,Uniwersytet europejski jako instytucja jest w zasadzie krytykowany
we wszystkich swoich aspektach az po same historyczne fundamenty”s!.
Jesli tak faktycznie sie dzieje, to tym bardziej — dla zachowania plurali-
zmu stanowisk — nalezy wciaz na nowo, w zmieniajacym sie kontekscie
podejmowac refleksje nad klasycznym modelem i etosem uniwersytecko-
Sci, aby obraz uniwersytetu nie byl znany jedynie z tego, jak jest ukazy-
wany w zwierciadle negujacej jego sens krytyki.

Przedstawiajac dalsze dociekania jako przyczynek do toczacej sie de-
baty, kieruje sie stusznym wskazaniem Michala Hellera:

Bede pisal o uniwersytecie, edukacji, pracy naukowej. Obiecuje, ze nie
wspomne ani stowem o pieniadzach. Pieniadze maja jednak co§ wspo6l-

30 M. Kwiek, Transformacje uniwersytetu. Zmiany instytucjonalne i ewolucje polityki
edukacyjnej w Europie, Wyd. UAM, Poznan 2010, s. 333. Zob. M. Ziétkowski, O pewnych
konsekwencjach czesciowego i niekonsekwentnego utowarowienia polskiego szkolnictwa
wyzszego, ,Nauka” 2005, nr 2, s. 29-44; A.K. Wroblewski, Misja uniwersytetéw: poszu-
kiwanie prawdy czy pogon za zyskiem?, ,Nauka” 2011, nr 3, s. 51-59. Przyktad opinii
w czasie ostatnio tocznych debat o przysztosci szkolnictwa wyzszego i nauki w Polsce: K. Mi-
kotajczyk, K. Pawlaczyk, Jakie maja by¢ nasze uczelnie i polska nauka? — relacja z debaty
o przysztosci szkolnictwa wyzszego i nauki w Polsce, ,e-Mentor” 2015, nr 3 (60), s. 4-6.
Obecny stan debaty referuje i analizuje M. Kwiek, Przyszto$¢ uniwersytetow w Europie:
motywy dyskusji i ich polskie konteksty, ,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze” 2014, nr 1-2(43-44),
s. 71-89.

31 M. Kwiek, Transformacje uniwersytetu..., s. 334. Zob. J.J. Jadacki, Etos Akademii:
Sokrates czy sukces, w: Europa wspélnych wartosci. Chrzescijariskie inspiracje w budo-
waniu zjednoczonej Europy. Materiaty II Kongresu Kultury Chrzescijariskiej, red. S. Zieba,
Wyd. KUL, Lublin 2004, s. 269-271; M. Czerepaniak-Walczak, Homo academicus w Swiecie
homo oeconomicus. O obszarach i przejawach zmagan z akademickim zniewoleniem, ,Pe-
dagogika Szkoty Wyzszej” 2014, nr 1, s. 11-24; J. Swirko-Pilipczuk, Homo Oeconomicus as
the Foundation of Educational Practices, ,,Opuscula Sociologica” 2015, nr 1, s. 49-57.
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nego z ideami - jedne i drugie moga ulec dewaluacji. Ale jest miedzy
nimi zasadnicza réznica: jezeli pieniadze ulegna dewaluacji, jakas do-
bra idea moze je wyprowadzi¢ z finansowego kryzysu. Ale jezeli zdewa-
luuja sie idee, nie pomoga zadne pienigdze3?.

Gdy czestokro¢ z wielka moca akcentuje sie finansowe aspekty funk-
cjonowania uniwersytetéw, to jakby zapomina si¢ przy tym, ze finanse to
nie jest sila samoczynna; ale by¢ moze — nie catkiem swiadomie — wyznaje
sie wiare w kreatywna i sprawcza moc pieniadza jako pierwszej przy-
czyny, jako metafizycznego poruszyciel wszelkiej aktywnosci. Taka wiara
wszakze zaslepia na swoiste wartosci uniwersytetu.

Klasyczny etos uniwersytetu a nowe zagrozenia
dla uniwersyteckiej wolnosci

W klasycznie pojetej kulturze europejskiej uznaje sie swoista tozsa-
mos§¢ uniwersytetu i jego nieredukowalnos¢ do innych — nawet do bliskich
mu — form kulturowych. Uniwersytety maja w szczegolny sposéb urzeczy-
wistniaé etos pracy intelektualnej i manifestowac¢ wartosci poznawcze,
ktorym ma stuzyé uprawianie nauki i system edukacji. Uniwersytet spo-
§réd innych form ksztalttowania kultury intelektualnej wyrézniaé sie po-
winien zwlaszcza dazeniem do caloSciowego poznania rzeczywistosci, a co
najmniej do zespolenia we wzgledna cato§¢ aspektowego poznania rzeczy-
wistosci. Takie dazenie motywuje przekonanie, ze jednosci rzeczywisto-
Sci powinna odpowiada¢ jedno§¢ wiedzy o niej. Jak przypomina Tadeusz
Czezowski (1889-1981)33: ,Uniwersalnos¢ jest zasada, wyrazajaca sie juz

w nazwie uniwersytetéw [...]. Wyraza sie w tej zasadzie okolicznosé, ze

32 M. Heller, Smieré uniwersytetow, ,Tygodnik Powszechny” 2012, nr 28, http://tischner.
pl/aktualnosc/603/1/ks-michal-heller-o-smierci-uniwersytetow (10.10.2015). Ten intere-
sujacy i wazny tekst prof. Michata Hellera spotkatl sie m.in. z oficjalna polemika ze strony
urzedujacej wowczas minister, ktora podejmujac dyskusje, zachowala sie tak, jakby zywita
przekonanie, iz z tej racji, ze sprawuje administracyjna wtadze nad - skadinad autonomicz-
nymi — uniwersytetami, to dzieki wladzy ma zarazem odpowiednia i wyczerpujaca wiedze (a
idac dalej, to poczuwa sie do stuzbowego obowiazku wyjasnienia prof. Hellerowi, jaki jest
prawdziwy stan uniwersytetu, bowiem wtasciwy oglad sytuacji ma umozliwiaé¢ jedynie za-
siadanie w ministerialnym fotelu...).

33 Zob. D. Lukasiewicz, Filozofia Tadeusza Czezowskiego, Wyd. Akademii Bydgoskiej
im. Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2002.
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wszystkie nauki pozostaja ze soba w wielorakich zwigzkach”*. I co wiecej,
zakres tej uniwersalnosci pojmuje dos¢ maksymalistycznie i rozciaga tez
na wypracowanie spéjnego pogladu na swiat: ,Wszystkie bowiem daza do
zbudowania jednolitego na Swiat pogladu i wzajemnie wspierajg sie w tym
dazeniu”®. Uniwersytet to takze wuniversitas magistrum et scholarium-
wspolnota mistrzéw i studentow, czyli wspolnota osé6b odpowiedzialnych
za udzielanie i pobieranie nauk.

Wspoblczesny stan rozchwiania samych podstaw uniwersytetu i ne-
gowania gltéwnych idei uniwersyteckosci wyraznie kontrastuje ze wspo-
mnieniem o zyciu dawnego uniwersytetu, ktorym dzieli sie Karl Jaspers
(1883-1969) studiujacy na poczatku XX wieku:

Wobec nauczycieli wybitnych zywilem gleboka czes¢, respekt wobec
tych, ktérych nie aprobowatem. Gmach, aule, tradycyjne uniwersytec-
kie obrzedy: do tych rzeczy odnosilem sie z pietyzmem. Nie wiedziatem
doktadnie, co nadaje temu blask, wowczas jeszcze widzialny®°.

Czyli wspoblnota mistrzéw i studentéw jawi sie jako wspélnota ma-
jaca takze wymiar swoiScie estetyczny®’. Warto zastanowi¢ sig, na czym
polega wspominany przez Jaspersa szlachetny blask uniwersytetu. Dla-
czego dzis go nie widac? Jakie niepozadane praktyki go przestonity? Jak
mozna ten swoisty blask uniwersyteckich wartosci odzyska¢, uczyni¢ na
nowo widzialnym w obecnej sytuacji? Na trop jednej z dos¢ prawdopodob-
nych odpowiedzi naprowadza Jacek Piekarski, gdy dociekajac, na czym
polega i w jakich postaciach wystepuje estetyczny wymiar ksztalcenia
akademickiego, dochodzi do stwierdzenia:

Uczestnictwo w tworzeniu wiedzy posiada rzeczywista waznosé, gdy
odwotuje sie do najgltebszego zaangazowania, gdy ukierunkowane jest
na poszukiwanie i odkrywanie mozliwie najdonioslejszego, indywidual-

3% T. Czezowski, O uniwersytecie i studiach uniwersyteckich, Ksiegarnia Naukowa
T. Szczesny, Torun 1946, s. 8.

35 Ibidem.
36 K. Jaspers, Autobiografia, thum. S. Tyrowicz, Comer, Torun 1993, s. 55.

37 Zob. J. Piekarski, Estetyzacja praktyki akademickiej — glos w dyskusji na temat per-
spektywy uczestniczacej, w: Innowacje w edukacji akademickiej..., s. 235-251.
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nego sensu. Temu wlasnie sensowi zawsze wypada nadawac¢ mozliwe
najdoskonalszy wyraz3®.

Ow estetycznie pociagajacy, wzniosly blask uniwersytetu zdaja
sie w duzej mierze wytwarzac¢ perfekcjonistyczne intencje i osobiste
(osobowe) zaangazowanie w uczestnictwo w dziataniach wiedzotwoérczych,
a zwlaszcza ich ukierunkowanie na urzeczywistnianie tego, co w wymiarze
epistemicznym i etycznym bedzie docelowo mozliwie doskonale.

Czestokro¢ eksponowanie tradycyjnych walorow uniwersytetu do-
pelnia sie — w jednej wypowiedzi — niepokojem, czy te walory nie sa w za-
niku. Wyrazit to m.in. Jan Pawetl II:  Instytucja uniwersytetu jest jednym
z arcydziet ludzkiej kultury. Zachodzi tylko obawa, czy to arcydzielo nie
ulega w dzisiejszej epoce odksztatceniu, i to w wymiarze globu” (6 czerwca
1979 r.). Gdy wspoélczesnie, z punktu widzenia tzw. polityki naukowej czy
edukacyjnej lub z punktu widzenia ,zarzadzania nauka i produktywno-
Scia naukowa”, rozpatruje sie spoteczne funkcje uniwersytetu, to gléwnie
zwraca sie uwage na jego efektywnosé wedle wzorcow wydajnosci produk-
cyjnej i zysku ekonomicznego. Prowadzi sie obecnie wzmozona kontrole
dziatan naukowo-dydaktycznych uniwersytetu, ktora wyraza sie wszakze
w jezyku obcym — a nawet wrogim — etosowi i wartosciom klasycznie po-
jetego uniwersytetu.

Jesli odwolac sie do opinii panujacej wsréd czesci spotecznosci aka-
demickiej, opinii znajdujacej tez swo6j wyraz w literaturze przedmiotu,
to w duchu krytycznej refleksji da sie w przyblizeniu przedstawié¢ taki
oto szkic do obrazu postepujacej obecnie destrukcji klasycznie pojetego
etosu uniwersyteckiego: biurokratyczne nadregulacje systemowe wpro-
wadzane w §rodowiska i struktury uniwersyteckie ztobia i utrwalaja ko-
leiny paralizujacej malostkowosci, gdyz wymuszaja — usilnie ponawiane
— préby ilosciowego zaksiegowania nieprzeliczalnych przeciez waloréw
wynikéw aktywnosci intelektualnej. Niszczy sie w ten sposéb autonomie
i uniwersyteckos¢ klasycznie pojetego uniwersytetu i narzuca na uniwer-
sytet taki system, ktéry da sie okresli¢ jako forme koszarowej dyscypliny.
Wedle biurokratycznych i bezdusznych dyrektyw promuje sie dziatania
destrukcyjne dla ksztaltowania przez autonomiczny uniwersytet kultu-

38 Ibidem, s. 250.
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ry intelektualnej i duchowej*°. Balamutne ideologie technokracji na site
(moca arbitralnych dekretow) wprowadzane sa w autonomicznej sferze
akademii i zespolonej z niq wolnosci intelektualnej. Regulacje przyrastaja
i obrastajg kolejnymi uszczegotawiajacymi regulacjami w uniemozliwiajg-
cym ich recepcje tempie, a w praktyce wypelnia sie tony zbednych papie-
row i oghupiajacych tabelek, z ktorych nie ma ani intelektualnej, ani du-
chowej korzysci, a nastepuje tylko zasmiecanie przestrzeni uniwersytetu
i niszczenie akademickiej wolnosci. Powstata jakby grupa wyznawcow
domniemanej sanacji i ,uzdrowicielskiej mocy” tych regulacji, co jawi sie
wrecz jako balwochwalstwo okazywane administracyjno-biurokratycznej
potedze, a zarazem — co gorsza — jest to mocne i majace praktyczne skut-
ki wyznanie niewiary w indywidualne ludzkie sumienie, takze wyznanie
niewiary w moc sumienia w zakresie aktywnosci intelektualnej i dydak-
tycznej. Taka wizja spotecznego funkcjonowania instytucjonalnej nauki
i dydaktyki uniwersyteckiej okazuje sie wrecz zabbjcza dla uniwersytec-
kiego etosu?.

39 Zob. J. Mizinska, Bezduszny uniwersytet, Fundacja Homo Inquitus (2010), http://
www.homoinquietus.org/ (10.10.2015). Jadwiga Mizinska ukazuje obraz dyktatury proce-
dur generujacych banalnos¢ i ksztaltujacych ,ludzi banalnych”: ,Cala uniwersytecka ma-
china dziala obecnie w jednym kierunku: aby nagradzacé bezkrytyczne postuszenstwo kolej-
nym zarzadzeniom ministerstwa, rektora i pomniejszych wtadz. Prowadzi to nieuchronnie
do wspomnianej banalizacji i prymitywizacji mysli, postaw oraz stylu bycia, ktéry zawsze
dotad stanowitl wyr6znik Ludzi Uniwersytetu. Odgoérne instytucje (w rodzaju ministerstwa
i wszelakich ministerialnych komisji) powotuja sie, jako na w gruncie rzeczy jedyny argu-
ment, na produkowane przez siebie lawinowo PROCEDURY. To tajemnicze slowo (z cza-
sownikowa odmiana ,procesowanie”) ma moc obezwladniajacg. Zamyka wszelka dyskusje,
a raczej w og6le do niej nie dopuszcza. Banalnos§¢ to, w duzej mierze, nieunikniony (i chyba
zamierzony) skutek Dyktatury Procedur” (ibidem, pkt 6. ,Uniwersytet jako producent Ludzi
Banalnych”).

40 Zob. M. Czerepaniak-Walczak, Autonomia w kolorze sepii w inkrustowanej ramie
KRR. O procedurach i tresciach zmiany w edukacji akademickiej, w: Fabryki dyploméw czy
universitas? O ,nadwislariskiej” wersji przemian w edukacji akademickiej, red. M. Czere-
paniak-Walczak, Impuls, Krakéw 2013, s. 29-56. O polskim wdrazaniu KRK: ,Dziatania
przepelnione pozorem, zaburzajace dotychczasowe tradycje akademickie, wbrew obietnicy
wzrostu autonomii i wdrozenia do uczenia sie przez cale zycie, w istocie wnosza do edukacji
uniwersyteckiej sformalizowany system nadzoru. Uniwersytet rezygnuje z autonomii, a na-
wet wyrzeka sie jej na rzecz zapewnienia sobie bezpieczenstwa. Podporzadkowuje sie grom
rynkowym oraz doraznym oczekiwaniom studentéw i potencjalnych pracodawcéw. Pragne
podkresli¢, ze nie kwestionuje idei KRK jako narzedzia poprawy jakosci edukacji akademic-
kiej, tworzenia warunkoéw mobilnosci spotecznej oraz utrwalania potrzeby uczenia sie przez
cale zycie, ale podaje w watpliwos¢ sposéb wdrazania zasad KRK do uczelnianej praktyki.
Wspomniany dokument wskazuje bowiem na traktowanie uniwersytetu jako urzadzenia
edukacyjnego”. Eadem, Wprowadzenie, w: Fabryki dyploméw..., s. 17.
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W tym kontekScie trzeba przypomnieé¢, ze John Henry Newman
(1801-1890) w klasycznym dzis dziele Idea Uniwersytetu — pochodzacym
z polowy XIX wieku - stwierdza: ,bez wahania dalbym pierwszenstwo
temu Uniwersytetowi, ktéry nic nie robi, nad tym, ktéry by wymagat od
swych adeptow zapoznawania sie z wszelkimi naukami pod stoncem”!.
Owo ,uniwersyteckie nic-nie-robienie” jako szczegbélnego rodzaju forma
dziatalnosci wewnatrz uniwersytetu owocuje wszakze w dlugodystanso-
wej perspektywie, a taka perspektywe zapewnia cechujace sie ,dlugim
trwaniem” istnienie uniwersytetu. Jesli nie chce sie respektowaé swo-
istego ,uniwersyteckiego nic-nie-robienia”, narzucajac i egzekwujac wy-
mogi uzyskiwanie szybkich i widocznych — réwniez medialnie no§nych -
efektow, to niszczy sie wewnatrzuniwersytecki uplyw czasu, odmawia sie
prawa do wypracowania dojrzalej refleksji, ktéra wymaga swego czasu,
aby mogla we wlasnym rytmie dojrzewac. Zamiast prawa do ,nic-nie-ro-
bienia” wprowadza sie przede wszystkim gre pozoréw i iluzji, promuje
sie niedojrzalosé¢, a na dalsza mete niszczy sie rozwoj nauki i radykalnie
zaniza poziom studiowania.

Studiowanie wymaga swoistej ascezy, rezygnacji z osiggania pew-
nego typu wartosci po to, aby moc dazy¢ do urzeczywistniania tych uni-
wersyteckich wartosci, ktére uznaje sie za cenne i unikatowe. Zwolennik
upowszechniania oSwiecenia publicznego i rozwijania krytycznej, otwar-
tej debaty, Karl R. Popper (1902-1994)*?, zwraca uwage na niepokojace
g0 zmiany w sytuacji uniwersytetow i w studiowaniu, a zwlaszcza na za-
nik niezbednej dozy ascezy, zamiast ktorej pojawia sie podstawa roszcze-
niowa i konsumpcyjna rozbudzana i wspierana ideologia rownych szans:

Idea réwnych szans i réwnego dostepu do wyzszego wyksztalcenia
w niektérych krajach doprowadzita do [...] zalosnych nastepstw. Dla
mojego pokolenia walka o wiedze byta przygoda wymagajaca wielkich
ofiar, ktore zdobytej wiedzy nadawatly jedynag w swoim rodzaju wartosc¢.
Obawiam sie, ze ta wartos¢ zanikta. Nowe prawo do ksztalcenia wytwo-
rzylo postawe, ktora traktuje to prawo jako prawo zagwarantowane;
a to, czego bez ofiar [ze swej strony] mozemy zadac jako naszego prawa,

4l J.H. Newman, Idea Uniwersytetu, ttum. J. Fijas, ,Znak” 1978, nr 6, s. 709.

42 Zob. S. Thornton, Karl Popper, w: Stanford Encyclopedia of Philosophy, http:/ /plato.
stanford.edu/entries/popper/ (10.10.2015).



30 Marek Rembierz

jest mato cenione. Spoteczenstwo, dajac studentom prawo do ksztatce-
nia, zabralo im niepowtarzalne przezycie*.

Doswiadczenie wartosci studiéw i wartosci pomnazania wiedzy jako
swoiste doswiadczenie aksjologiczne nie powinno by¢ przyttumione spro-
wadzeniem prawa do studiowania do poziomu jednego z uprawnien so-
cjalnych. Inne jeszcze powazne niebezpieczenstwo dla funkcjonowania
uniwersytetu (ujawniajace sie juz w okolicach 1968 r.) wskazuje Popper
w kontekscie coraz intensywniejszego rozwoju cywilizacji technicznej:

Potrzeba coraz wiecej technikéow, a w zwiazku z tym coraz wiecej
doktorantéw szkoli sie jedynie w zakresie technik pomiaru, a nie méwi
sie im nawet, jakie bardziej fundamentalne problemy maja by¢ rozwiazy-
wane przy pomocy pomiarow, ktére wykonuja, przygotowujac swe prace
doktorskie**.

Rozpowszechnienie takiego rodzaju szkolenia, ktére zaweza i redu-
kuje horyzonty poznawcze, Popper uznaje za niedopuszczalne i moral-
nie naganne ,zlamanie przysiegi ze strony nauczyciela akademickiego”>.
Pracownik nauki powinien rzetelnie spelnia¢ powierzone mu zadania,
wsrod ktérych na pierwszym planie sytuuje sie ,wprowadzanie ucznia
w tradycje i wyjasnianie mu nowych wielkich probleméw wylaniajacych
sie dzieki rozwojowi wiedzy, ktére z kolei inspiruja i pobudzaja wszelki
dalszy rozwo6j™*¢. Jesli edukacje w szkolnictwie wyzszym sprowadza sie
do ,szkolenia w zakresie technik pomiaru”, to tym samym zdecydowanie
oslabia sie i wygasza dynamike pracy intelektualnej, a uniwersytet prze-
staje pelni¢ swe podstawowe funkcje.

Na zagrozenie jakosSci studiowania i rozwoju intelektualnego wyni-
kajace z wprowadzanych w pierwszej polowie XX wieku obowiazkowych

programow studiéw, ktérych wcezesniej nie bylo, wskazuje Jaspers:

43 K.R. Popper, W co wierzy Zachéd?, w: idem, W poszukiwaniu lepszego swiat. Wy-
ktady i rozprawy z trzydziestu lat, ttum. A. Malinowski, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1997,
s. 254.

44 K.R. Popper, Odpowiedzialno$é moralna uczonego, w: K.R. Popper, Mit schematu po-
jeciowego. W obronie nauki i racjonalnosci, ttum. B. Chwedenczuk, Ksiazka i Wiedza, War-
szawa 1997, s. 140.

45 Ibidem.

46 Ibidem.
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Sztuczne przewodniki, takie jak konspekty programowe, [obowiazkowe
programy studiéw]|, curricula i tym podobne techniczne zabiegi, ktére
zmieniaja wyzsza uczelnie w szkole Srednia sprzeczne sa z ideatem uni-
wersyteckim. [...] Wyklady i seminaria nieco ,ponad glowa” studenta,
pobudzajace do wzmozonego wysitku, to lepsza alternatywa niz osia-
gnad pelne zrozumienie za cene upraszczania®’.

I kontynuujac swéj wywéd dopowiada:

Uniwersytet zmienia sie¢ w szkole §rednia po to, by osiagnac¢ zadowala-
jaca przecietna ze statystyczna niezawodnoscia. To prowadzi uniwersy-
tet do ruiny. Gdy studentowi nie pozwala sie pracowac, studiowac tak,
jak uwaza za wlasciwe, dlawi sie zycie umystu. Zycie umystu to zyciowa
szansa pos§rod morza porazek i frustracji. [...] Atmosfera przyziemne-
go i nieinspirujacego zdrowego rozsadku moze oczywiscie produkowac
zadowalajace opanowanie technik i dajacych sie sprawdzi¢ testami in-
formacji o faktach, ale taka atmosfera dlawi prawdziwe zrozumienie
i ducha przygody badawczej*®.

Dzis obowiazkowe i szczegolowo rozbudowane programy studiow sa
niestety powszechne, a co gorsza — przyjmuje sie je za niezbywalna, ko-
nieczna i jakby odwieczna oczywistosé.

Dla wspétczesnych asystentow i adiunktow, od ktérych wymaga sie
wypelniania kolejnych sylabuséw i innych dokumentéw KRK, a nawet
dla czesci profesury, ktora juz przywykla do wciaz rozbudowujacej sie
biurokracji, zaskakujaco — a nawet niewiarygodnie — moze brzmie¢ jed-
noznaczny i z silnym przekonaniem prezentowany poglad Czezowskiego

(wyrazony bez skrepowania w rozprawie opublikowanej w 1946 r.):

Gdy przeto dla szkoly sredniej jest konieczny program, wedlug ktérego
podaje ona system wiadomosSci przeznaczonych dla tej szkoly, to dla
nauki uniwersyteckiej program tego rodzaju staje sie zbedny. Wolnos¢
nauczania jest przeto w pierwszym rzedzie wolnoscia od sztywnego
programu nauczania. Nauczyciel akademicki nie jest krepowany pro-
gramem, ma swobodny wybér tych dzialow wiedzy, ktére zamierza
przedstawic*.

47 K. Jaspers, Praca badawcza, ksztalcenie, nauczanie, ttam. hm, ,Znak” 1978, nr 6,
s. 748.

48 Ibidem, s. 749.

49 T. Czezowski, O uniwersytecie i studiach..., s. 11.
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Gdy dzis przytacza sie ten dos$¢ stanowczo wyrazony poglad, to zwo-
lennicy sztywno zaprojektowanych programoéw nauczania (lub przetre-
nowani przez obecny rezim) nie potrafia poja¢ tych istotnych warunkow
wolnosci uniwersyteckiej. Obecnie klarowna i prosta teza, ze ,uniwersy-
tecka wolnos§¢ nauczania jest w pierwszym rzedzie wolnoscia od sztyw-
nego programu nauczania”, budzi mocny opor i sprzeciw tych, ktérzy
kreuja sie — wspierani decyzjami politycznymi — na wlodarzy uniwer-
syteckiej przestrzeni edukacyjnej, a sa to przeciez — jak jasno uzmy-
slawia to m.in. argumentacja Jaspersa i Czezowskiego — samozwanczy
wlodarze, bez ktorych regulacji i kontroli nauczanie moglo i moze sie
oby¢. Co wiecej, problematyczna nie jest — jak sie dzi§ czestokro¢ mnie-
ma — uniwersytecka wolnos¢ od sztywnego programu nauczania, ktorej
obecnie niektorzy nie sa w stanie sobie nawet wyobrazi¢, bo tak do-
glebnie zostali skazeni brakiem wewnetrznej wolnosci, ale — z punktu
widzenia idei uniwersytetu — zasadnicze watpliwosci budzi redukowanie
i odbieranie naturalnej uniwersyteckiej wolnosci przez administracyjne
narzucanie wymogéw przedstawiania i realizowania sztywnego progra-
mu nauczania.

Kolejna mogaca budzi¢ niepokéj kwestia jest postulowanie czy wrecz
narzucanie profesorom obowiazku bezposredniego wychowywania stu-
dentow. Czestokro¢, takze w administracyjnych dokumentach, wprost
stwierdza sie, ze nauczyciele akademiccy sg zobowigzani wychowywac
studentéw, czyli —jesli odpowiednio rozumie sie wychowanie jako szczego6l-
nego rodzaju relacje miedzyosobowa miedzy wychowawcy i powierzonym
jego pieczy wychowankiem — maja oni podejmowac dziatania pedagogicz-
ne, ktore sa niestosowne wzgledem oséb dorostych, tzn. wzgledem oséb
zdolnych do samowychowania®. Owszem, nauczyciel akademicki prowa-
dzi r6znego rodzaju dziatania formacyjne, uprawia dydaktyke wychowaw-
cza, czyli rzetelnie ksztalcac, zarazem ksztaltuje i wzmacnia pozadane

50 O znaczeniu i réznych sposobach rozumienia samowychowania zob. B. Sliwerski,
Teoretyczne i empiryczne podstawy samowychowania, Impuls, Krakéw 2010. O samodziel-
nosci i samowychowaniu w obszarze dziatan dydaktycznych zob. J. Parafiniuk-Soinska,
Struktura i efekty samodzielnego studiowania, PWN, Warszawa—Poznan 1976; eadem, Sa-
modzielne uczenie sie w procesie dydaktycznym, Wyd. US, Szczecin 1988. O pedagogicznym
ujeciu antropologicznych koncepcji samodzielnosci zob. J. Swirko-Pilipczuk, Samo-dziel-
nosé w filozoficznych pogladach i koncepcjach cztowieka. Implikacje pedagogiczne, Zapol,
Szczecin 2011.
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postawy studenta, ale — jesli chce sie zachowa¢ wtasciwy i swoisty sens
wychowania — nie nalezy tego okreslac zbiorczym mianem ,wychowania”,
tylko odpowiednio dookresli¢ zakres najbardziej wskazanych dziatan for-
macyjnych oraz ukazac¢ wartosci i cele nauczania akademickiego (jako tez
dydaktyki wychowawczej/wychowujacej). Skréotowe hasto ,wychowywa-
nia studentéow” zaciemnia tak wlasciwy i swoisty sens wychowania®!, jak
tez czyni nieczytelnym wlasciwy i swoisty sens studiowania.

Na problematycznos¢ postulatu ,wychowywania studentow” wska-
zuje Hans-Georg Gadamer (1900-2002), wspominajac, jak tuz po 1945
roku z amerykanskiej inicjatywy miat wyglosi¢ we Frankfurcie wyktad
o wychowaniu w uniwersytecie. Zaproponowany mu tytul wykladu
brzmial: ,Jak profesor niemiecki widzi swoje zadanie wychowawcze?”.
Gadamer na tak postawiong kwestie — jak wspomina — odpowiedziat

jednoznacznie: w ogéle nie widzi, albowiem [profesor| nie ma zadnych
[takich] zadan. Za pézno przychodzi. [...] Profesor, ktéry widzi swoich
studentow kilka godzin w ciagu tygodnia, [...], bedzie co§ znaczyt jedy-
nie dla swych najblizszych uczniéw i wspolpracownikow>2.

Ta zwiezla i jasna odpowiedz Gadamera pozostaje wciaz w mocy, ale
niestety nie jest to moc wigzaca dla tych, ktérzy dosé¢ dowolnie postugu-
ja sie stowem ,wychowanie”, rozciagajac jego zakres na rézne sposoby
dzialan formacyjnych, lub tez przeszacowuja sitle sprawczg oddzialywania
profesora w jego relacjach ze studentami.

Spoéznione wychowywanie studentow — wedle tych, ktorzy je otwar-
cie postuluja — ma w duzej mierze spelnia¢ funkcje kompensacyjne, ma
bowiem zaradzi¢ niedojrzatosci os6b podejmujacych studia, ale te proby
swychowywania studentéow” skazane sa na to, ze przyniosa skutki od-
wrotne od deklarowanych, gdyz w punkcie wyjscia z dorostych robi sie
duze, wyrosniete dzieci, tym samym ugruntowujac i wzmacniajac niedoj-
rzalosé. Dzielac sie spostrzezeniami i przemysleniami z wieloletniej pracy
nauczyciela akademickiego, Mieczystaw Porebski (1921-2012) zauwaza,
ze dla wlasciwego przebiegu studiow nie jest najgrozniejsze niedouczenie

51 O r6znych sposobach rozumienia wychowania zob. B. Sliwerski, Pedagogika ogélna. Podstawo-
we prawidlowosci, Impuls, Krakéw 2012.

52 H.-G. Gadamer, Moja droga do filozofii. Wspomnienia, thum. J. Wilk, Wyd. UWr, Wro-
ctaw 2000, s. 113.
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rozpoczynajacych studia, ale ich niedojrzatos¢. Wspominajac i pozytyw-
nie oceniajac wlasne doswiadczenia edukacyjne, Profesor Porebski pod-
kresla: ,Moje gimnazjum dawalo dojrzatos¢ — gimnazjum konczyli dorosli
ludzie. Swiadectwo dojrzatosci zobowigzywato, znaczyto, ze od tej chwili
sami juz musza wybieraé¢ dalej, sami decydowaé o sobie”®*. Odnoszac
sie do obecnej sytuaciji (koniec lat osiemdziesiatych XX wieku), Porebski
dodaje:

A teraz nam sie kaze studentéow wychowywac, mowi sie, ze na uni-
wersytecie jest mlodziez i ze nie tylko nalezy ich uczy¢, ale pilnowac,
dozorowag, zalicza¢. Na rozne sposoby usituje sie przeksztalci¢ uniwer-
sytet w szkotke, zalicza sie te wyktady kursowe, zdaje sie niezliczone
egzaminy, ktére polegaja na wkuciu jakiej$ kolejnej czastki materiatu.
No i ten terror terminéw...5%.

Uwidacznia sie, iz patologiczne sytuacje bedace konsekwencjami
btednych koncepcji uniwersytetu i studiow splataja sie ze soba: nakaz
wychowywania i nadzorowania wraz z terrorem terminéw w praktyce
zamieniaja uniwersytet w szkotke nakladajaca na niesfornych uczniéw
— i zarazem na profesoréw jako nadzorcow — kierat dyscypliny, ktory ni-
weczy sens uniwersyteckiej wolnosci. Od czasu wypowiedzenia przez Po-
rebskiego trafnych uwag o tym, jak na rézne sposoby ,usiluje sie prze-
ksztalci¢ uniwersytet w szkotke”, podjeto wiele decyzji i wdrozono kolej-
ne dzialania, ktére wydatnie wzmacniaja przeksztalcanie uniwersytetu
w szkolke, zintensyfikowano formy dozorowania i terror terminéw (row-
niez w zakresie wzrastajacych wymogoéw sprawozdawczosci).

Aby zapobiec formulowaniu nietrafnych i niedajacych sie zre-
alizowa¢ wymagan wychowawczych, Jaspers przypomina: ,Studenci
to ludzie dorosli, nie dzieci. Sa dojrzali, ponosza za siebie pelna od-
powiedzialno§¢”®s. Narzucanie zadan wychowawczych uniwersytetowi
oznacza — w pierwszym rzedzie — odbieranie samodzielnosci studentom
i przyodzianie dorostych oséb w przyciasne dzieciece ubranka. Jaspers
stwierdza: ,Ze swobody nauczania wyplywa swoboda uczenia sie. Zad-

53 M. Porebski, K. Czerni, Nie tylko o sztuce. Rozmowy z profesorem Mieczystawem Po-
rebskim, Wyd. Dolnoslaskie, Wroctaw 1992, s. 20.

54 Ibidem.

55 K. Jaspers, Praca badawcza..., s. 743.
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ne przepisy, zaden nadzor nad studiami, jak w szkolach srednich, nie
powinny krepowac studenta uniwersytetu. Wolno mu «zej$¢ na psy»”6.
Dos§¢ mocno brzmiace stwierdzenie Jaspersa, w ktorym uzyto dobitne
powiedzenie zaczerpniete z jezyka potocznego, ma takze ten walor, iz
eksponujac swobode studiowania, daje antidotum na bedace dzi§ w mo-
dzie popadanie w umoralniajacy i moralizatorski o ,wychowawczych”
zdaniach uniwersytetu, ktére maja by¢ podejmowane wobec dorostych
i samodzielnych oséb.

Aby wzmocni¢ jeszcze przytoczone tezy i argumenty wyrazajace kry-
tyczne podejscie do postulatow wychowania przez nauczycieli akademic-
kich, warto przytoczy¢ réwnie jednoznaczna i do§é radykalnie brzmiaca
odpowiedz na pytanie: ,Czy przed wykladowca akademickim stoi zadanie
wychowania studentéw?”, ktorej udzielit Sliwerski:

Nie, to jest podejscie rodem z minionego ustroju. My mozemy co najwy-
zej wspierac dorostych juz ludzi w tym, by potrafili pracowaé nad soba,
doskonali¢ sie, ale zmienia¢ ich charakter czy postawy moga juz tylko
oni sami. Nie zwalnia nas to jednak z tego, by dawac¢ swiadectwo kul-
tury osobistej, wysokiej etycznosci i profesjonalizmu. Jesli chcemy to
nazwac¢ wychowaniem, to dobrze, ale posrednim czy — jak pisata Ellen
Key — niewidzialnym®’.

Z punktu widzenia pedagogiki wlasciwie rozumiejacej zakres poje-
cia wychowania i respektujacej wlasciwy sens dzialan wychowawczych
nie ma wiec miejsca w przestrzeni uniwersytetu na gre pozoréw i ilu-
zji, iz dokonuje sie¢ ,wychowanie studentow” przez nauczycieli akade-
mickich, gdyz innego rodzaju sa zasadnicze powinnosci i zadania kadry
naukowo-dydaktyczne;.

56 Ibidem.

57 Musimy wyj$é z platoriskiej jaskini. Rozmowa z prof. Bogustawem Sliwerskim,
pedagogiem (rozmawiat Grzegorz Filip), https://forumakademickie.pl/fa/2012/01/
musimy-wyjsc-z-platonskiej-jaskini/.



36 Marek Rembierz

Klasyczny etos uniwersytetu wedlug Kazimierza Twardowskiego

Kwestie zasad uniwersyteckie etosu rozpatruje Kazimierz Twardow-
ski (1866-1938)% w wielokrotnie do dzi$§ przywolywanej i komentowanej
mowie O dostojeristwie Uniwersytetu (21 listopada 1932 r.)%°.

Na plan pierwszy wysuwa sie bezinteresowne dazenie do prawdy
naukowej, ktore powinno byé podstawowa cecha uniwersytetu. Jesli
spelnia sie ten moralny wymog, to mozna prowadzi¢ rzetelne badania
naukowe i tak ksztaltowac¢ studentow, aby potrafili samodzielnie upra-
wia¢ nauke ukierunkowana na odkrywanie prawdy. A nadto, przybli-
zanie sie do prawdy bywa zrédlem satysfakcji intelektualnej. Szczescie
i rados¢ osiaga sie takze dzieki poznawaniu prawdy. Dociekanie prawdy
i analiza metod jej dochodzenia to glowne zadanie filozofii, ktéra ma
swa misje wsréd innych dziedzin nauki. Z tego zadania powierzonego
filozofii wynika jej ,miejsce centralne” wsrod nauk uprawianych na uni-
wersytecie. W pracy naukowej i w dzialaniu praktycznym cechg filozofa
powinno by¢, ze ,nie poprzestaje na wykonywaniu czynnosci, lecz ze

58 Zob. J. Wolenski, Filozoficzna szkota lwowsko-warszawska, PWN, Warszawa 1985;
R. Jadczak, Kazimierz Twardowski. Twérca szkoly lwowsko-warszawskiej, Wyd. Adam
Marszatek, Torun 1991; W. Szulakiewicz, Dziatalnos$é oswiatowa i mysl pedagogiczna Ka-
zimierza Twardowskiego, w: Historyczne Zrédia wybranych ofert edukacyjnych w Polsce
wspétczesnej, red. D. Drynda, D. Ekiert-Grabowska, W. Luszczuk, Wyd. US, Katowice 1996,
s. 27-37; J. Wolenski, Kazimierz Twardowski, w: Encyklopedia filozofii polskiej, t. 1I: M-Z,
red. A. Maryniarczyk, Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, Lublin 2011, s. 752-753;
W. Szulakiewicz, O uczqcych i uczonych. Szkice z pedeutologii historycznej, Wyd. UMK, To-
run 2014 (zwlaszcza rozdzial II: Kazimierz Twardowski — nauczyciel uczonych i nauczyciels,
s. 27-100); M. Rembierz, Wychowanie, oswiata powszechna i ksztalcenie uniwersyteckie
jako zrédta polskiej niepodlegtosci. Pedagogiczno-patriotyczne idee i dziatania Kazimierza
Twardowskiego, ,Polska Mysl Pedagogiczna” 2015, nr 1, s. 39-87.

59 K. Twardowski, O dostojeristwie uniwersytetu, w: idem, Wybdr pism psychologicznych
i pedagogicznych, red. R. Jadczak, WSiP, Warszawa 1992, s. 461-471. Z komentarzy i na-
wiazan do tekstu K. Twardowskiego O dostojeristwie uniwersytetu zob. m.in.: W. Strézewski,
O idei uniwersytetu, w: idem, W kregu wartosci, Znak, Krakéw 1992, s. 7-26; J. Holéwka,
Kazimierza Twardowskiego ,,O dostojeristwie Uniwersytetu”. Aktualnosé tradycyjnych idei,
w: Autonomia Uniwersytetu. Jej przyjaciele i wrogowie, red. J. Kieniewicz, POW Maciej Ry-
siewicz, Warszawa 2007; M.S. Szczepanski, W. Slezak-Tazbir, O dostojeristwie Uniwersytetu
i jego zagrozeniach. Spoteczna rola i misja Uniwersytetu Slgskiego, w: Katowice w 143 roczni-
ce uzyskania praw miejskich, red. A. Barciak, PAN, Katowice 2009, s. 78-89; R. Kleszcz,
O godnosci nauczyciela..., s. 397-398; J.M. Brzeziniski, Po co Akademia? O dostojeristwie
nauki, ,Nauka” 2012, nr 2, s. 21-31; Z. Drozdowicz, Ludzie uniwersytetu, ,Nauka” 2013, nr 3,
s. 35-57; U. Ostrowska, O wartosciach ponadczasowych uniwersytetu w mysli Kazimierza
Twardowskiego, ,Przeglad Pedagogiczny” 2014, nr 1, s. 90-100; J.M. Brzezinski, O powinno-
Sciach uniwersytetu, ,Horyzonty Wychowania” 2014, vol. 13, nr 28, s. 343-358.



Uniwersytet — wolno$é — bezinteresownosé... 37

postepowanie swoje, jego pobudki, metode i cele, czyni przedmiotem
wlasnej refleksji”®®. To obowiazek dazenia do prawdy motywuje pogle-
biona i wieloptaszczyznowa refleksje (metarefleksje) towarzyszaca wszel-
kiej aktywnosci filozofa.

W zZyciu spotecznym brakuje wszakze naleznego uznania dla tych
ywartosci intelektualnych, ktérymi nas obdarzaja badania naukowe
w postaci prawdy obiektywnej”®!. Twardowski apeluje wiec o ,zrozumie-
nie wartosci prawdy naukowej”, wrecz o czeS¢ dla niej. I stawia wciaz
aktualne pytanie: ,Komuz naprawde na obiektywnej prawdzie zalezy?”°2.
Jej wartosci nie uznajg przeciez ci, ktorzy daza do celéw osiaganych tylko
wowczas, gdy dzialania ,starannie beda prawde omijaly”®3, gdy za poza-
dany (bo skuteczny) Srodek uwaza sie falsz i przemilczenie. Rozwijany
dzieki uprawianiu filozofii krytycyzm ma walory etyczne istotne w zyciu
spotecznym. Jesli filozofia czyni ,przedmiotem badan sama prawde, roz-
Swietlajac drogi ku niej”, to w wymiarze spolecznym jest sojuszniczka
dazacych ,ku prawdzie”. Krytycyzm filozofii powstrzymuje ,od Slepego
ulegania autorytetom” oraz ,od zbytniego ufania w nasz ludzki, tak bar-
dzo ograniczony rozum”%*. Nakazuje on ,zwalcza¢ wszelkie mety myslowe
odurzajace mglistoscia”. Sktania do pracy nad jasnoscia i Scistoscia wla-
snej argumentacji, aby osiaga¢ w niej ,uchwytnosc¢ szczegolow i przej-
rzystosc¢ catosci”®. Pozwala rozpoznac wiele — czesto dla nas niejawnych

— zalozen, ktore okreslaja nasze postepowanie w zyciu potocznyms®S.

Idea universitas ,,zagtuszana przez utylitaryzm, praktycyzm, technokracje”

Idee uniwersytetu rozpatrywane i uwydatnione przez Twardowskiego
podjat w swych uniwersytetoznawczych dociekaniach m.in. Stefan Swi-

60 K. Twardowski, O dostojeristwie uniwersytetu..., s. 470.
1 Ibidem.

%2 Ibidem, s. 463.

3 Ibidem.

%% Ibidem, s. 469.

65 Ibidem.

%6 Zob. ibidem, s. 469-470.
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ezawski (1907-2004), ktory studiowal i doktoryzowat sie w kregu Szkoly
Twardowskiego®’.

Patrzac na dokonujace sie od potowy XX wieku i coraz dalej idace
zmiany w funkcjonowaniu uniwersytetu w perspektywie ,dlugiego trwa-
nia” dziejow filozofii i jej zwiazku z idea uniwersytetu, Swiezawski zauwa-
za, ze coraz bardziej ,zanika sama idea uniwersytetu — universitas, idea
zaghuszana coraz bardziej przez utylitaryzm, praktycyzm, technokracje”®,
zaghuszana przez ,produkcyjno-konsumpcyjne pojmowanie kultury”®. Na-
wet ta kultura, ktéra ma by¢ twérczo rozwijana na wyzszych uczelniach,
staje sie czestokro¢ ,kultura w pigulce”, a oprécz tego jako nowe zagrozenia
dla funkcjonowania klasycznie pojmowanego uniwersytetu powstaje ,co-
raz wiecej [...] uczelni wyzszych zawodowych, zupelnie uniezaleznionych od
uniwersytetu””°. Przygotowanie do zawodu staje sie w nich ,czysto utylitar-
ne”, a przeciez — w kontekscie tych idei, ktore stanowig fundament istnie-
nia uniwersytetu — zaden ,zawod nie moze by¢ traktowany tylko jako od-
rabianie zadan i realizowanie planu”, lecz powinien by¢ postrzegany ,jako
prawdziwa tworczo$é””!. Tak rozumiana tworczosé jest mozliwa we wspo6l-
nocie uniwersyteckiej stanowigcej obszar o swoistej wartosci wynikajacej
ze ,sprzegniecia doswiadczenia wytrawnych uczonych i zapatu mtodych””2.
Dopelnianie sie tych pokoleniowo odmiennych sposéb doswiadczania (po-
strzegania) réznych wymiaréw rzeczywistosci jest jednym z warunkéw za-
istnienia i funkcjonowania uniwersytetu wedle idei universitas.

Jakie sga fundamentalne zadania, ktérym powinien pozostaé¢ wierny
kazdy z czlonkoéw wspolnoty tworzacej uniwersytet? Sg to: uprawa na-
uki, tworzenie kultury i ksztaltowanie charakteru (paideia). Wsréd nich
yhaczelnym zadaniem i racja bytu wszelkiego uniwersytetu jest rozwoj

67 Zob. M. Rembierz, Dialogus inter philosophum et christianum. Dorobek Szkoly
Lwowsko-Warszawskiej w rozprawach i wspomnieniach Stefana Swiezawskiego, w: Polska
filozofia analityczna. W kregu Szkoly Lwowsko-Warszawskiej. Ksiega poswiecona pamieci
Ryszarda Jadczaka, red. W. Tyburski, R. Wisniewski, Wyd. UMK, Torun 1999, s. 217-268.

68 S. Swiezawski, Swoisto$é uniwersytetéw wyznaniowych (pierwodruk ,Wiez” 1968,
nr 9, s. 16-27) w: idem, Czlowiek i tajemnica, Znak, Krakéw 1978, s. 162.

% Ibidem, s. 165.
0 Ibidem, s. 162.
"1 Ibidem.

72 Ibidem, s. 163.
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nauki”; w zwiazku z tym ,wszelkie inne, choéby najwazniejsze i najwznio-
Slejsze zadania” maja tu by¢ podporzadkowane rozwojowi nauki’. To
podporzadkowanie powinno by¢ jednoznaczne: ,na autentycznym uni-
wersytecie dobro nauki winno sta¢ zawsze ponad dobrem dydaktyki i wy-
chowania. A raczej dydaktyka i pedagogia maja shuzy¢ celowi naczelnemu
uniwersytetu, jakim jest uprawa nauki””*. Wartos¢ nauki ma mie¢ pierw-
szorzedny status w uniwersyteckiej przestrzeni wartosci.

Uniwersytet ,dazacy do poznawczej pelni”, respektujacy universum
zroznicowanych i wspoéldziatajacych z soba dyscyplin, starajacy sie zbli-
zy¢ do swego ideatu i kierujacy sie nim jako idea regulatywna, wnosi
w sama koncepcje nauki ,element istotny, a bedacy dzi§ w wyraznym za-
niku, mianowicie uniwersalnos$¢, powszechnosé dyscyplin”’®. Do urzeczy-
wistniania klasycznej idei uniwersyteckosci zbliza sie ,uniwersytet otwar-
ty, czyli stuzacy i chcacy shuzy¢ rozwojowi nauki”, chcacy by¢ prawdziwa
universitas, a nie wasko wyprofilowanym i zredukowanym ,uniwersyte-
tem kadlubowym” ulegajacym rozdrobnieniu na skutek ,zabojczego prze-
rostu specjalizacji”’®, ktore uprawia sie w separacji. Otwarcie na calo§¢
poznawczo wartosciowej ludzkiej wiedzy, otwarcie na jej pomnazanie i na
refleksje nad nig — ideologicznie nieskrepowana, wolng refleksje humani-
styczna, filozoficzna, aksjologiczna i metodologiczng — powinno cechowac
uniwersyteckie podejscie do uprawiania nauki i jej studiowania.

73 Ibidem, s. 162.

" Ibidem, s. 164. S. Swiezawski zwraca tez uwage na istotny zwiazek miedzy uniwersy-
tetem ukierunkowanym na nauke a szkolnictwem Srednim: ,Podstawowe dla spoteczenstwa
szkolnictwo Srednie bedzie takie, jakim je urobi szkota wyzsza. Kadra szkolnictwa Sredniego
bedzie sie czula zawsze kulturalnie pokrzywdzona, jesli zostanie zupelnie odcieta od twor-
czosci naukowej. Nauczyciel szkoly sredniej powinien moc cate zycie na swéj sposob tez
budowac¢ nauke, a nie tylko spetnia¢ zadania czysto dydaktyczno-administracyjne. Jakze
na przyklad cenne bywaly sprawozdania z dziatalnosci szkét $rednich, ktére ukazywaly
sie periodycznie, a zawieraly przyczynki naukowe, ktérych autorami byli nauczyciele szkét
Srednich” (ibidem, s. 165).

7S Ibidem.

76 Tbidem.
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Postulat dystansu uniwersytetu
wobec ,,$cierajacych sie pradéw spotecznych” a rézne postacie
i sita oddzialywania ,,uniwersytetu politycznego”

W mowie O dostojeristwie Uniwersytetu Twardowski podkresla, ze
uniwersytet powinien zachowac¢ dystans wobec ,Scierajacych sie pradow
spotecznych””’. To jest jeden z warunkéw koniecznych jego istnienia, od
spelnienia ktérego nie mozna odstapic, jesli za jego konstytutywne za-
dania uznaje sie: badania naukowe, krytyczna analize ich metod i wy-
nikéw oraz upowszechnianie wiedzy wsrod studentow, ktérzy maja by¢
tak uksztaltowani, aby mogli dalej samodzielnie kontynuowac¢ wysitek
badawczy ich nauczycieli. Natomiast wiklajac sie w walke Swiatopogla-
dow i nierozstrzygalny naukowo spoér ideologii, uniwersytet traci niezalez-
nos¢. Uniwersytet i odpowiedzialnie uprawiana w jego murach filozofia,
zwlaszcza w sytuacji niesprzyjajacej realizowaniu ich zadan, maja trwac
jak ,latarnia morska”, ktoéra Swiatlem wskazuje droge, ale ,nigdy Swiatta
swego nie nurza w samych falach”. Gdyby to uczynita, wowczas ,Swiatto
by zgasto” i ,okrety pozostalyby bez gwiazdy przewodniej”’®. Dlaczego uni-
wersytet powinien konsekwentnie stroni¢ od angazowania si¢ w ideolo-
giczne spory, wyjasnia Wladystaw Strézewski:

starcia ideologiczne maja z reguly na celu nie tyle przezwyciezenie,
co eliminacje jednej ze stron [...]. Przeciwnik ideologiczny na ogoét jest
traktowany jako wrog. Nie odréznia sie przy tym czlowieka i gloszonych
przezen pogladow. Walka ideologiczna konczy sie predzej czy pdzniej
walka z czlowiekiem™.

Uniwersytet natomiast u swych podstaw zaklada afirmacje cztowie-
ka i jego zdolnosci.

Ksztalcenie uniwersyteckie w XX wieku zmagato sie z narzucona sy-
tuacja systemow totalitarnych zmierzajacych do pelnego podporzadko-
wania sobie zwlaszcza tej formy ksztalcenia. Funkcja uniwersytetu jako

77 K. Twardowski, O dostojeristwie uniwersytetu..., s. 464.
8 Ibidem, s. 465.

7 W. Strézewski, W poszukiwaniu istoty pokoju, w: idem, Istnienie i warto$é, Znak,
Krakow 1981, s. 310.
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latarni morskiej, ktora ,nigdy swiatta swego nie nurza w samych falach”,
ulegla ostabieniu i wrecz okazala sie catkowicie zagrozona.

Z bezwzglednego niszczenia etosu uniwersytetu w systemie politycz-
nym narzucanym przez hitleryzm zdawal sobie sprawe Edmund Husserl
(1859-1938)% w przyjacielskim liscie skierowanym do Romana Ingardena
(1893-1970), liscie datowanym 11 pazdziernika 1933 roku: ,Dawny nie-
miecki uniwersytet juz nie istnieje, uniwersytet oznacza teraz «uniwersy-
tet polityczny»”®!. W tym zwiezlym i dramatycznym wyznaniu Husserla,
osobiscie takze dotknietego nazistowskimi represjami oraz wyrazajacego
troske o los zagrozonych jego uczniéw, uwydatniona zostaje drastycz-
na zmiana w sposobie funkcjonowania uniwersytetu, ktéra bezwzgled-
nie wymusza system totalitarny. Na ile jednak mozna uwage Husserla
uczyni¢ bardziej uniwersalnag i stwierdzi¢, ze dawny uniwersytet juz nie
istnieje, uniwersytet oznacza teraz ,uniwersytet polityczny”? Na ile 6w
uniwersytet polityczny, nie tylko w nazistowskiej formule, ale w réznych
ideologicznych wariantach i odstonach, az po wspoétczesnie funkcjonuja-
ce, wszedl w obszar dawnego uniwersytetu i pozostal w nim juz na stale,
zmieniajac rowniez od wewnatrz sposéb funkcjonowania uniwersytetu,
redukujac i niwelujac uniwersytecka wolnosc?

Zmaganie o wolnos¢ ksztalcenia uniwersyteckiego w obliczu syste-
mow totalitarnych pozwolilo jednak zarazem na nowo odkry¢ etos nauki
i nauczania, ktére powinno uprawiac sie w przestrzeni uniwersyteckie;j.
Izydora Dambska (1904-1983)%2, gdy komunistyczne wladze administra-
cyjno-polityczne podjety w 1963 roku decyzje o jej usunieciu z Uniwer-
sytetu Jagielloriskiego, powdd tych represji widziala w wyrazanych przez
siebie przekonaniach o niezbywalnych zadaniach uniwersytetu i filozofii.
Jozef Tischner (1931-2001) zaswiadcza:

80 C. Beyer, Edmund Husserl, w: Stanford Encyclopedia...

81 E. Husserl, Briefe an Roman Ingarden, mit Erlauterungen und Erinnerungen an Hus-
serl, herausgegeben Roman Ingarden, Haga 1968, s. 83-84, cyt. za: I. Kronska, Wspom-
nienie o Profesorze Ingardenie, w: Fenomenologia Romana Ingardena, Wydanie specjalne
»otudiow Filozoficznych”, Warszawa 1972, s. 63.

82 Zob. J. Perzanowski, Rozum — serce — smak w mysli Profesor Izydory Dambskiej,
w: Rozum — serce — smak. Pamieci Profesor Izydory Dambskiej (1904—1983), red. J. Perza-
nowski, red. tomu P. Janik, Wyd. WAM, Krakow 2009, s. 13-22; W. Strézewski, Philosopha-
ri necesse est, w. Rozum — serce..., s. 23-30.
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po raz pierwszy w zyciu z twardym moéwieniem ,nie” komunizmowi spo-
tkatem sie nie w KoSciele, ale na uniwersytecie. Zdumiato mnie, kiedy
po 1956 roku profesor Izydora Dambska napisala do rektora UJ pro-
test przeciwko ustawie o szkolnictwie wyzszym?3.

Wedle tej ustawy nalezalo ksztaltowa¢ studentow ,w duchu socjali-
zmu, a profesor Dambska oswiadczyla, ze nie bedzie tego respektowac, bo
ona wychowuje w duchu obiektywnosci naukowej”®*. Aby jeszcze dobitniej
zaakcentowa¢ moralny walor i szczegélne znaczenie postawy Dambskiej
Tischner dopowiada: ,Wtedy po raz pierwszy spotkatem sie z taka posta-
wa, ze stowo jest stowo...”®>. Dambska glosila, ze filozofie nalezy uprawiac

»bez ideologicznych zalozen”, a

studia uniwersyteckie winny wychowywac¢ mtodziez przez zaprawianie
jej do stosowania metod naukowej pracy, do samodzielnosci w mysle-
niu i przez rozwijanie w niej potrzeby bezinteresownego poszukiwania
prawdy, a nie przez wytwarzanie w niej postaw ideologicznych?®°.

Wskazane przez Dambska ksztaltowanie umiejetnosci postugiwania
sie metodami naukowymi ma by¢ zespolone z formowaniem aksjologicz-
nych przeswiadczen o szczegdlnych walorach samodzielnosci poznawczej
i bezinteresownego poszukiwania prawdy, ktore powinno by¢ uznane za

zasadniczy cel pracy naukowej i dydaktyczne;j.

Gaudium veritatis —
postawa bezinteresownosci poznawczej w ksztatceniu

W kulturze europejskiej powolywanie uczelni akademickich i cel
studiowania wiazano z klasyczng idea gaudium veritatis: bezinteresownej
radosci, ktéra daje dazenie i przyblizenie sie do prawdy. Warto studio-
wac przede wszystkim po to, aby osiaga¢ lepsze poznanie i rozumienie

rzeczywistosci, co skutkuje rowniez radoscia. Wsréd zaltozen wilasciwie

83 J. Tischner, SPoTKANIE. Z ks. Jézefem TiscHNEREM rozmawia Anna Karon-Ostrow-
ska, Znak, Krakow 2003, s. 45.

84 Ibidem.
85 Ibidem.

86 Cyt. za: R. Jadczak, I. Dgmbska i jej pozycja w Szkola Lwowsko-Warszawskiej, ,To-
runski Przeglad Filozoficzny” 1997, nr 1, s. 122.
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ukierunkowanej edukacji znajduje sie przekonanie, ze bezinteresowne
dazenie do prawdy ma warto$¢ samo w sobie®’.

Cecha szczegbdlng kierunkéw studiow uniwersyteckich ma by¢ to, iz
ich glownym celem jest — jak podkresla to m.in. Czezowski — sama wiedza,
a nie jej pozyskiwanie w celach praktycznych. Nauczanie uniwersytec-
kie jest wolne, natomiast rygor programu obowigzuje przy egzaminach
uniwersyteckich:

Egzaminy naukowe to przede wszystkim kolokwia. Sa one zwiazane
bezposrednio z tematem wykladow, obejmuja zakres podany w wykla-
dzie, celem ich danie studentowi sposobnosci dla przekonania sie, w ja-
kiem mierze skorzystal z wykladow, na ktére uczeszczal. Dzi§ kolokwia
sa w zaniedbaniu. [...] Nikt nie ma czasu mysle¢ o bezinteresownym
kolokwium [...]. Tak wiec te egzaminy, ktére powinny mie¢ najwieksze
znaczenie w czasie studiéw, bo wiaza sie bezposrednio z nimi, nalezg
dzisiaj do rzadkosci®®.

Pod naporem pragmatyczno-utylitarnego podejscia do efektow stu-
diow zanikajg swoiscie akademickie formy dziatan dydaktyczno-kontrol-
nych, do ktérych nalezy ,bezinteresowne kolokwium” stuzace jedynie po-
mnazaniu i utrwalaniu wartosciowej poznawczo wiedzy.

Obecny kryzys uniwersytetu Jozef M. Bochenski (1902-1995) do-
strzega w nacisku panstwa na przetworzenie uniwersytetu w szkole wyz-
sza ,w Scislym tego stowa znaczeniu, tzn. zaklad, w ktérym przygotowuje
sie ludzi do praktyki”®. W kontekscie tego zagrozenia Bochenski przywo-
luje — za Jaspersem - i eksponuje ideat czystej nauki, ktéra ,jest jedna
z najwiekszych wartosci, jakie zna ludzko§é™®. Za najbardziej racjonalny
projekt uniwersytetu Bochenski uznaje taki uniwersytet, na ktérym ist-
nieje wydzial centralny, na ktéorym wyklada sie nauki czyste (czyli czysta

87 Wedle T. Czezowskiego podstawowe zadanie nauczania polega na tym, ze: ,Wska-
zuje ideal najbardziej wzniosty, najbardziej czysty, bo wyzszy ponad wszelkie partykularne
walki i pragnienia, ogélnoludzki ideat prawdy. Wszczepiajac zas bezinteresowna mitosé do
prawdy, buduje w duszach podstawy etyki”. T. Czezowski, O stosunku nauki do paristwa,
Komisja Jubileuszowa Kasy im. Mianowskiego, Warszawa 1933, s. 12.

88 T. Czezowski, O uniwersytecie i studiach uniwersyteckich, Ksiegarnia Naukowa
T. Szczesny, Torun 1946, s. 13.

89 J.M. Bochenski, Miedzy logika a wiarq. Z Jozefem M. Bocheniskim rozmawia Jan
Parys, Noir sur Blanc, 1995, s. 35.

% Ibidem.
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matematyka, filozofia, teoretyczna biologia itd.): ,Na okolo tego wydziatu
centralnego bylyby wydzialy praktyczne, dla inzynieréw, nauczycieli, pro-
boszczéw itd. Ale kazdy z mlodych mialby, przez caly czas studiéw pare
godzin tygodniowo na wydziale centralnym, kontakt z czysta nauka™!.
Aby mogt funkcjonowac tak rozumiany uniwersytet jako instytucja ukie-
runkowana na warto$¢ teorii i teoretycznego poznania, to niezbedne jest
respektowanie jego autonomii®2.

Postulowane zapoznanie sie z uprawianiem i wynikami ,czystej
nauki” ma by¢ zarazem forma edukacji aksjologicznej, ma ksztattowac
przekonania i postawy w zakresie wartosci zespolonych z nauka. Podsta-
wowe zadanie kazdego nauczyciela odpowiadajacego za przebieg dzialan
dydaktycznych polega na tym, aby ,uczy¢ bezinteresownego podejscia do
przedmiotu” - jak trafnie rzecz ujmuje Tischner®s, wieloletni nauczyciel
akademicki. Na wyrachowane pytanie ucznia lub studenta: ,,Co ja z tego
bede mial, ze bede sie czego$s uczyl (bede cos studiowal)?” zasadnicza
odpowiedz powinna brzmie¢: ,Lepiej poznasz i zrozumiesz rzeczywistos¢,
dlatego warto sie uczy¢ i studiowac”. Wszelkie praktyczne interesy sa
sprawag wtorna wobec wartosci poznawania prawdy.

We wspoélczesnym systemie edukacji panuje jednak mentalnos¢ la-
powkarska: oto ktos uczy sie lub studiuje gléwnie po to, aby w szkole
za osiagnieta wiedze dano mu dobra ocene. Oceny sa czestokro¢ tapow-
kami, ktére nauczyciel wrecza uczniowi za to, ze ten sie czego$s nauczytl.
W takim systemie — opartym na swoistej korupcji — dokonuje sie istot-
nej demoralizacji ucznia, gdyz zanika w nim bezinteresowne podejscie do
uczenia sie i studiowania. Nie respektuje sie tu postulatu odpowiedzial-
nosci za prawde jako podstawe dzialan edukacyjnych. W polskiej filozofii
zagadnienie roli prawdy w nauce i nauczaniu podejmowat Jan Sniadecki
(1756-1830). Dobitnie stwierdzal: ,Milos¢ prawdy byla i bedzie zawsze
panujaca namietnoscia tworczych umystow”?*. Nalezy tak ksztalci¢, aby

ol Ibidem.

92 Zob. J.M. Bochenski, Autonomia uniwersytetu, w: idem, Sens zycia i inne eseje, Phi-
led, Krakow 1993, s. 60-71.

98 J. Tischner, Przekonaé Pana Boga. Z ks. Jozefem Tischnerem rozmawiaja Dorota
Zanko i Jarostaw Gowin, Znak, Krakéw 1999, s.144.

9% Cyt. za: W. Tyburski, Mysl etyczna w Polsce od XVI do XIX wieku, Top Kurier, To-
run 2000, s. 308.
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uczen potrafit tworczo zglebiaé¢ i pomnazac¢ wiedze. Dzieki rzetelnej na-
uce — co podkresla Sniadecki — uzyskuje sie pokore intelektualna warun-
kujaca takze tolerancje wobec odmiennych przekonan: ,kto przedart sie
przez ciernie i trudnosci jakiej nauki, widzi przed sobg czestokroc¢ jeszcze
twardsze trudnosci niz te, ktére pokonat, i nie moze by¢ zanadto skrom-
ny”®. Zyskujac wiedze, zarazem rozpoznajemy obszary wlasnej niewie-
dzy. Sniadecki wskazywal tez na taka prawidtowos¢: ,Im wiecej zglebiamy
sie w nauke, tym wiecej uczymy sie poznawacé, jak nam wiele brakuje”.
Jesli natomiast brakuje pokory, to na plan pierwszy wychodza ,pr6znosé
i nadetos¢ w umiejetnosciach”, ktoére sa czytelnym ,znakiem stabej glowy,
niezdolnej do zglebiania tego, co sie w niej zawiazalo i utkwilo”. Z powodu
btednej edukacji przybywa — jak przestrzega Sniadecki — ,niedouczonych
poétmedrkow, ktorzy przedsionek nauk biorg za ich granice, a szczuple
zapasy ich wiadomosci za wszystkie rozumu ludzkiego zdobycze™®.

Jesli dzialania edukacyjne rozmijaja sie z bezinteresownym daze-
niem do prawdy, to skutkuja ksztaltowaniem ,umystéw zamknietych?”,
ktére nie sg otwarte na poszukiwanie prawdy. Szkolna produkcja — wrecz
na masowg skale — ,niedouczonych poélmedrkow” jest niebezpieczna dla
jakosci wiedzy naukowej i jakosSci zycia spotecznego. Gdy dzi§ panuje
masowoS¢ ksztalcenia akademickiego, to na uwage zastuguje tez osad
Jaspersa: ,Nie nalezy do uniwersytetu ten, kto zalicza studia po to, by
wyrobi¢ sobie lepsza pozycje, kto wkuwa na egzamin”’. Bezinteresowne
zdobywanie rzetelnej wiedzy stanowi — w zaprezentowanym tu ujeciu -

warunek rzeczywistego uczestnictwa w edukacji uniwersyteckie;.

Uwagi koncowe

W zmaganiach o urzeczywistnianie si¢ Uniwersytetu postrzeganego
jako swoisty swiat manifestujacych sie wartosci i cenionych postaw oso-
bowych nie mozna poprzesta¢ na snuciu marzen o ,zltotym wieku”, kto-
ry nieodwotalnie przeminal. Osoby wspolczesnie stanowigce spotecznosc
akademicka powinny wykazac¢ sie odpowiednia wiedza na temat uniwer-

95 Ibidem.
% Ibidem, s. 309.

97 K. Jaspers, Praca badawcza..., s. 748.
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sytetu (wiedza uniwersytetoznawcza), wiedza teoretyczna i praktyczna
o bliskiej im rzeczywistosci (ktorej doswiadczaja, w ktérej uczestnicza,
ktora wspéltworza), a zarazem powinny wykazac sie silnym przekona-
niem o wlasnej podmiotowosci i sprawczosci, zdolnosci do czynu fundu-
jacego i podtrzymujacego Uniwersytet, aby nie ulec wzmozonej perswazji
o dziejowych i cywilizacyjnych determinantach (wyrazajacych sie w ad-
ministracyjnych zarzadzeniach), ktéorym spotecznosé akademicka ma sie
bezwarunkowo podporzadkowac. Trzeba podtrzymywac i wzmacnia¢ na-
dzieje, ze urzeczywistnianie Uniwersytetu wciaz jest mozliwe i pozada-
ne; nie nalezy zagubi¢ i zaprzepasci¢ tej nadziei, ktéra jest zespolona
z istnieniem uniwersytetéw, a ogolniej — jest zespolona z edukacja, ktorej
wiedzotwoércza i kulturotworcza dzialalnosc uniwersytetu w szczegbdlny
spos6b daje wyraz®®.

Aby nie zatraci¢ aksjologicznie nasyconej idei i wizji Uniwersytet,
niezbedne jest konsekwentne prowadzenie teoretycznie poglebionej, sys-
tematycznej i wielokierunkowej, a takze etycznie i praktycznie wigzacej
refleksji o tozsamosci uniwersytetu i jej przemianach. Tak prowadzona
refleksja powinna przyczynia¢ sie¢ do urzeczywistnienia Uniwersytetu,
ktéry — ze wgladu na faktyczne i aktualnie sie przejawiajace dostojenstwo
— mozna zapisywac z duzej litery. Cho¢ wszelka wzniostos¢ nalezy wyra-
za¢ zdecydowanie powsciagliwie, aby akty nadmiernej ekspresji nie utra-
cily swej wiarygodnosci i nie staly sie¢ komiczna gra pozoréw lub — co gor-
sza — nie staly sie uwodzacym syrenim Spiewem, ktory pociaga w topiel.
Uniwersytetu, mimo czestokro¢ podnoszonego larum (ktére byto takze
w przedstawionych tu wywodach przywolywane i rozpatrywane), nie trze-
ba wylgcznie postrzegac jako kulturowego fenomenu, ktéry zszed! ze sce-
ny dziejow i pograzyl sie w nieprzeniknionos$ci tego, co juz zamierzchte.
Uniwersytet zdaje sie bowiem by¢ wciaz przed nami jako humanistycz-
ne (prawdziwie ludzkie, czlowiecze) zadanie i wyzwanie, ktéremu — dzie-
ki rzetelnej wiedzy i sprawnosci dzialania — trzeba umiec¢ sprostac¢, wy-
twarzajac, rozwijajac i zachowujac wspélnote uniwersytecka. To zadanie
i wyzwanie w szczeg6lnosci adresowane jest — ze wzgledu na zobowiazania

98 A. Murawska, Uniwersytet jako przestrzen kultury — plonne nadzieje? niespetnione
obietnice?, w: Edukacja, moralno$é, sfera publiczna, red. J. Rutkowiak, D. Kubinowski,
M. Nowak, Verba, Lublin 2007, s. 316-334; eadem, Edukacja jako troska o nadzieje czlo-
wieka, wyd. US, Szczecin 2008.
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profesjonalne i tradycje akademicka — do filozofow i pedagogéw, gdyz to
oni — wspoélnie — dysponujg intelektualnym instrumentarium, aby trafnie
rozpoznawac i okreslaé¢, w jaki sposéb w danych warunkach kulturowych
i cywilizacyjnych najodpowiedniej mozna wspoéttworzy¢ Uniwersytet, kto-
ry bedzie promieniowal swymi warto§ciami mimo naporu ideologicznych,
ekonomicznych i politycznych naciskéw.

Stowa kluczowe: uniwersytet, wolnosé, niezaleznosé, bezinteresownosé, przemia-

ny tozsamosci uniwersytetu

UNIVERSITY - LIBERTY - SELFLESSNESS. THE TRADITIONAL ETHOS AND
CONTEMPORARY CHANGES IN THE IDENTITY OF UNIVERSITY

Summary

What currently becomes more and more vivid is the public debate on the
transformations in the functioning of university and on their directions. In order
to focus properly on the problems undertaken here, it is worth to refer to some
remarks on academic liberty and the liberty of studying, which are formulated in
the context of describing the secret university education in Poland under the Nazi
occupation. It is this secret teaching, based on self-organization and free from
an administrative institutional framework, which turns out to be the model of
university liberty. This peculiar experience of academic freedom, showing the es-
sence of academic learning and teaching, should be remembered and taken into
account in all political and administrative (or even bureaucratic) attempts at reg-
ulating the functioning of autonomic university and other academic level schools.

The current state of university is vividly depicted, as Kazimierz Denek does
this, as a “switchback bend” situation. The switchback bend is a condition of
increased risk and danger as, with the lack of skills or attention, it is easy to
fall out of the route from a “sharp bend”. However, it is also possible to become
strengthened with new experiences and skills. Especially for educationalists and
philosophers of education, university situated at a “bend” constitutes a challenge
to thoughtful and in-depth reflection and reasonable acting — not to “risky charg-
ing” in the name of some fashionable “lofty words” and ideological visions.

What is recognized in the classically understood European culture is the

specific identity of university and its irreducibility to other — even closely related
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— cultural forms. Universities are to embody in a specific way the ethos of intel-
lectual work and to manifest some cognitive values at which practicing science
and the system of education are aimed. Among other forms of shaping intellectual
culture, university should be distinguished by its aiming at the holistic recogni-
tion of the reality or at least to unite the aspect-related recognition of the reality
into a relative whole.

The issues of university ethos were considered by Kazimierz Twardowski
(1866-1938) in his — widely commented today — speech “On the eminence of Uni-
versity” (21t November 1932). What comes to the foreground is the selfless aim-
ing at the scientific truth, which should be a basic feature of university. If this
moral requirement is fulfilled, it is possible to conduct reliable studies and to
shape students in such a way that they could — on their own — practice science
oriented towards discovering the truth. In the European culture, establishing
universities and the aim of studying have been associated with the classical idea
gaudium veritatis: selfless joy provided by aiming at and approaching the truth.

In the efforts to fulfil university, viewed as a specific world of manifested val-
ues and appreciated personal attitudes, the dreams about the “golden age” which
has already gone cannot be the end. The people who constitute the academic
community ought to present the appropriate knowledge of university, the theoret-
ical and practical knowledge concerning their close reality, and they should have
a strong belief in their own subjectivity and agency, their ability to establish and
maintain university. This should take place in order not to yield to persuasion
on civilization determinants (expressed in administrative directives) to which the

academic community is to be unconditionally subjected.

Keywords: university, liberty, autonomy, selflessness, transformations of univer-
sity identity

Translated DY ........ccceeeeeeeenne.
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Nauczyciel akademicki — dylematy, napiecia, ambiwalencja roli

Wprowadzenie

Funkcjonowanie nauczyciela akademickiego w §wiecie nauki i uni-
wersytetu mozna opisa¢ z wielu perspektyw teoretycznych. W ostatnich
dekadach jednym z bardziej inspirujacych i ptodnych badawczo jest ho-
ryzont krytyczny pozwalajacy pokaza¢ uwiklanie czlowieka uniwersytetu
w szereg napie¢ generowanych ze starcia odmiennych ideologii, racjo-
nalnos$ci, podejsé, koncepcji i wizji uniwersytetu!. W przestrzeni publicz-
nej mocno zaznaczyl sie dyskurs ekonomiczny, a logika rachunku eko-
nomicznego nierzadko stala sie podstawa nie tylko kreowania porzadku
edukacyjnego w szkolnictwie wyzszym, ale takze wymagan stawianych
nauczycielowi akademickiemu i systemu oceny jego pracy. To tylko rama
dla zarysowania szczeg6lowego pola badawczego — funkcjonowania na-
uczyciela akademickiego w roli dydaktyka z punktu widzenia doswiad-
czania przez niego zlozonos$ci, napie¢ i ambiwalencji roli zawodowe;j.
W spolecznosci akademickiej najczesciej jesteSmy naukowcami — mate-
matykami, biologami, filozofami, socjologami itd., a niejako ,przy okazji”
zostaliSmy zaangazowani w proces ksztalcenia studentéow. Bycie nauczy-
cielem akademickim — czynnym dydaktykiem - jest czesto traktowane
jako wtorne wobec roli naukowca. Zdarza sie nawet, ze obowigzki dy-
daktyczne sa postrzegane jako niepotrzebnie angazujace, ,odciagajace”
lub nawet utrudniajace prawdziwe uprawianie nauki?. Aby zosta¢ na-

! Zob. prace M. Czerepaniak-Walczak, Z. Melosika, T. Szkudlarka, M. Dudzikowej,
E. Potulickiej, T. Bauman, M. Malewskiego, J. Rutkowiak, K. Denka, T. Lewowickiego
i innych.

2 Z przedstawionym powyzej pogladem bardzo czesto spotykam sie podczas spotkan
z doktorantami i nauczycielami akademickim poswieconych wspieraniu ich kompetencji
dydaktycznych.
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uczycielem akademickim, trzeba spelni¢ okreslony standard naukowy,
ktory najczesciej wyczerpuje opis kompetencji/osiggnie¢ naukowych
— merytorycznych i metodologicznych z danej dyscypliny oraz/lub do-
Swiadczenie w projektach badawczych. Czasem w warunkach konkursu
na dane stanowisko pojawia sie enigmatyczna ,umiejetnos¢ prowadzenia
zajec ze studentami”. To spuscizna wielowiekowej tradycji uniwersytec-
kiej uznajacej nauczyciela akademickiego przede wszystkim za naukowca
czynnie prowadzacego badania, upowszechniajacego wyniki swojej pracy
i osiagnie¢ danej dyscypliny®. W tej perspektywie umiejetnosé prowadze-
nia zaje¢ dydaktycznych ze studentami konstytuowana jest przez pasje
naukowag i bycie ekspertem w danym obszarze®. Rozwijanie siebie w roli
nauczyciela akademickiego w réznych okresach swojego funkcjonowania
w zawodzie, wspieranie réznorodnych obszarow swych kompetencji do
prowadzenia zajec¢ (zwiazanych z dydaktyka ogbélna i przedmiotowa, spo-
tecznych, systemowych i osobowych?®) ciagle wydaje sie jeszcze catkowicie
prywatna sprawa kazdego z nas.

Swoj glos w dyskusji buduje wokét tezy, iz znaczaca czesé dylema-
tow nauczyciela akademickiego zwiazana jest z doSwiadczaniem réznego
rodzaju napie¢, ambiwalencji wpisanych w role zawodowa. Porusze za-
tem kwestie samej kategorii ambiwalencji oraz dwoch gléwnych obsza-
row jej doswiadczania, rozwine tropy zwiazane z praca dydaktyczna ze
studentami, by w ten sposéb nakresli¢ horyzont dla proceséw budowania
samoswiadomosci siebie w roli nauczyciela akademickiego — wlasnie dy-
daktyka. W koncowej refleksji znowu wroéce do kategorii ambiwalencji,

3 O takiej konstytucji edukacji akademickiej pisat w pierwszej potowie XX w. np. S. Hes-
sen, Podstawy pedagogiki, ttum. A. Zieleniczyk, Zak, Warszawa 1997, s. 377.

4 Poglady takie sa ciagle obecne i artykulowane w przestrzeni uniwersyteckiej. Przy-
kladem moze by¢ oryginalny list jednego z dziekanéw uniwersytetu, ktory na oferte nie-
odptatnych i nieobowigzkowych warsztatow dla nauczycieli akademickich podnoszacych
ich kompetencje dydaktyczne zareagowal w nastepujacy sposéb: ,marnotrawia Panstwo
publiczne Srodki, na moim wydziale wszyscy, absolutnie wszyscy pracownicy doskonale
potrafia prowadzi¢ zajecia dla studentéw, bo sa ekspertami w swojej dziedzinie, a przeciez
liczy sie tylko ich rozwo6j naukowy”.

5 Zdaniem I. Stahr kompetencje nauczyciela akademickiego, ktore pozwalaja mu funk-
cjonowac w roli dydaktyka, tworza kompetencje zwiazane z dydaktyka ogélna, z dydaktyka
przedmiotowa, spoleczne, osobowe i systemowe. Zob. I. Stahr, Academic Staff Development:
Entwiclung von Lehrkompetenz, w: Wander der Lehr- und Lernkulturen, red. R. Schneider,
B. Szczyrba, U. Welbers, J. Wildt, W. BertesmannVerlag, Bielefeld 2009, s. 80.
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gdyz jej doswiadczanie moze by¢ zyciodajne. Jak bowiem twierdza bada-
cze przedmiotu, doswiadczenie konfliktu roli moze stac¢ sie zrédlem uru-
chomienia waznych proceséw emancypacji od Alma Mater.

Kategoria ambiwalenciji i jej uzytecznosé
w refleksji nad rolg nauczyciela akademickiego

Termin ,ambiwalencja” w wielu pracach pedagogicznych odczytywa-
ny jest jako pewna chwiejnos¢, niedookreslenie, dwuznacznos¢. Zdaniem
Lecha Witkowskiego®, ktory zrewitalizowal w obszarze polskiej mysli pe-
dagogicznej te kategorie, wiaze sie to by¢ moze z blednym wpisywaniem

jej w dyskurs porzadku ponowoczesnego. Autor pisze:

analizujac badawczo ,profile i tropy ambiwalencji w kulturze”, umiem
pokazaé, siegajac do dyscyplin humanistycznych [...], Zze od przelomu
lat szescédziesiatych i siedemdziesiatych XX wieku nastepuje zmiana
paradygmatyczna perspektywy widzenia kwestii ,porzadku” i ograni-
czen ,jednoznacznosci™.

Zdaniem Witkowskiego zmiana ta, swoiste przewartoSciowanie ka-
tegorii, moze sta¢ sie¢ plodnym tropem dla nowoczesnej teorii pedago-
gicznej®. Ambiwalencja wcale nie musi oznacza¢ dezintegracji, deficytu,
chaosu czy chwiejnosci, ale po prostu ,oscylowanie” czy niepojoratywne
yhierozstrzygniecie”, pozostawanie w polu dzialania przeciwstawnych sit,
pewnego rodzaju napiecie wynikajace z porzucenia pewnosci oraz akcep-
tacji réznorodnosci. W podobnym znaczeniu uzywa tej kategorii Henry-
ka Kwiatkowska. Zdaniem autorki ambiwalencja stala sie ,integralnym
czynnikiem kondycji ludzkiej i zlozonosci wspoélczesnego swiata™. Nie-

zwykle wazne tezy Kwiatkowskiej traktujgcej ambiwalencje jako podsta-

6 Zob. L. Witkowski, Miedzy pedagogika, filozofiq i kulturq. Studia, eseje, szkice, t. III,
IBE, Warszawa 2007, s. 177.

7 Ibidem.

8 Zob. L. Witkowski, Ambiwalencja w kulturze jako wyzwania dla pedagogiki ogél-
nej, w: Rozwdj pedagogiki ogélnej. Inspiracje i ograniczenia kulturowe oraz poznawcze, red.
A. Bogaj, Akademia Swietokrzyska im. Jana Kochanowskiego w Kielcach, Warszawa—Kiel-
ce 2001, s. 58.

9 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warsza-
wa 2008, s. 200. Autorka odwotuje sie do stwierdzenia L. Witkowskiego w pracy Ambiwa-
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wowy skladnik kondycji intelektualnej wspoélczesnego nauczyciela wa-
runkujacy jego rozumne pojmowanie niejednoznacznosci Swiata wydaja
sie adekwatne takze dla sytuacji nauczyciela akademickiego. W bycie na-
uczycielem akademickim wpisany jest pewien konflikt roli, ktéry mozna
rozpatrywaé przynajmniej na dwoch réznych poziomach napiec!®:

1. Ambiwalencja jako napiecie wynikajace z pozostawania w polu
przeciwstawnych oczekiwain oraz normatywnych wymagain roli
zawodowej pisanych przez pracodawce (reprezentowanego przez
wladze uczelni), a wyrazajacych sie m.in. niespdjnoscia stawia-
nych zadan z systemem oceny i awansu pracownika, a zatem
ambiwalencja wpisana w triade bycia jednocze$nie naukowcem,
dydaktykiem oraz pewnego rodzaju menedzerem.

2. Ambiwalencja jako napiecie wynikajace z r6znorodnosci i wza-
jemnej sprzecznosci roli dydaktycznej nauczyciela akademic-
kiego, ktory nierzadko musi jednoczesnie wystepowaé jako na-
uczajacy ekspert — prowadzacy kanoniczne wyklady, trener zajec
warsztatowych stwarzajacy okazje do samodzielnego uczenia sie
studentow, animator wspélnych doswiadczen czy tez empatycz-
ny tutor wspierajacy indywidualna Sciezke rozwoju danej osoby.
Kazda z tych rél wymaga nie tylko innego rodzaju zasob6w osobo-
wych, innego instrumentarium dydaktycznego, innego typu relacji,
wiezi ze studentami, ale rowniez i okreslonego ,etapu rozwojowe-
go” w stawaniu sie nauczycielem akademickim. Ten typ napiecia
mozna scharakteryzowaé zatem zaré6wno w wymiarze sprzecznosci
rol dydaktycznych, jak i mozliwego ,niedopasowania” fazy rozwoju
nauczyciela akademickiego do pelnienia danej roli. Tu zaryzykuje
teze, iz kazda z tych r6l wymaga wejScia w odmienny paradygmat
dydaktyczny konstytuujacy proces ksztalcenia studentéw, ktory
wymaga uruchomienia w nauczycielu akademickim catkiem in-
nych zasobow.

lencja jako kategoria dla socjologii edukacji, w: Edukacja wobec zmiany spotecznej, red.
J. Brzezinski, L. Witkowski, Edytor, Poznan-Torun1994, s. 190.

10 Oczywiscie poziomow doswiadczania ambiwalencji roli zawodowej moze byc wiecej.
W pracy A. Sajdak, Paradygmaty ksztalcenia studentéw i wspierania rozwoju nauczycie-
li akademickich. Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej, Impuls, Krakéw 2013,
s. 187-191 przedstawiona jest propozycja trzech wymiarow.
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Triada rél nauczyciela akademickiego: naukowiec—dydaktyk-menedzer

Pierwszy obszar doswiadczania ambiwalencji zwigazany jest z cha-
rakterystyka roli nauczyciela akademickiego uwiklanego w réznorodne
role, funkcje i zadania zawodowe. Wielos¢ i specyfika wymagan powodu-
je, iz nauczyciel akademicki znajduje sie niejednokrotnie w polu dziala-
nia przeciwstawnych sit zwiazanych z wymaganiami rozwoju naukowego
(przygotowywania projektéw badawczych, prowadzenia badan, publiko-
wania prac naukowych, udzialu w konferencjach), od ktérego wlasciwie
zalezy zatrudnienie i awans, z odpowiedzialnoScia za proces dydaktyczny
wzgledem studentow oraz z oczekiwaniami przetozonych i wladz uniwer-
sytetu odnos$nie do podejmowania réznorodnych prac organizacyjnych
na rzecz uczelni i catej spotecznosci akademickiej. Chociaz w wiekszosci
prac naukowych poswieconych uniwersytetowi oraz ksztalceniu uniwer-
syteckiemu wskazywane sa dwie gléwne role nauczyciela akademickiego
— jako badacza-naukowca i jako nauczyciela — dynamiczne zmiany ostat-
nich dziesiecioleci pozwalaja odpowiedzialnie wskazac jeszcze trzecig role
— role menedzera. Tak pojawia sie zasadnicza triada bycia jednoczes$nie
naukowcem, dydaktykiem i organizatorem (menedzerem), ktéra ma swoje
odzwierciedlenie w systemie oceny pracownika. Warto na chwile zatrzy-
mac sie przy tej triadzie, przy jej poszczegbdlnych trybach, by uzmystowic
sobie, jak ré6znorodnych, a czasem i wykluczajacych sie umiejetnosci wy-
maga bycie nauczycielem akademickim.

Bez watpienia zasadniczym rdzeniem i sensem pracy w uniwersyte-
cie jest praca naukowa. Co to znaczy by¢ dobrym naukowcem? Jakiego
rodzaju umiejetnosci wymaga praca naukowa? Redukujac ogrom litera-
tury na ten temat, podaze tropem Michala Hellera, ktory pisze, iz nie trze-
ba by¢ geniuszem, by uprawia¢ nauke, ale wystarczajaca legitymacja sa
dobre zdolnosci i pasja naukowa, ktoéra oznacza m.in.!!: zainteresowanie
przedmiotem, a nawet pewnego rodzaju utozsamianie sie z nim; znajdo-
wanie przyjemnosci w pracy naukowej, w tych chwilach, ktére tacza sie
ze zmaganiem z wlasna niemoca, trudnosciami i zmeczeniem w nadziei
na te nieliczne chwile przezywanej z rzadka radosci, a nawet naukowej
ekstazy; odwaga bycia troche innym, czyli pewna psychiczna odmiennosé

11 Zob. M. Heller, Jak byé uczonym, Znak, Krakéw 2009, s. 19-29; A. Sajdak, Para-
dygmaty ksztatcenia..., s. 178-179.
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wynikajaca ze specyficznych zainteresowan zwigzanych z uprawianiem
nauki i poswiecaniem jej ogromnej iloSci czasu; motywacja do pracy na-
ukowej oznaczajaca gotowos¢ do ,spedzenia nieograniczonej wprost licz-
by godzin za biurkiem lub w laboratorium pomimo braku uznania ze
strony otoczenia i czesto wbrew rozmaitym administracyjnym zobowia-
zaniom”!2. Tak pojmowana pasja naukowa bedaca u podstaw pracy na-
ukowej staje sie zobowiazaniem oddania sie nauce, zaangazowania wszel-
kich swoich zasobow w prace badawcza. Jak Autor podkres$la, ,zresz-
ta z czasem przychodzi — nasilajace sie z uplywem lat — rozsmakowanie
w naukowych zmaganiach i wtedy kazdg chwilke, jaka sie musi poswiecic
konwencjonalnym przyjemnosciom, uwaza sie (juz bez zadnego poczucia
wyzszosci) za strate czasu”!®. Pos§wiecanie sie czemus innemu niz nauce
bywa uwazane za strate czasu réwniez przez czes¢ osob strukturalnie zaj-
mujacych sie oceng pracownika. W tym jednak wypadku ,romantyczna”
wizja naukowca oddajacego sie pasji dociekania Prawdy zderza sie z ko-
niecznoscia rozliczenia wlasnej aktywnosci wedtug okreslonych kryteriow
i zmierzenia sie z systemem okreSlania jej wartosci wedlug przyjetego
systemu punktéw. W kazdej ocenie pracownika naukowo-dydaktycznego
na pierwszym planie wszelkich sprawozdan zawsze jest dzialalnos§¢ na-
ukowa, ktora nalezy opisac, wykazujac np.*:

a) publikacje naukowe - ksiazki, monografie, artykuly w czaso-
pismach naukowych (z listy MNiSW A, z listy MNiSW B, z listy
MNiSW C), rozdziaty w ksiazkach, redakcja czasopism, redakcja
monografii; calosci zostaje przypisana odpowiednia i zgodna ze
standardami MNiSW wartos¢ punktow;

b) badania naukowe — granty i projekty finansowane ze Srodkow kra-
jowych oraz zagranicznych; tej dzialalnosSci réwniez zostaja przy-
pisane punkty;

c¢) wskazniki cytowalno$ci — sumaryczny wspélczynnik IF, liczba cy-
towani, indeks Hirscha;

12 M. Heller, Jak byé uczonym, s. 21.
13 Ibidem.

14 Podstawa wymienionych kryteriow czynie aktualnie obowiazujacy Formularz Oceny
Nauczyciela Akademickiego w Uniwersytecie Jagiellonskim.
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d) konferencje naukowe — czynny i bierny udzial w konferencjach
krajowych oraz wmiedzynarodowych, publikacja w materiatach
konferencyjnych;

e) wdrozenia, patenty, prace eksperckie;

f) zaawansowanie pracy na stopien (doktorskiej, habilitacyjnej);

g) staze naukowe krajowe i zagraniczne, urlopy i stypendia naukowe;

h) popularyzacje wiedzy naukowej — ksiazki popularnonaukowe, ar-
tykuly w czasopismach popularnonaukowych, publikacje w mate-
riatach konferencyjnych popularnonaukowych.

By¢ moze nie bylo to zamyslem os6b wprowadzajacych swego rodza-
ju parametryzacje pracy nauczyciela akademickiego, zwlaszcza w zakre-
sie dzialalnosci naukowej, ale efektem ubocznym stala sie¢ coraz silniej
odczuwana potrzeba swiadomego zarzadzania wlasna kariera nauko-
wals. Ocena w trybie dwuletnim konkretnych efektéw — osiagnie¢, a nie
projektu ,bycia na drodze poszukiwan” — skazuje na przegrana pomysty
badan, ktére nie daja szybkich wynikéw, ktére nie przysparzaja punk-
tow, ktore sa podazaniem w nieznane i niepewne. Trzeba by¢ zatem me-
nedzerem wlasnej kariery. Praca na uniwersytecie obfituje w wiele za-
dan wymagajacych uruchomienia w sobie zasobéw kompetencji ,mene-
dzerskich”. Wprowadzenie do sfery szkolnictwa wyzszego mechanizmow
rynkowych, zmiana systemu finansowania badan naukowych otworzyly
przed nauczycielem akademickim zupelnie nowe obszary wyzwan za-
wodowych. Do podstawowych, wymaganych umiejetnosci naukowych
dotaczyly m.in. umiejetnos¢ pozyskiwania funduszy z réznego rodzaju
grantéw, sprawnos¢ w sporzadzaniu projektéw badawczych, wypelniania
kwestionariuszy, bilansowania i rozliczania Srodkéw. Do tego wszystkie-
go konieczna jest znajomos$¢ odpowiednich przepiséw prawa pozwalajaca
kwalifikowaé¢ dane koszty, a przy projektach miedzynarodowych — znajo-
mos§¢ prawa Unii Europejskiej. Od nauczyciela akademickiego wymaga
sie takze zaangazowania w kwestie organizacyjne. Ocenie podlega zatem
np. peklienie funkcji w uniwersytecie, udzial w pracach organizacyjnych
na rzecz uczelni (typu Dni Otwarte, Festiwale Nauki, praca w komisjach),

praca na rzecz Srodowiska naukowego (bycie czlonkiem i praca w orga-

15 A nawet jesli taka potrzeba nie jest odczuwana, to jest kreowana przez réznego ro-
dzaju szkolenia.
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nizacjach, stowarzyszeniach, komitetach), organizowanie konferencji, se-
kretarzowanie réznym przedsiewzieciom naukowym i popularyzacyjnym.
Pozadanymi atrybutami - zwlaszcza w czasach nizu demograficznego i ry-
walizacji o studenta — staly sie rowniez umiejetnosci marketingowe zwia-
zane z promocja uczelni i danego kierunku studiow.

Bycie dobrym naukowcem i bycie sprawnie zarzadzajacym admini-
stratorem, menedzerem to dwie osobne Sciezki rozwoju, dwa rodzaje dzia-
lalnosci, ktore wymagaja zupelnie inaczej ukierunkowanej energii, innego
gospodarowania czasem, innych zasobéw osobowych. I tak nieunikniony
staje sie konflikt dwéch porzadkow, dwoch racjonalnosci, na ktoéry, roz-
poznajac pola funkcjonowania homo academicus w §wiecie homo oecono-
micus, zwraca uwage Maria Czerepaniak-Walczak!6. Rywalizujace ze soba
orientacja na nauke oraz orientacja na rynek i administrowanie staja
sie zrédlem wielu napie¢ poprzez generowanie roszczen i wymagan pod
adresem nauczyciela, czyniac zen zaré6wno naukowca, jak i menagera.
Wiasnie 6w zwrot: ,zar6wno — jak” staje sie charakterystycznym atrybu-
tem ambiwalencji.

Kolejnym waznym obszarem pracy nauczyciela akademickiego jest
bycie dydaktykiem. W pelni zgadzam sie z Leszkiem Kolakowskim, ktéry
W eseju o uniwersytecie napisal: ,nie jest dobrze, jesli traktujemy na-
uczanie jako uciazliwy dodatek do wlasciwej pracy, podczas gdy jest ono
nasza racja istnienia w murach uczelni”!’. Dzialalno$¢ dydaktyczna kaz-
dego nauczyciela akademickiego okreslona pensum dydaktycznym spro-
wadzana jest najczesciej do prowadzenia okreslonej liczby godzin zajec
ze studentami, w tym wykladéw, seminariow, konwersatoriow, ¢wiczen,
warsztatéow czy laboratoriow. Praca dydaktyczna rzadko cieszy sie pre-
stizem poréwnywalnym z praca naukowa. Ma to swoje odzwierciedlenie
rowniez w systemie oceny pracownika!®. Nie brak i stanowisk wyrazaja-

16 Zob. M. Czerepaniak-Walczak, Homo academicus w $wiecie homo oeconomi-
cus. O obszarach i przejawach zmagan z akademickim zniewoleniem, ,Pedagogika Szkoty
Wyzszej” 2014, nr 1, s. 11in.

17 L. Kotakowski, Po co uniwersytet?, ,Gazeta Wyborcza” 1994, nr 61, s. 10.

18 NajczesSciej pomimo oceniania trzech obszaréw pracy nauczyciela akademickiego —
dziatalnosci naukowej, dydaktycznej i organizacyjnej — to praca naukowa jest wyznaczni-
kiem oceny pracownika naukowo-dydaktycznego, chyba ze dopuszcza sie on karygodnych
zaniedban w dydaktyce. Moze by¢ jednak inaczej, czego przyktadem jest system oceny pra-
cownika obowiazujacy w Uniwersytecie Jagielloniski. W zarzadzeniu nr 57 Rektora UJ z 25
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cych sie stwierdzeniem, iz dydaktyka stanowi ,kule u nogi” dla nauczy-
ciela akademickiego lub jest w jego pracy przyslowiowym ,piatym kolem
u wozu”*®. Nic wiec dziwnego, ze problem przygotowania nauczycieli aka-
demickich do prowadzenia zaje¢ jest rozwiazywany w bardzo roézny spo-
s6b — od catkowitego ignorowania (a nawet gloséw, iz przygotowanie takie
moze by¢ szkodliwe!?°) po dobrze przemyslane systemy obowiazkowych
szkoleni i ustawicznego wsparcia.

Mimo sformulowanego w lipcu 2013 roku przez unijna grupe wy-
sokiego szczebla ds. modernizacji szkolnictwa wyzszego pracujaca pod
przewodnictwem prezydent Irlandii Mary McAleese zalecenia nr 4 mowig-
cego o tym, ze kazdy nauczyciel akademicki winien do 2020 roku odby¢
certyfikowane szkolenie pedagogiczne, a doskonalenie w roli nauczyciela
powinno stac¢ sie obowiazkowe?!, wciaz nie mamy rozwiazania promuja-
cego przygotowanie dydaktyczne. By zostaé¢ nauczycielem akademickim,
nalezy przede wszystkim sprosta¢ wymaganiom naukowym stawianym
przez uczelnie w otwartych konkursach na dane stanowisko. Wyma-
gania natury dydaktycznej zawarte sa zwykle w enigmatycznym hasle
typu ,doswiadczenie w prowadzeniu zaje¢ za studentami”. Stanowisko
takie ma niewatpliwie swe zrédlo w tradycji uniwersyteckiej, w mysl ktoé-
rej kompetencje do prowadzenia zaje¢ ze studentami legitymizowane sa
przede wszystkim przez wysokie kompetencje merytoryczne naukowca,
znajomos¢ warsztatu metodologicznego danej dyscypliny naukowej oraz

pewna praktyke w prowadzeniu procesu nauczania-uczenia sie w szko-

czerwca 2014 r. w sprawie okresowych ocen nauczycieli akademickich UJ w roku 2014 w §
3 pkt S5a czytamy: ,Jezeli ocena dzialalnos$ci naukowej lub dydaktycznej [podkr. — A.S.] jest
negatywna, to ocena laczna jest negatywna”.

19 Jako ekspert — pedagog, dydaktyk akademicki — zostalam zaproszona na jednej
z konferencji do dyskusji panelowej, ktorej temat przewodni okreslono wlasnie w nastepu-
jacy sposob: ,Dydaktyka — piate koto u wozu”.

20 Przyktadem jest publiczna wypowiedz o takim brzmieniu jednego z dziekanéw uni-
wersytetu utyskujacego na obowiazek wprowadzony przez MNiSW ksztalcenia doktorantéow
w zakresie kompetencji dydaktycznych. Chodzi tu o inna osobe z innego uniwersytetu niz
w przyp. 4.

21 Zob. http://ec.europa.eu/education/higher-education/doc/modernisation_en.pdf
(21.01.2014).
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lach wyzszych?2. Jak podkresla Teresa Bauman?), w Polsce dominuje
przekonanie o tym, ze nauczyciel akademicki nie musi posiadac¢ zadnych
formalnych, certyfikowanych kwalifikacji ani wiedzy na temat procesu
ksztalcenia studentow poza ta, ktorg zna z wlasnego doswiadczenia.
Swiadczy to — zdaniem Autorki — o marginalizowaniu wartosci dydakty-
ki szkoly wyzszej oraz traktowaniu procesu ksztalcenia studentéw jako
mniej waznego obszaru pracy zawodowej. Tymczasem proces ksztalcenia
wymaga pewnych podstawowych, powiazanych z dydaktyka og6lng umie-
jetnosci dydaktycznych. Pamieta¢ musimy jeszcze o specyfice ksztalcenia
na poszczegolnych kierunkach zwigzanych z tozsamoscia naukowsg i do-
minujacym paradygmatem metodologicznym danej dyscypliny. Inaczej
przebiegaé¢ bedzie proces ksztalcenia na filozofii, inaczej na biotechno-
logii, a jeszcze inaczej na kierunkach artystycznych koncentrujacych sie
np. na pracy z cialem. Dlatego nauczycielowi akademickiemu potrzebne
sa takze kompetencje zwiazane z dydaktyka szczegdlowg osadzona w spe-
cyfice danej dyscypliny.

Wprowadzenie KRK dla szkolnictwa wyzszego zwrocilo uwage na nie-
doceniany obszar ksztalcenia zwiazany z budowaniem kompetencji spo-
lecznych studentéw. Zadanie to wymaga od samych nauczycieli takze
pewnych kompetencji spotecznych inter- i intrapersonalnych. W literatu-
rze przedmiotu znajdujemy szereg propozycji opisu wymiaréw profesjo-
nalnych kompetencji nauczyciela akademickiego, ktore budujg tzw. kom-
petencje dydaktyczne. Jednym z ciekawszych ujec jest wspomniana juz
propozycja Ingeborgi Stahr, ktéra wyrédznita pie¢ obszaréw budujacych
profesjonalne przygotowanie do nauczania: kompetencje dydaktyczne,
metodyczne, spoteczne, systemowe oraz osobowe?*. Warto tez w tym miej-
scu nadmienié, iz rola dydaktyka nie jest wcale jednorodna — co wiecej,
szereg zadan stawianych nauczycielowi akademickiemu moze sie wiazacé
ze swoistym ,przeskakiwaniem” z jednego paradygmatu dydaktycznego
do drugiego. Do watku tego jeszcze powrédce.

22 Zob. A. Sajdak, Paradygmaty ksztalcenia..., s. 192-196.

28 Zob. T. Bauman, Dydaktyka szkoty wyzszej, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wie-
ku, t. I, red. T. Pilch, Warszawa 2003, s. 810.

2% Zob. A. Sajdak, Przygotowanie nauczycieli akademickich do prowadzenia zajeé¢ dy-
daktycznych — mozliwosci wsparcia i przyktady dobrych praktyk, ,Studia Oeconomica Po-
snaniensia” 2015, vol. 3, no. 5, s. 7-27.



Nauczyciel akademicki — dylematy, napiecia, ambiwalencja roli 59

Pogodzenie wszystkich wymagan roli — naukowca, dydaktyka i me-
nedzera — jest bardzo trudne i moze rodzi¢ szereg frustracji. Franciszek
Bereznicki zwraca uwage, iz rola nauczyciela akademickiego i rola bada-
cza pozostajg ze soba w jawnym konflikcie. Nie mozna pogodzi¢ dobrej
pracy dydaktycznej z dobra praca naukowa, a ,im wiecej wysitku wklada
mlody nauczyciel akademicki w prace dydaktyczno-wychowawcza, tym
bardziej uswiadamia sobie, ze dziala przeciw sobie — op6znia swoj roz-
woéj naukowy, naraza na rotacje”®®. Badania pokazuja niejednoznaczny
obraz, najczesciej jednak dowodza, iz nadmierne obciazenie praca dy-
daktyczna i organizacyjna nie pozostaje bez wplywu na jakos¢ pracy na-
ukowej?®. Mozna jednak znalez¢ i takie deklarowane stanowiska — jak
np. w badaniach Teresy Bauman?’ — w ktérych nauczyciele twierdza, iz
laczenie pracy zawodowej, naukowej z dydaktyczna nie stanowi dla nich
zadnego problemu. Autorka tlumaczy ten wynik, stawiajac hipoteze, iz
fakt ten jest wynikiem sztucznego oddzielenia sfery dydaktyki od sfery
badan naukowych. Obowiazki dydaktyczne wypelniane i postrzegane sa
najczesciej jako stabilne, rutynowe powtarzanie danej problematyki na
zajeciach. A przeciez nie na tym ma polegac ksztalcenie akademickie. Te
zroznicowane wyzwania roli zawodowej powoduja, iz nauczyciel akade-
micki czesto znajduje sie w polu dziatania konfliktowych interesow, prze-
ciwstawnych wymagan. Czasem zada sie od niego podejmowania dzialan
i decyzji, ktore z punktu widzenia réznych interesow wydaja sie opie-
ra¢ na catkowicie przeciwstawnych racjach, sprzecznych oczekiwaniach
normatywnych.

Bycie naukowcem prowadzacym badania wymaga pewnego rodzaju
egocentryzmu, nierozproszonego skupienia na pracy naukowej, a zatem
wysitku ukierunkowanego na spelnienie wlasnej potrzeby samorealizacji.
Rola naukowca wymaga uruchomienia w sobie innych zasobow osobo-
wych niz rola dydaktyka skoncentrowanego na mozliwosciach studen-

25 F. Bereznicki, Zagadnienia dydaktyki szkoly wyzszej, Wyzsza Szkola Humanistycz-
na TWP w Szczecinie, Szczecin 2009, s. 122.

26 Zob. np. E. Swierzbowska-Kowalik, Nauczyciele akademiccy i studenci, ,Nauka i Szkol-
nictwo Wyzsze” 1993, nr 1; E. Bochno, Sens i bezsens , bycia” adiunktem. Refleksje z per-
spektywy doktoréw pedagogiki, w: Pedagogika. Zakorzenienie i transgresja, red. M. Nowak-
Dziemianowicz, P. Rudnicki, Wyd. Dolnoslaskiej Szkolty Wyzszej, Wroctaw 2011.

27 Zob. T. Bauman, Uniwersytet wobec zmian spoleczno-kulturowych, Wyd. UG,
Gdansk 2001, s. 88.
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tow, wspierajacego ich rozwoéj w zakresie zdobywanej wiedzy, ksztattowa-
nych umiejetnosci oraz formowanych kompetencji spolecznych. Zupelnie
odmienny jest takze ,przepis roli” menedzera zarzadzajacego swoim roz-
wojem naukowym lub/i danym zespotem, pelnigcego wazne dla spotecz-
nosci uniwersyteckiej funkcje, zorientowanego na rynek i konkurencje
w rywalizacji o punkty, granty czy miejsca w rankingach. Zrédtem wielu
dylematéw nauczyciela akademickiego zwigzanych z pelnieniem przez
niego tak zréznicowanej roli zawodowej jest rowniez niespdjnosS¢ pomie-
dzy wymaganiami pracodawcy, czyli wladz uczelni, a stosowanym przez
niego systemem oceniania pracownika wyrazajaca sie zdaniem wypowie-
dzianym przez jednego z rozzalonych adiunktéw: ,Czego innego sie od
nas wymaga, a za co inne rozlicza”®. W tym kontekscie warto czekac¢ na
wyniki badan zespolu pracujacego pod kierunkiem Marii Dudzikowej do-
tyczacych tzw. parametryzacji pracy nauczyciela akademickiego?°.

Ambiwalencja jako napiecie wynikajace z roznorodnosci
i wzajemnej sprzecznosci ,,przepisu roli dydaktycznej”
nauczyciela akademickiego

Rola nauczyciela akademickiego dydaktyka takze jest niejednolita
i pelna wewnetrznych sprzecznosci. R6znorodnos¢ form procesu ksztal-
cenia akademickiego, czyli prowadzenie wyktadow, konwersatoriow, ¢wi-
czen, seminariow, warsztatéow czy tez tutorali oraz sprawowanie opieki
nad indywidualnym planem i programem ksztalcenia (indywidualnym to-
kiem studiowania), stawia nauczyciela akademickiego w sytuacjach ko-
niecznosci podejmowania dzialan wymagajacych uruchomienia w sobie
innych, czasem przeciwstawnych zasob6éw. Ambiwalencja moze by¢ takze
rozwazana jako napiecie wynikajace z réznorodnosci i wzajemnej sprzecz-

28 Rzecz dotyczyla ogromnego naktadu pracy koncepcyjnej, programowej i organiza-
cyjnej zwiazanej z przebudowa programé6w ksztalcenia, ktora to nie znalazta swojego od-
zwierciedlenia w parametrycznej ocenie pracownika, a wtasciwie znalazla ,odzwierciedlenie”
w obnizonej ocenie rozwoju naukowego.

29 Wstepne wyniki czastkowych badan i zarysowanie pola tematycznego ,Parametry-
zacja nauczyciela akademickiego w Swietle arkuszy okresowej oceny na kierunkach peda-
gogicznych” zostaly przedstawione przez M. Dudzikowsa, K. Marszalek, S. Pasikowskiego
na posiedzeniu KNP PAN z udzialem wladz uczelni i wydzialéw pedagogicznych WSE UAM
Poznan, 9-10 czerwca 2014 r.
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nosci roli nauczyciela akademickiego jako osoby zaréwno nauczajacej
w tradycyjnym przekazie wiedzy gotowej — eksperta, jak i trenera stwarza-
jacego okazje do samodzielnego uczenia sie, niedyrektywnie wspierajace-
go coacha czy wreszcie uczacego si¢ razem z innymi podmiotu. Eksperto-
wi o wysokich kwalifikacjach profesjonalnych, naukowych, znawcy danej
dyscypliny powierza sie prowadzenie — niekiedy dla kilkusetosobowego
audytorium - kanonicznych wykladéw oraz waznych konwersatoriow
czy seminariéow. Zadaniem eksperta jest zaprojektowanie kursu wedlug
standardéw odzwierciedlajacych dorobek danej dyscypliny w okreslo-
nym obszarze, przekazanie wiedzy oraz dokonanie kontroli przyswojenia
przez studentéw przekazanych lub/i zadanych lektura tresci. Nawet jesli
nauczyciel akademicki ma bardziej nowoczesne przekonanie o samym
procesie ksztalcenia, to koniecznos$é przekazania obowiazkowej, funda-
mentalnej dla dalszego studiowania wiedzy ,spycha” go w objecia bar-
dzo tradycyjnej dydaktyki. Nowoczesnos¢ moze sie wyrazac¢ stosowaniem
osiagnie¢ nowoczesnych technologii, ale koniecznosé rozliczenia kilku-
dziesiecioosobowej (a czasem nawet ponad stuosobowej) grupy studentéow
z przyswojenia danej wiedzy wymusza ograniczenie osobowego kontaktu
i stosowanie egzaminéw testowych. Ekspert przekazuje wiedze i wymaga.
Najczesciej osadzony jest w paradygmacie dydaktyki behawiorystyczne;j®°
promujacej pewnos¢ wiedzy obiektywnej, dominacje metod podajacych
oraz ,obiektywne” metody kontroli. Racje majg ci, ktérzy twierdza, ze be-
hawioryzm nie umart wraz ze Smiercia swych zalozycieli, ale rozwija sie
i ewoluyje. Tradycyjne ksztalcenie uniwersyteckie tylko powiela i utrwala
wypracowane w XIX wieku wzorce.

Nauczyciel akademicki pelni nie tylko role eksperta, ale réwniez bywa
trenerem prowadzacym ¢wiczenia i warsztaty, na ktorych studenci maja
szanse zmierzy¢ sie z zadaniami problemowymi wymagajacymi pracy in-
dywidualnej i grupowej. Trener traktuje proces akademickiego ksztalce-
nia jako pewnego rodzaju ,silownie umystowsa” dla studentéw pozwala-
jaca im rozpoznacé nie tylko Sciezki myslenia naukowego, ale i konstru-
owac nowe modele, reprezentacje Swiata za pomoca dostepnych narzedzi
kulturowych. Dzialania nauczyciela akademickiego-trenera ukierunko-

30 Szerzej o dydaktyce akademickiej wpisanej w paradygmat behawiorystyczny zob.
A. Sajdak, Paradygmaty ksztatcenia..., s. 307-343.



62 Anna Sajdak

wane sa na stwarzanie edukacyjnych okazji do samodzielnej aktywnosci
studentéow oraz uruchamianie w pracy grupowej wzorcoéw spolecznego
uczenia sie we wspoélpracy. W pracy dydaktycznej wykorzystuje przede
wszystkim réznego rodzaju metody aktywizujace, problemowe, modele
badan grupowych i inne, konstytuowane przez paradygmat konstrukty-
wistyczny (w odmianie psychologicznej lub spotecznej)®l. Aby jednak pro-
wadzié¢ zajecia zgodnie z osiagnieciami konstruktywizmu, konieczne jest
odpowiednie przygotowanie.

Czasem zdarza sie, ze ten sam nauczyciel — ekspert i trener — wcho-
dzi jeszcze w role wspierajacego coacha. Prowadzenie seminariow dla
matych grup, w ktérych studenci sami okreslaja kierunek wtasnych po-
szukiwan badawczych, czy tez praca indywidualna metoda akademickie-
go tutoringu wymaga przeredefiniowania wlasnej roli zawodowej. Aby
pracowac ze studentem w modelu uczenia sie z doradca, trzeba czasowo
zawiesi¢ bycie zorientowanym na siebie i wlasny rozwéj naukowcem, po-
rzuci¢ przywiazanie do kanonicznej wiedzy eksperckiej i ukierunkowac
aktywnos§¢ na procesy wspierania rozwoju i realizacje potencjalu osoby
uczacej sie. Tu nauczyciel nie moze by¢ tym, ktéry steruje, projektuje,
sprawuje kontrole, ale powinien wejSé w role akceptujacego, wykazujace-
go empatyczne zrozumienie, kongruentnego facylitatora. Powoli w swiat
uniwersyteckiego ksztalcenia wchodzi akademicki metoring, tutoring
i coaching, ktére to formy podkreslaja, iz to sam student jest odpowie-
dzialny za wlasna nauke. Nauczyciel akademicki tutor-coach ma za za-
danie udzieli¢c pomocy i wsparcia studentowi w rozpoznaniu wtasnych
mozliwosci i potrzeb edukacyjnych, w projektowaniu Sciezki rozwojowej
oraz identyfikowaniu ewentualnych zagrozen, w realizacji powzietych za-
mierzen, a takze w procesach ewaluacji i autoewaluacji osiagniecia za-
mierzonych celéw. Rola tutora czy coacha — wpisana w paradygmat dy-
daktyki humanistycznej*? — nie nadaje sie do edukacji masowej opartej
na globalnej konkurencji. Pojawia si¢ jednak w akademickim ksztalceniu
w réznorodnych formach opieki nad indywidualnymi §ciezkami studiow,
pracach tutorskich czy doradztwie pedagogicznym.

31 Szerzej o dydaktyce akademickiej wpisanej w paradygmat konstruktywistyczny zob.
ibidem, s. 387-428.

32 Szerzej o dydaktyce akademickiej wpisanej w paradygmat humanistyczny zob. ibi-
dem, s. 344-386.
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Bywa réwniez, ze nauczyciel akademicki — ekspert, trener, coach —
wchodzi w role uczacego sie¢ podmiotu. Ta rola wymaga przyjecia per-
spektywy krytyczno-emancypacyjnej*?, zgodnie z ktéra celem akademic-
kiego ksztalcenia jest pobudzanie myslenia krytycznego studentow oraz
wspieranie procesé6w emancypaciji wszystkich podmiotéw edukacyjnych,
czyli ukierunkowanie na wzrastanie autonomii i niezaleznosci mys$lenia.
To trudna rola, w ktérej nauczyciel powinien mie¢ w sobie przyzwolenie
na bunt, opor o niezaleznos¢ intelektualnag studentéw, otwartosé na roz-
norodnos$¢ stanowisk i interpretacji wiedzy, gotowos¢ do uwalniania sie
od dominacji i dogmatycznego myslenia oraz ukierunkowanie na konstru-
owanie i dekonstruowanie wiedzy. Tak konstytuowany proces ksztalcenia
akademickiego nadaje relacji ,nauczyciel-student” nowa perspektywe.
Zaréwno nauczyciel, jak i student staja sie uczacymi podmiotami, przy
czym zaden z nich nie dazy do pozycji dominujacej — ani symbolicznie, ani
intelektualnie. Rola ta réwniez nie nadaje sie do ksztalcenia masowego,
ale sprawdza sie¢ w pracy seminaryjnej z matymi grupami, zwlaszcza na
studiach doktoranckich.

Czasami wyzej opisane role — eksperta, trenera, coacha czy uczacego
sie podmiotu — nie sa tak ostro zaznaczone i zdaja sie rozplywac¢ w rzeczy-
wistosci akademickiego dnia powszedniego. R6znorodnos¢ rol dydaktycz-
nych, ktére pelni nauczyciel akademicki, moze stac sie swoista wedréwka
w poprzek poszczegbdlnych paradygmatéow. Chaos i splatanie paradygma-
tyczne3* zwigzane moze by¢ takze z aspektem rozwojowym w stawaniu sie,
w byciu nauczycielem. Jak pokazuja badania®®, wiekszo$¢ mtodych ludzi
rozpoczynajacych prace w sposéb naturalny poszukuje sprawdzonych
wzorcow metodycznych, ktére nastepnie jako pewne, stale i skuteczne
nasladuje i replikuje w pracy ze studentami. Poszukuja wiedzy pewnej,
sprawdzonych algorytméw dziatan, skutecznej technologii ksztalcenia.
Motywuja studentéw do uczenia sie, stosujac niekiedy wyrafinowane
strategie kar i nagréd. Ich myslenie o procesie akademickiego ksztatcenia

33 Szerzej o dydaktyce akademickiej wpisanej w paradygmat krytyczno-emancypacyjny
zob. ibidem, s. 429-468.

3% O takim zjawisku w odniesieniu do dydaktyki szkolnej pisze D. Klus-Staniska, Dy-
daktyka wobec chaosu paojeé i zdarzen, Zak, Warszawa 2010.

35 Niepublikowane badania wtasne na grupie 148 doktorantéw pelniacych obowiazki
dydaktyczne.
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jest zbiezne z niemal wszystkimi dyrektywami dydaktyki behawiorystycz-
nej. Z kolei praca coacha czy tutora wymaga najwiekszego doswiadczenia
w ksztalceniu studentéw, znajomosci réznych Sciezek, mozliwosci, a przy
tym wyjscia z konwencji tradycyjnej dydaktyki. W kazdej z rél nauczyciel
musi uruchomié¢ w sobie inne zasoby, przyja¢ inna perspektywe konsty-
tuujacy cele edukacyjne, wejs¢ w okreslone relacje ze studentami, a takze
postuzy¢ sie odmiennymi strategiami ksztalcenia. Role te wymagaja roz-
nych kompetencji i réznej dydaktyki. Tymczasem specyfika ksztalcenia
akademickiego wymaga czasem umiejetnosci godzenia owych rél ze soba.
Wymaga umiejetnosci znoszenia napieé¢ zwiazanych z doswiadczang am-
biwalencja roli.

Podsumowanie

Swiadomo$¢é ambiwalencji roli zawodowej moze utatwi¢ radzenie
sobie z sytuacjami generujacymi napiecia na réznorodnych poziomach
pelnienia roli. Budowanie swiadomosci oznacza uruchomienie myslenia
w kierunku rozpoznania réznorodnych oraz najczesciej sprzecznych ze
sobg oczekiwan co do aktywnosci naukowej, dydaktycznejiorganizacyjne;j.
Specyfika akademickiego ksztalcenia polega wlasnie na tym, iz nauczyciel
akademicki musi godzi¢ przeciwstawne role, zaspokaja¢ rozbiezne
oczekiwania, co wymaga znoszenia napie¢ psychicznych zwigzanych
z pozostawaniem w polu przeciwstawnych sil. Wobec coraz wigckszej
zlozonosci wspodlczesnego Swiata nie sposoéb uniknaé¢ doswiadczania
ambiwalencji. To trudne, ale moze sta¢ sie zyciodajne. Jak twierdzi
bowiem niemiecki badacz Joachim Freimuth, doswiadczenie konfliktu
roli moze stac¢ sie Zrédlem uruchomienia procesé6w emancypacyjnych od
Alma Mater postrzeganej jako matka karmigca®s. Wazne, by poswiecic¢
chwile refleksji na rozpoznanie obszaréw sprzecznosci wpisanych w role
zawodowa, zadan i oczekiwan, ktore wymagaja odmiennych sposobow
funkcjonowania, odmiennego dzialania, uruchamiania w sobie rézno-
rodnych zasobéw osobowych. Swiadomo§é ambiwalencji roli zawodowej
moze utatwi¢ nauczycielowi radzenie sobie z sytuacjami generujacymi na-

36 Zob. J. Freimuth, Moderation in der Hochschule. Konzepte und Erfahrungen in der
Hochachullehre und Hochschulenentwicklung, WindmuihleVerlag, Hamburg 2000, s. 34-35.
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piecia na réznorodnych poziomach pelnienia roli. Oprécz rozpoznawania
samej roli zawodowej wazne jest takze poglebianie Swiadomosci wlasnego
funkcjonowania w roli, czyli krytyczne przyjrzenie sie sobie samemu jako
nauczycielowi oraz ,otworzenie umystu” na inne, alternatywne sposoby
jej pelnienia.

Slowa kluczowe: nauczyciel akademicki, dydaktyk, ambiwalencja, rola

zawodowa

ACADEMIC TEACHER- DILEMMAS, TENSIONS, ROLE AMBIVALENCE

Summary

In the article the Author presents a thesis that a significant part of the
dilemmas of an academic teacher — didactician are related to experiencing var-
ious types of ambivalence and tensions involved in this professional role. She
addresses the category of ambivalence, considers its usefulness in the reflec-
tion upon the professional role, and presents two major areas in which tensions
are experienced. Accordingly, she describes ambivalence as a tension caused by
finding oneself in the field of opposing expectations and normative requirements
concerning the professional role, established by the employer and finding their
manifestation e.g. in the inconsistency of set tasks and the system of evaluation
and promotion of an employee, that is, ambivalence inscribed in the triad of be-
ing a scientist, didactician and a certain type of manager all at the same time.
Another presented area concerns the role ambivalence understood as a tension
resulting from diversity and self-contradictory nature of a didactic role of an aca-
demic teacher, whose task is often to combine the roles of a teaching expert giv-
ing canonical lectures, a workshop trainer creating self-learning possibilities for
students, an animator of shared experiences, or an empathic tutor supporting an
individual path of development of a given person. Each of those roles requires the
activation of different personal resources, different educational tools and different
types of relations with students.

Keywords: academic teacher, didactician, ambivalence, professional role
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Czy dialog sokratejski moze by¢ konstruktywistyczny?

Metoda sokratejska stanowi bardzo interesujaca koncepcje docho-
dzenia do wiedzy. Zastosowana w edukacji zdecydowanie wplywa na
zmiane wzgledem dominujgcego w polskim szkolnictwie sposobu mysle-
nia o celach, a takze strategii organizowania pracy nauczyciela i uczniéw
na lekcji. Wobec powyzszego metody tej nie mozna traktowac jedynie jako
ysdodatku” podnoszacego atrakcyjnosé zajeé¢ dydaktycznych. Nie jest to
rowniez jedna z wielu ideologicznie neutralnych metod nauczania, ktéra
bez odpowiedniego §wiatopogladowego zaangazowania mozna wdrazac do
znanej nam rzeczywistosci edukacyjne;j.

Ta starozytna orientacja na wiedze, zwlaszcza w zestawieniu z ,be-
hawioralnym ujeciem edukacji”, moze wydawac sie niezwykle nowator-
ska i rewolucyjna zarazem, szczeg6lnie z uwagi na coraz czestsze wsrod
teoretykow ksztalcenia nawolywania do zdecydowanego propagowania
idei intelektualnego usamodzielnienia osoby uczacej sie (co w praktyce
szkolnej jest catkowicie ignorowane). O ile truizmem bedzie twierdzenie,
ze dialog sokratejski jest niekompatybilny z tradycja behawiorystyczna,
o tyle odrzucanie go z podobnych pobudek, w ramach podejscia kon-
struktywistycznego, wcale nie wydaje sie by¢ takie oczywiste. Mozna wy-
mieni¢ co najmniej trzy powody, dla ktéorych metoda sokratejska, bedac
glteboko zakorzeniong w klasycznej mysli europejskiej, z dydaktycznego
punktu widzenia moze stanowi¢ atrakcyjng podstawe dla tworzenia no-
woczesnego modelu ksztalcenia. Po pierwsze, dominuje w niej wzgledna
samodzielnos¢ w dochodzeniu do wiedzy tego, ktéry ma ja zdobywac; po
drugie, rola nauczyciela sprowadzona zostaje jedynie do swego ro-
dzaju pomocy, wspomagania i ukierunkowywania osoby uczacej sie;
ostatecznym - trzecim powodem jest procedura dochodzenia do wiedzy,
ktora w ujeciu sokratejskim zyskuje zdecydowanie analityczny charakter.
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Dialog sokratejski moze sie przyczynia¢ do stworzenia specyficznej
sytuacji uczenia sie, gdzie trzy konstytuujace ja elementy — nauczyciel,
uczen i wiedza — tworza nierozerwalny uktad relacji, w ktérych pierw-
szoplanowa role zawsze odgrywa wiedza. Uklad 6w nie jest w zadnym
razie zalezny od samej metody stosowanej przez Sokratesa i to nie ona,
co jest zasadnicze dla podjetego w artykule problemu, ksztaltuje sposéb
wzajemnych oddziatywan i uhierarchizowania elementéw we wskazanej
triadzie. Kluczowym elementem wplywajacy na sposob rozumienia i sto-
sowania w praktyce edukacyjnej wspomnianej metody jest nie ,technicz-
ny jej wymiar”, lecz bogate tlo teoretyczne, bez ktorego dialog sokratejski
traci swéj wlasciwy sens.

A zatem dialog sokratejski z technicznego punktu widzenia — potrak-
towany jako metoda wyabstrahowana z catego teoretycznego kontekstu
— dla konstruktywisty moglby przedstawia¢ pewna praktyczng wartosc.
Niemniej jednak jako kategoria historycznie i filozoficznie uteoretyzowana
w zadnym razie nie powinien by¢ utozsamiany z konstruktywizmem dy-
daktycznym. Wobec powyzszego w niniejszym artykule bede sie starat do-
wiesc¢ tezy, iz metoda wykorzystywana przez Sokratesa w procesie wspie-
rania ucznia w dochodzeniu do wiedzy z teoretycznego punktu widzenia
nie powinna by¢ ,kojarzona” z podejSciem konstruktywistycznym. Z uwa-
gi na tak zakreslony projekt w tekscie koncentruje sie przede wszystkim
na filozoficznych, a zarazem koniecznych z punktu widzenia dowodzonej
tezy przestankach omawianych koncepcji, Swiadomie pomijajac szerszy —
pedagogiczny i psychologiczny — kontekst ich funkcjonowania.

Czym jest metoda Sokratesa?

Aby odpowiedzie¢ na pytanie tytulowe, w pierwszej kolejnosci na-
lezy nakresli¢ historyczno-filozoficzny kontekst powstania mysli sokra-
tejskiej. Sokrates najprawdopodobniej nie byl, jak donosza badacze jego
spuscizny, zwiazany z zadna konkretna szkola filozoficzna dzialajaca za
jego zycia w Atenach. Stykal sie on z wieloma 6wczesnymi filozofami,
tj. z reprezentantami jonskiej filozofii przyrody, zna¢ mial réwniez dok-
tryny filozofii italskiej (eleatyzm i pitagoreizm) i tak mocno przez niego
krytykowana filozofie sofistyczna. Niemniej jednak, jak twierdzi Irena
Kroniska, pomimo filozoficznego rozeznania i licznych filozoficznych kon-
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taktéow nie mial Sokrates, jak wynika z przekazéw platonskich, zadnego
nauczyciela. Dialogi Platonskie przedstawiaja Sokratesa jako zagorzalego
przeciwnika mysli sofistycznej, réwnoczesnie jednak zaswiadczaja o jego
licznych kontaktach z przedstawicielami tego kierunku. Okazuje sie, ze
w Menonie o Prodikosie z Keos Sokrates wyraza sie jako o swoim nauczy-
cielu, zas w Teagjtecie odsyla na nauki do niego tych, ktérym swoja ,sztu-
ka akuszerska” pomoc nie potrafi. W innych za$ pismach platonskich,
tj. w Uczcie i Kratylosie, ten sam sofista potraktowany zostaje z wyrazna
dezaprobata!. Kwestia ta nie pozostaje bez znaczenia, albowiem Sokrates
nie jest, jak mogloby sie wydawac, osobowoscia w pelni klarowna. Jest
to postac, ktéra przynajmniej w pewnej czesci uzna¢ mozna za spetniaja-
cy filozoficzna funkcje konstrukt Platona. Nie wchodzac w spory naroste
wokoét tej kwestii, nie sposéb oprzec sie wrazeniu, ze mamy do czynienia
z klasycznym i nierozstrzygalnym na bazie dostepnych studiow historycz-
no-literackich problemem filozoficznym. Z naszego punktu widzenia nie
sg to rzeczy nieistotne, poniewaz wskazuja na istotna luke w wiedzy na
temat pochodzenia filozofii sokratejskiej, a tym samym rozumieniu roli,
jaka przy jej powstawaniu odegratl Platon.

Przyjrzyjmy sie samej metodzie stosowanej przez Sokratesa. Tak
zwany dialog sokratejski skladal sie z metody majeutycznej
i metody elenktycznej. Pierwsza — majeutyczna — przez same-
go Sokratesa porownywana byla do sztuki polozniczej technemaieutyke.
Te¢ forme intelektualnego oddziatywania uzna¢ mozna za metode ksztalcenia, w ktorej
rola nauczyciela nie zostaje sprowadzona do ,,zwyklego”, transmisyjnego przekazywania
posiadanej przez niego wiedzy uczniowi. Obaj w pewnym sensie znajdujg si¢ w tym
samym punkcie. Sokratejski nauczyciel nie moze nauczaé, poniewaz sam wiedzy nie
posiada; jest on natomiast poszukiwaczem madrosci i powinnos$cig jego jest oddawac
si¢ jedynie temu zajeciu?. Ksztalcenie w duchu sokratejskim shuzy zatem
poszukiwaniu i dochodzeniu do prawdy, przy czym w obliczu tejze kazdy
nauczyciel uswiadomié sobie powinien wtasng niewiedze. Dopiero gdy po-

! 1. Kronska, Sokrates, Wiedza Powszechna, Warszawa 1964, s. 20-23.

2 W platoniskim Menonie Sokrates wypowiada sie tymi stowami: ,Bo to nie tak, zebym
ja sam miat duzo, a tylko drugich w biede wprowadzal, tylko catkiem na pewno ja sam nic
nie mam i przez to drugich tez w biede wciagam. Tak i teraz o tej dzielnosci - co to jest, ja
sam nie wiem. A ty mozes przedtem wiedzial, zanies sie ze mna zetknat, a teraz jestes po-
dobny do tego, co nie wie. Ale ja jednak chce to razem z tobg rozpatrzy¢ i szukac razem, co
to jest”. Platon, Menon, 79 E-80 D.
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siadzie cnote wiedzy o niewiedzy, moze oddac¢ sie zaszczepianiu
jej w umystach innych.

Metoda majeutyczna byla sztuka, ktéra miala ,wydobywaé z umy-
stow” uczniow to, co przez nich dotychczas nie bylo jeszcze uswiadomio-
ne, miata ich wyrywac¢ ze stanu niewiedzy. W efekcie jej zastosowania
uczen miat by¢ w stanie ,zrodzi¢ wiedze autentyczna”, niemniej jednak
metoda majeutyczna pomagata jedynie tym, ,w ktorych duszach drze-
mie jakis skarb i ktérzy w rownym stopniu jego ucza [Sokratesa — przyp.
J.M.], jak sami sie ucza od niego™.

Sztuka majeutyczna zatem stosowana byta jedynie w stosunku do
tych, ktérym dar taki Sokrates przypisywal. Pozostali byli poddawani in-
nym rodzajom oddzialywania — ironii, metodzie elenktycznej (elenchos).
Chociaz bylibysmy sktonni ironie* kwalifikowac raczej jako postawe, to
jednak uwaza sie’, ze w wykonaniu Sokratesa zyskiwala ona status me-
tody. Co istotne, sokratejska ironia nie miata wyplywac z wyrachowania,
lecz z autentycznej, nieklamanej i w peilni uswiadamianej niewiedzy. Nie-
mniej jednak sama ironia, niezaleznie od tego, jak ja by sklasyfikowac,
polegata w praktyce na manipulacji rozméwca, zas jej celem bylo wywo-
lanie w nim wrazenia wlasnej niekompetencji. Zatem z pelna premedy-
tacja Sokrates utrwalal w swym interlokutorze przekonanie, ze ten, bedac
catkowitym laikiem w danej kwestii, powinien poktadac¢ pelna ufnosé¢ w jego
(Sokratesa) wiedzy i profesjonalizmie. Giovani Reale® uwaza, ze ironia sta-
nowila istote metody sokratejskiej, bedac jego rdzeniem filozofowania. To
ona stuzyla demaskowaniu pozornej wiedzy innych poprzez wyolbrzymia-
nie do granic karykatury lub wykazywanie wewnetrznej sprzecznosci sto-
sowanych przez nich metod i gloszonych idei. Metoda elenktyczna miala
charakter negatywny, za jej pomoca Sokrates dazy¢é ma do momentu,
w ktorym jego rozmowca z koniecznosci musial sie wycofa¢ z wczesniej
zywionych przekonan. Niemniej jednak ,zbijanie rozméwcy z tropu”, wy-

3 1. Kroniska, Sokrates, s. 79.
4 Por. Platon, Paristwo, I, 337a.
5 Por. 1. Kronska, Sokrates, s. 79.

6 G. Reale, Historia filozofii starozytnej, t. I, thum. E.I. Zielifiski, Wyd. KUL, Lublin 2005,
s. 375-376.
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kazywanie stabych stron jego rozumowania nie musiato sie konczy¢ po-
zytywnym rozwiazaniem kwestii dyskutowanej”.

Cel Sokratesa moze wydawac sie szczytny — jest nim ukazanie sta-
bosci ludzkich mozliwosci intelektualnych, pozoru posiadanej wiedzy,
a przez to zludzenia zycia wartoSciowego. Najbardziej cenne jest to, co
umyka wiedzy wyspecjalizowanej, o czym zadna konkretna umiejetnosé,
zadna techne, chocby byla to subtelna sztuka retoryki, nie przysporzy
nam wiedzy (w rozumieniu episteme). Poszukiwania Sokratesa prowadza
do cnoty, ktéra jest wiedza na temat zycia godziwego. Dopiero taka wie-
dza doprowadzi do tego, co pickne, dobre i prawdziwe. Osiggniecie tego
putapu myslenia zmienia perspektywe, w obliczu ktérej to, co intelektu-
alne — co tradycyjnie utozsamiane z wiedzg i poznaniem — nie musi by¢
przeciwstawiane temu, co jest przedmiotem rozwazan moralnych.

Ten moment prowadzi do intelektualizmu etycznego i racjonalizmu
zarazem. Troska o dusze wiedzie do cnoty, do zycia moralnego. Ten etap
poznania bylby jednak niemozliwy bez episteme bedacej przeciwienstwem
doksy. Poznanie prawdy jest kluczem do zycia dzielnego, do widzenia rze-
czy takimi, jaki w rzeczywistosci sa. Sprawia to, iz kazdy, kto posiadl wie-
dze o dobru i ztu, niejako z koniecznoS$ci staje sie etyczny, zawsze bowiem
wybiera czyn dobry. A zatem dialog sokratejski niejako naturalnie musi
przeistoczy¢ sie w dyskusje o charakterze etycznym, jest to jego podsta-
wowe zadanie. W zwigzku z tym wykorzystywanie metody Sokratesa z po-
minieciem jej ideologicznych przeslanek zmienitoby sens i cel dziatania
dialogicznego.

Epistemologiczne podstawy edukacji konstruktywistycznej

U podstaw konstruktywizmu leza konkretne rozstrzygniecia epis-
temologiczne powiazane z problematyka dotyczaca rozumienia pojecia
»~wiedzy”. Niemniej jednak koncepcja wiedzy to nie tylko warstwa rozwa-
zan epistemologicznych, lecz rowniez okreslony kontekst ontologiczny,
aksjologiczny, etyczny itp. Ponizsze uwagi odnoszace sie do kilku wy-
branych kwestii filozoficznych wyraznie uwydatniaja réznice, a nawet

7 Por. Platon, Dialogi, t. I-1I, Antyk, Komorow 2005.
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zachodzace sprzecznosci w obu — sokratejskim i konstruktywistycznym
— podejsciach.

Konstruktywizm radykalnie zrywa z obiektywistyczna teoria pozna-
nia®, czego efektem jest calkowita zmiana rozumienia takich kategorii
epistemologicznych, jak ,prawda”, ,wiedza”, ,racjonalno$¢” czy ,uza-
sadnienie”. Wszystkie wymienione pojecia nie sa juz pozytywistycznie
ugruntowane w tradycyjnym, korespondencyjnym jezyku, ktory dla kon-
struktywisty jest nie do przyjecia. Niemniej jednak jego odrzucenie nie
wynika z zamierzonej, programowej negacji wszystkiego, co zwiazane jest
z filozoficznym obiektywizmem — jest ono rezultatem aprobaty dla kryte-
rium weryfikacyjno-koherencyjnego. Oznacza to, ze kazda teoria i kazde
twierdzenie, by zosta¢ zaakceptowane, musi przejS¢ przez geste sito we-
ryfikacyjne. Wobec powyzszego koncepcja jezyka jako medium pomiedzy
umystem a transcendetnie pojeta rzeczywistoscia dla konstruktywisty
zastuguje co najwyzej na miano metafizycznego postulatu bez szans na
dobre uzasadnienie.

Konsekwencja takiego podejscia, tj. negacji tradycyjnej epistemolo-
gii, jest daleko posuniety relatywizm na wielu ptaszczyznach. Wystarczy
powiedzie¢, ze odrzucenie referencjalnej koncepcji jezyka niejako auto-
matycznie wiaze sie z akceptacja relatywizmu pojeciowego, w ramach kto-
rego klasa obiektow O zalezna bedzie od systemu pojeciowego S. Oznacza
to, iz

system pojeciowy S, bedzie generowat obickty O, analogicznie klasa obiek-
tow O, jest efektem obowiazywania systemu S,. Zgodnie z tym rela-
tywizmem ontologia jest implikowana przez dany system pojeciowy.
Jednoczesnie przyjmuje sie zalozenie o niewspoéilmiernosci systemow
pojeciowych?®.

Tego typu relatywizm pociaga za sobg wzglednosé wartosci, w tym
prawdy i wiedzy. W takim ujeciu wiedza, stanowiac fundament obrazu
otaczajacego nas Swiata, zyskuje ,chwiejny status” kulturowo wytwa-
rzanych modeli rzeczywistoSci. Zaprzeczajac reprezentatywnej roli jezy-

8 Por. A. Zybertowicz, Poznanie i przemoc. Studium z nie-klasycznej socjologii wiedzy,
Wyd. UMK, Torun 1995.

9 J. Moroz, Dyskusja z relatywizmem prawdy w Szkole Lwowsko-Warszawskiej, Scho-
lar, Warszawa 20013, s. 20.
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ka, nie tylko zmieniamy tre§¢ pojecia wiedzy, rownocze$nie godzimy sie
z negacja koncepcji umystu jako zwierciadla natury, uniwersalistycznie
pojmowanych wartosci etycznych, jak rowniez idei rzeczywistosci jako
bytu samego w sobie. Tak radykalne sprzeniewierzenie sie tradycyjnej
epistemologii musi rowniez rzutowaé na sposéb rozumienia i uprawiania
edukacji, ktorej podstawowym celem staje sie przygotowywanie ucznia do
sjak najlepszego”, skutecznego radzenia sobie z otaczajaca rzeczywisto-
Scig. Edukacja zatem ma dostarcza¢ i umozliwia¢ rozwijanie repertuaru
konceptualnych narzedzi, dzieki ktorym uczen zyskuje moznos¢ konstru-
owania modeli!'®, ktére nastepnie zweryfikuje w praktyce zyciowe;j.

Absolutyzm przeciw relatywizmowi

Nie mam watpliwosci, ze dialog sokratejski z dydaktycznego punktu
widzenia stanowi ambitny i wymagajacy zarazem projekt pedagogiczny.
Od nauczyciela oczekuje sie okreslonych zdolnosci intelektualnych i nie-
zachwianych przekonan, ktére zastosowane w odpowiednim edukacyj-
nym kontekscie zawsze doprowadza do spodziewanego rezultatu. Uczen
natomiast précz umiejetnosci podjecia i prowadzenia analitycznej dysku-
sji z nauczycielem musi wykazaé sie spora dozg krytycznego myslenia,
ktére ,posiada moc znoszenia” racjonalnie nieugruntowanych przekona-
nia. W tej kwestii mozna dopatrywac sie zbieznosci w obu omawianych tu
podejsciach do edukacji. Zar6wno sokratyk, jak i konstruktywista wspie-
ra¢ beda samodzielnos¢ i krytycyzm w dochodzeniu do wiedzy, ograni-
cza do niezbednego minimum role nauczyciela w procesie edukacji, zas
ocene zdobytej wiedzy uniezaleznia od kanonéw nieusystematyzowanego
mys$lenia. Na tym jednak podobienstwa sie koncza. Deklamowany przez
Sokratesa absolutyzm epistemologiczny powoduje, iz réznice w obu po-
dejsciach dotykaja kwestii fundamentalnych. Tym samym konstruktywi-
styczna epistemologia i wynikajacy z niej model edukacji nijak nie przy-
staja do absolutystycznych oczekiwan sokratykow.

Nalezy pamietaé, ze filozofia Sokratesa powstala jako ostry sprze-

ciw wobec ,wielce szkodliwej” relatywistycznej ideologii sofistycznej, ktéra

10 Czesciowo na drodze indywidualnej aktywnosci poznawczej, lecz w wiekszym zakre-
sie - jesli mozna sie tak wyrazié¢ — przy uzyciu zastanych juz kulturowych artefaktow.
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zwalczaé mozna bylo wlasnie przy uzyciu racjonalnie ugruntowanego dia-
logu. Wynikajacy z niej kontekstowy obraz rzeczywistosci miat lec w gru-
zach dzieki logice i rozumowi, ktérym obdarzone sa wszystkie istoty ludz-
kie (cho¢ nie wszystkie potrafig z niego korzystac). Jak pisze Pierre Hadot:

Aby zawigzal sie dialog, ktéry doprowadzi jednostke do [...] zdania
sprawy z siebie i ze swego zycia, trzeba, by rozmoéwca Sokratesa na
réowni z nim zgodzil sie podporzadkowaé¢ wymaganiom dyskursu ra-
cjonalnego albo raczej wymaganiom rozumu. Inaczej méwiac, troska
o siebie i zakwestionowanie siebie samego moga sie zrodzi¢ tylko w ak-
cie przekroczenia jednostkowosci, wzniesienia sie na poziom uniwer-
salnosci reprezentowanej przez logos wsp6lny obydwu rozmoéwcom!!.

Sokratejski dialog mozliwy jest wiec w sytuacji uznania istnienia
wspoblnego wszystkim ludziom logosu, jakiej$§ racjonalnosci, ktéra w zad-
nym razie nie moze by¢ kulturowo uwarunkowana. Takiej uniwersali-
stycznie pojetej racjonalnosci nie znajdziemy nigdzie w epistemologii kon-
struktywistycznej. Wrecz przeciwnie, glosi sie tam, iz ,racjonalnos¢” na-
szego myS$lenia i dzialania wynika wlasnie z kontekstu kulturowego, zas
ideal myslenia krytycznego mozna realizowac¢ dzieki niczym nieskrepo-
wanej (mam tu na mysli uniwersalistycznie pojmowane zalozenia i aprio-
rycznie przyjmowane zasady) aktywnosci intelektualnej nastawionej na
realizacje kontekstowo pojetych celow...

Na zakoniczenie przytocze slowa Alana Blooma, w ktorych niezwykle
trafnie zostato odzwierciedlone myslenie sokratykéw o edukaciji:

Wolnosé oznacza dla czlowieka zrzucenie okopoéw, czyli narzuco-
nych przez spoteczenstwo konwencji, opuszczenie jaskini i udanie sie
tam, gdzie stofice oSwietla byty, dzieki czemu mozna ujrzec¢ je taki-
mi, jakimi sa. Kontemplacja oswietlonych bytéw to zarazem wolnos¢,
prawda i najwyzsza rozkosz. Metafora ta Sokrates pragnie pokazac, ze
wychodzimy od ztudzen czy tez mitéw, lecz mozliwe jest zmierzanie do
Swiata poza konwencjami, czyli natury, za pomoca rozumu. Falszywe
mniemanie mozna skorygowac, a do poszukiwania prawdy sklaniaja
ludzi rozumnych wewnetrzne sprzecznosci tych mnieman. Wychowa-

11 p. Hadot, Czym jest filozofia starozytna?, ttum. P. Domanski, Fundacja Aletheia,
Warszawa 2000, s. 59-60.
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nie jest ruchem od ciemnosci do swiatla. Rozum rzutowany na byty,
o ktorych poczatkowo tylko mniemamy w mroku, daje oSwiecenie’?.

Po takiej deklaracji nie mozna mie¢ juz zhudzen, iz konstruktywi-
styczny model edukacji wraz z zawartym w nim antyabsolutyzmem i kul-
turowo pojetym pragmatyzmem stanowi zaprzeczenie idealéw wychowa-
nia sokratejskiego.

Slowa kluczowe: metoda sokratejska, konstruktywizm, uczenie sie, dydaktyka,
edukacja, epistemologia

DOES SOCRATIC DIALOGUE CAN BE CONSTRUCTIVIST?

Summary

Socratic method seems very interesting and attractive conception of the in-
quiry to knowledge. Teacher applying this method promote independence and
self-reliance in the classroom, while his role is reduced to facilitate the learning
process only. Besides, Socrates’s method is based on definitely an analytical ap-
proach to knowledge.

In article I suggest that Socratic method, because of these characteristics,
can be identified with constructivist approach to learning. At the same time I ad-
vance the thesis that mentioned method, as a historical and philosophical cate-
gory, should not be confused with constructivism.

Keywords: Socratic method, constructivism, learning, didactics, education,

epistemology

Translated by Jacek Moroz

12 A. Bloom, Umyst zamkniety. O tym, jak amerykariskie szkolnictwo wyzsze zawio-
dto demokracje i zubozylo dusze dzisiejszych studentéw, ttum. T. Bieron, Zysk i S-ka, Po-
znan 2012, s. 345.
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Sylwia Jaskulska
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Pop-rytualne oblicze uniwersytetu

Celem tekstu jest refleksja nad uniwersyteckimi pop-rytuatami, kté-
re moga by¢ traktowane jako jeden z elementéw oblicza wspoblczesnej
uczelni wyzszej. Rytualy czy tez obrzedowos¢ instytucji sa wyrazem jej
kultury rozumianej jako zbiér dominujacych w niej wartosci, symboli,
postaw, idei, wierzen i obyczajow. W tekscie analizuje obecne w ramach
uniwersytetu zjawiska, ktére nazywam pop-rytuatami, analizy te poprze-
dzajac wyjasnieniem, co rozumiem pod pojeciem pop-rytualnego oblicza
instytucji.

Dychotomiczny podzial na kulture wysoka i popularng byl przez
Pierre’a Bourdieu rozpatrywany w kategoriach relacji wladzy i podpo-
rzadkowania. Udziat w okreslonej kulturze powiazany jest w tym ujeciu
z przynaleznoscia do danej klasy spotecznej. Jak pisze, rekonstruujac te
teorie Zbyszko Melosik, ,w logice koncepcji Pierre’a Bourdieu ludzie po-
chodzacy z wysoko stojacych w hierarchii klas spotecznych i wyksztalceni
beda preferowac opere, muzyke powazna, ksigzki Fiodora Dostojewskiego
i dramaty Williama Szekspira, a takze wizyty w muzeach i obiady we fran-
cuskich restauracjach [...]. Bedg natomiast odrzuca¢ mozliwos¢ udziatu
w takich praktykach kulturowych, jak: muzyka pop lub koncert grupy he-
avymetalowej, komiksy i popularne kryminaly, przesiadywanie w pubach
przy piwie i spozywanie hamburgeréw i chipsow, a takze telewizyjne re-
ality show. Z kolei ludzie pochodzacy z nizszych warstw spotecznych beda
z ochota potwierdzaé¢ swdj niski status udziatem w praktykach kulturo-
wych kwestionowanych przez klasy wyzsze”!. Melosik w swoim wywodzie
pokazuje nieaktualnos¢ tych tez. Sa plaszczyzny, w ktérych nastepuje
kulturowa deklasyfikacja (np. kultura popularna jest materia tworzenia

1 Z. Melosik, Kultura popularna i tozsamos$é miodziezy. W niewoli wtadzy i wolnosci,
Impuls, Krakéw 2013, s. 30.
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tozsamosci mlodziezy ze wszystkich warstw spotecznych). Pojawiaja sie
tez nowe rodzaje uprzywilejowania kulturowego — osoby z warstw wyz-
szych nie tylko korzystaja z kultury popularnej, ale tez sa sprawniejsze
W jej czytaniu, zatem robia z niej wiekszy uzytek, co zwrotnie wplywa na
wzmacnianie sie ich pozycji np. w grupach, w ktérych funkcjonuja?.
Rozréznienie na kulture wysoka (wlasciwa inteligencji) i niska (spe-
cyficzna dla klasy Sredniej i robotniczej) przestaje wiec obowigzywac,
a tam, gdzie zachowaly sie podzialy (np. elitarne, wymagajace duzych na-
kladéw finansowych sporty), pojawiaja sie substytuty dostepne takze in-
nym klasom. John Fiske zauwaza, ze szczegolnie klasa Srednia juz od XIX
wieku starala sie kolonizowac nisze kulturowe zaréwno klasy wyzszej, jak
i nizszej wlasnie poprzez zastepowanie ekskluzywnych zajec ich tanszymi
podrébkami i przypisywanie wyzszych wartosci prymitywnym rozrywkom
czy nasladowanie stylu nizin spotecznych®. Melosik, piszac o demokraty-
zacji smakow kulturowych?, zjawisko to nazywa, ttumaczac te kategorie
doslownie z jezyka angielskiego, ,wszystkozernoscia” klasy Sredniej. Ze
wzgledu na jej zréznicowanie i elastycznos¢ korzysta ona réwnie wpraw-

nie z zasobow kultury wyzszej, jak i popularnej.

W koncepcji wszystkozernosci nie zaprzecza sie¢ wiec istnieniu czy
znaczeniu stratyfikacji spotecznej w zakresie preferowanych przez jed-
nostki praktyk kulturowych. Twierdzi sie natomiast, ze ludzie z wyz-
szych klas spotecznych maja ,szersze” smaki, obejmujace zaréwno wy-
soka, jak i Srednia czy niskg kulture®.

Per analogiam mozna wiec ttumaczy¢ obecnos¢ zjawisk kultury po-
pularnej w murach uniwersytetéow i akademii. Jeden z ich kompleksow
nazywam pop-rytuatami.

Zwiazek rytualow z kultura rozumiana szeroko jako ,0gét wytworow
dziatalnosci ludzkiej, materialnych i niematerialnych, wartosci i uznawa-
nych sposobéw postepowania, zobiektywizowanych i przyjetych w dowol-
nych zbiorowosciach, przekazywanych innym zbiorowosciom i nastepnym

2 Ibidem, s. 36.

8 J. Fiske, Zrozumieé kulture popularng, Wyd. UJ, Krakéw 2010, s. 83.
Z. Melosik, Kultura popularna..., s. 40.

5 Ibidem, s. 37.

% JIbidem, s. 38.
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pokoleniom™ jest niewatpliwy. Z jednej strony sa one w kulturze zanurzo-
ne, z drugiej sa jej tkanka (kulturotwoércza rola rytualow). Sa one wilasci-
we takze kulturze popularnej. W dobie popkultury wielu fenomenom zycia
spotecznego nadaje sie¢ przedrostek ,pop-”, aby podkresli¢ ich nowe wy-
miary i znaczenia. Przywolywanego wyzej Melosika nazwa¢ mozna polskim
prekursorem tlumaczenia rzeczywistosci spolecznej przez pryzmat katego-
rii ,pop” i ,instant”. W swojej najnowszej ksiazce autor pisze choc¢by o (pop)
subkulturach mlodziezowych czy (pop)szczesciu®. Niektore fenomeny edu-
kacyjne réwniez definiuje sie jako pop czy instant — w literaturze pojawia
sie np. pop-dydaktyka (do kategorii tej powroce w dalszej czesci tekstu)
czy wychowanie instant!'®. Jarema Drozdowicz z kolei wskazuje w ujeciu
antropologicznym na obecnos$¢ motywow zwigzanych z religia i religijnoScia
w popkulturowych refleksjach wspoélczesnosci. Motywy te przenikaja do
kultury popularnej i sa w niej powszechne. Sekularyzacja spoteczenstw nie
przeszkadza w zywotnosci symboli i odniesien religijnych w jednym z domi-
nujacych trendow kulturowych. Popkultura jest tez podbudowa dla wielu
doktryn i ruchéw religijnych. Jak pisze Drozdowicz

fenomen nowej religijnosci polega [...] na wytworzeniu nowego jezyka,
ktory przemawia do ludzi w sposob bardziej bezposredni, daje poczu-
cie familiarnosci, niesie popularna symbolike, a jednocze$nie proponuje
wartosci dajace namiastke transcendencji. Poprzez ten zabieg narracja
religijnego dyskursu jest dzis zalezna bezposrednio od porzadku popkul-
tury, gdyz to ten porzadek wyznacza kurs globalnego rozumienia, czym
jest kultura jako taka. Powiazanie to jest odbierane przez wielu jako
naturalna kolej rzeczy, a przynajmniej jako bardziej naturalne anizeli
anachroniczne teologiczne dysputy toczone za murami Watykanu!!.

7 J. Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii, PWN, Warszawa 1963, s. 47.

8 Por. np. Z. Melosik, Tozsamo$é miodziezy wspétczesnej (czyli jak zyé w kulturze typu
yinstant”), ,Terazniejszos¢ — Czlowiek — Edukacja” 2000, nr specjalny; idem, Kultura instant
— paradoksy pop-tozsamosci, w: Pedagogika u progu trzeciego tysiqclecia. Materialy pokonfe-
rencyjne, red. A. Nalaskowski, K. Rubacha, Wyd. UMK, Torun 2001.

9 Z. Melosik, Kultura popularna i tozsamo$é...

10 D. Klus-Staniska, Dydaktyka wokét chaosu pojeé i zdarzen, Zak, Warszawa 2010,
s. 82 i n.; S. Jaskulska, Wychowanie instant. Na przykladzie programu telewizyjnego ,,Su-
perniania”, w: Kultura mediow, cialo i tozsamosé — konteksty socjalizacyjne i edukacyjne,
red. W. Jakubowski, S. Jaskulska, Impuls, Krakéow 2011, s. 33 in.

11 J. Drozdowicz, Popreligia w dobie popkultury, w: Ratio, religio, humanitas. Miscella-
nea dedykowane Profesorowi Zbigniewow:i Drozdowiczowi, red. E. Jelinski, Z. Stachowski,
S. Sztajer, Wyd. UAM, Poznan 2015, s. 308.
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Tomasz Szlendak zauwaza, ze

nowy model uczestnictwa w kulturze przeklada si¢ na inne formy ak-
tywnosci. Religijna jest pobudzana w podobny sposéb. Wezmy prze-
chodzenie przez Brame Rybe nad Jeziorem Lednickim — przeciez te kil-
kadziesiagt tysiecy osob uczestniczy w pewnego rodzaju evencie. Cala
przestrzen charytatywna, jesli nie jest wpieta w jakieS megawydarze-
nie, tez nie wzbudza wiekszego zainteresowanial!?.

Wedlug Szlendaka kulture miesza sie dzi$ z rozrywka. Kultura w tym
rozumieniu to bycie z ludzmi w przestrzeniach, w ktorych ,cos sie dzieje”.
Kultura poza wydarzeniami festiwalowymi praktycznie przestaje istniec.
,Cala zmienia sie w jedna wielka wielozmystowa, widowiskowa, eventowa
przestrzen”!3.

Wdzieranie sie wiec religii do kultury popularnej czy choc¢by otwiera-
nie sie na jej jezyk i specyfike (upraszczanie systemoéw wartosci, komer-
cjalizacje, homogenizacja sposobow artykulacji, nastawienie na jednost-
kowe doswiadczenie i tozsamos§¢!?) pozwala jej na trwanie, cho¢ w zu-
pelnie innej odslonie i na innag niz kiedys skale, przy zachowaniu, przy-
najmniej w pewnym zakresie, dotychczasowych funkcji, ktére w innych
warunkach moglyby zaniknaé.

Kryzys religii jako takiej wiaze sie takze z kryzysem obrzedowosSci.
Rytuaty religijne, podobnie jak sama religia, sa dzi§ w impasie. Mary
Douglas zauwaza, ze o ile w spotecznosciach plemiennych niemal kazde
doswiadczenie mialo charakter religijny, wigec oczywiste jest to, ze i rytuaty
dotykatly tej wlasnie sfery, o tyle wspoélczesnie ,bardzo niewielka czesé
naszych zachowan rytualnych rozgrywa sie¢ w kontekscie religijnym”!®.
Religie zastepuje pop-religia, rytuaty za§ pop-obrzedowos¢. Wyraznie wi-
dac¢ to na przykladzie rytuatow slubnych. Przy stabnacym znaczeniu ce-
remonii zaslubin kwitnie biznes okotoslubny — samo przygotowywanie sie
do slubu, targi slubne, a potem wieczory panieniskie czy kawalerskie oraz

12 Maszyna do dzielenia. Co wynika z festiwalizacji naszej kultury. Rozmowa z Toma-
szam Szlendakiem, http://m.wyborcza.pl/wyborcza/1,105406,16586967,Maszyna_do_
dzielenia__Co_wynika_z_ festiwalizacji_naszej.html (7.05.2015).

13 Ibidem.
14 J. Drozdowicz, Popreligia..., s. 312.
15 M. Douglas, Czystosé i zmaza, PIW, Warszawa 2007, s. 106.
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podréze poslubne to nowe, przejmujace prym obrzedy i zwyczaje'®. Z jed-
nej wiec strony obserwujemy zanik obrzedowosci, z drugiej za§ powstaja
nowe fenomeny wlasciwe wspotczesnosci, w ktérych mozna znalezé cechy
rytualne. Definiujac rytualt jako ,wystylizowany i sformalizowany wzoér
zachowan”, Jack D. Eller pisze, ze

wszystko, co jednostka — czy nawet bardziej spoteczenstwo — wykonuje
raz za razem w ten sam sposob, to rytuat. W tym sensie wieksza czesé
kultury lub nawet cata kultura ma charakter obrzedowy czy zrytualizo-
wany, poniewaz jej podstawa jest to, ze ludzie znaja i robia ,odpowied-
nie rzeczy” w odpowiednich sytuacjach spolecznych!”.

Pojawia sie pytanie o to, w ktérym miejscu przebiega granica, tzn.
co jest rytuatem, a co zdecydowanie nim nie jest. Czy bowiem codzien-
ne zmywanie naczyn, robienie zakupéw, gotowanie, czytanie dzieciom
ksigzek przed snem lub wspélne tance na spotkaniu z okazji urodzin
u znajomych to rytualy? Czy wystarczy, zeby co§ cechowala pewna ryt-
miczno$¢ i okreslony schemat postepowania (zmywanie naczyn), a moze
rytualy sa wpisane w kazde swieto, podczas ktérego pewna grupa ludzi
robi to samo (taniec podczas spotkania urodzinowego)? Zapewne w duzej
mierze odpowiedz zalezy od tego, w Swietle jakiej tradycji antropologicz-
nej jej udzielimy, jakie zalozenia przyjmiemy. Poszukam wiec rozwiazania
przedstawionego dylematu, przyblizajac przyjeta przeze mnie definicje
pojecia ,rytuat”.

Roy Rappaport wymienia kilka cech koniecznych, by jakie$ zjawisko
nazwac rytuatem: kodowanie przez osoby niebedgce wykonawcami rytu-
alu, formalnos¢, niezmiennos§é, wykonanie'®. Po pierwsze wiec, w rytu-
ale odtwarza sie elementy umocnione tradycja; wykonujacy je nie sg ich
autorami. Elementy te, o czym méwi druga z wymienionych przez Rap-
paporta cech, sa powtarzane bardzo drobiazgowo, stereotypiczne i sty-
lizowane!®. Mozna méwi¢ o stalym parametrach kazdego rytuatu, czyli

16 S, Jaskulska, ,Rytuat przejscia” jako kategoria analityczna. Przyczynek do dyskusji
nad badaniem rytualnego oblicza rzeczywistosci szkolnej, ,Studia Edukacyjne” 2013, nr 26,
s. 86.

17 J.D. Eller, Antropologia kulturowa. Globalne sity, lokalne $wiaty, Wyd. UJ, Kra-
kéw 2012, s. 353.

18 R. Rappaport, Rytuat i religia w rozwoju ludzkosci, Nomos, Krakéw 2008, s. 62 i n.
19 Ibidem, s. 64.
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o czasie (konkretna pora roku, dnia itp.), miejscu, podniostej atmosferze.
Rytual w tym podobny jest do przedstawienia teatralnego, a tym rézni
sie od gry, ze wiadomo, jak sie zacznie i jak zakonczy — jest niezmienny
(w pewnych granicach oczywiscie)?. Rytual musi by¢ wykonywany, nie
mozna zatem podtrzymywac rytuatow tylko w przekazie ustnym. Ronald
L. Grimes pisze wrecz o zywotnosci rytualéw, ktéore tylko wtérnie moga
istnie¢ w tekstach, scenariuszach, opowiesciach. Pierwotnie one dzieja
sie w trakcie odtwarzania?!. Z wykonaniem laczy sie pojecie ekspresji. Za
Edmundem Leachem méwié¢ mozna o rytuale wlasnie jako o ekspresyjnym
aspekcie zachowania. Eric W. Rothenbuhler przypisuje temu zachowaniu
nadmiar estetyczny i nadmiar stylizacji (to wyr6znia rytual sposréd in-
nych zachowan)?2.

Rytual nie ma wedlug Rappaporta fizycznej mocy sprawczej, ale kie-
ruje ,na to, na co chce wpltywaé, czynniki i sily innego rodzaju”. Sku-
tecznos$¢ rytuatu nie jest zatem widoczna i oczywista, ale nadprzyrodzo-
na, tajemna, oparta na sile wywodzacej sie ze stowa i z emocji. Obrzedy
bywaja definiowane jako powtarzalne zachowania, ktérym towarzyszy
przekonanie, ze ich znaczenie wykracza poza wykonywane czynnos$ci®*.
Zachowania powtarzane rytualnie nie maja racjonalnych uzasadnien. Nie
stuza one realizacji celéw, chodz te cele wskazuja. Przygotowywanie jakie-
gos$ napoju, ktérego wypicie jest elementem obrzedu, nie ma wiec na celu
zaspokojenia pragnienia ludzi, ktérzy biorg udzial w rytuale. Napo6j jest
symbolem czegos, jego namacalnos$é taczy swiat zmystowy z pozazmy-
stowym. Henri Hubert i Marcel Mauss w Zarysie ogdlnej teorii magii od-
rozniaja skutecznosé obrzedéw od skutecznosci mechanicznej wlasciwej
technice, w odniesieniu do ktérej ,wytwory sa jednorodne ze sSrodkami”?®.

20 8. Jaskulska, K. Motyl, Gra o Tron? Rytuatly i gry w optyce teorii antropologicznej Clif-
forda Geertza i analizy transakcyjnej. Przyczynek do badania codziennosci szkoty, ,Studia
Edukacyjne” 2014, nr 31, s. 76.

21 R.L. Grimes, Beginnings in Ritual Studies, University of South Carolina Press 1994,
s. 67.

22 E. Rothenbuhler, Komunikacja rytualna. Od rozmowy codziennej do ceremonii me-
dialnej, Wyd. UJ, Krakéw 2006, s. 36.

28 R. Rappaport, Rytuat i religia..., s. 83.
2% J.D. Eller, Antropologia kulturowa..., s. 353.

25 M. Mauss, H. Hubert, Zarys ogélnej teorii magii, w: Socjologia i antropologia, red.
M. Mauss, PWN, Warszawa 1973, s. 15.
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Zeby przygotowac goracy nap6j, trzeba rozpali¢ ogien, postawi¢ na ogniu
garnek, wla¢ wode itd. Wszystkie te czynnosci znacza to, co znacza. Sku-
teczno§é obrzedow jest swoista, bo ,poszczegélne akty rytualne oraz
uzywane w nich srodki sg zasadniczo niejednorodne z celem osigganym
przez caly obrzed — naleza do odmiennych ciagéw przyczynowo-skutko-
wych”?¢. Przygotowanie gorgcego napoju nie bedzie wiec tu shuzylto celowi:
zaspokojenie pragnienia, ogrzanie sie itp., poniewaz sama mikstura ma
nowe, rytualnie zakodowane znaczenie. Takze rozpalanie ognia czy prze-
lewanie napoju do odpowiednich naczyn moze wykraczaé poza te z natury
techniczne czynnosci. Ogieni i naczynia moga by¢ symbolami, elementami
ciagu rytualnego.

Antropologowie podkreslaja spoteczny charakter rytualéw. Jak pisze
Bronistaw Malinowski,

ceremonie towarzyszace narodzinom, rytuatly inicjacji, dbatosé¢ o zmar-
tego, pogrzeb, akty zatoby i akty ku czci zmartego, ofiary i rytualy tote-
miczne maja charakter publiczny i zbiorowy, czesto wplywaja na ple-
mie jako calo$c¢ i pochtaniajg przez pewien czas cala jego energie?”.

Rytualy w tradycyjnym, funkcjonalno-strukturalnym ujeciu stuza
podtrzymywaniu cigglosci spotecznej. Rytual, sam formalny i staly, jest
sidealna reprezentacja ciaglosci i trwatosci®®, dlatego pierwotnie przypi-
sywano mu role w podtrzymywaniu (przez potwierdzanie, oznajmianie,
a nawet zaprowadzanie) spolecznego status quo, analizowano go jako od-
bicie porzadku spotecznego. W tradycyjnych ujeciach rytualy postrzegane
byly jako element kultury podtrzymujacy ciaglos¢ spoleczna, legitymizu-
jacy wtadze?°.

Rytual zatem to sformalizowane, stereotypiczne, powtarzalne czyn-
nosci, ktore cechuja pewne stale parametry, w tym stylizowana, prze-
rysowana forma, a ich cele nie sa z tego samego porzadku przyczyno-
wo-skutkowego co sposéb postepowania i §rodki. CzynnosSci te musza

26 T. Jerzak-Gierszewska, Religia a magia. Klasyczne koncepcje antropologiczne, Wyd.
Fundacji Humaniora, Poznan 1995, s. 107.

27 B. Malinowski, Mit, magia, religia, PWN, Warszawa 1990, s. 408.

28 Z. Mach, Rytual, w: Encyklopedia socjologii, t. IlI, red. Z. Bokszanski, A. Kojder, Ofi-
cyna Naukowa, Warszawa 2000, s. 355.

29 Ch. Hann, Antropologia spoteczna, Wyd. UJ, Krakow 2008, s. 178.
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by¢ wykonywane przez grupe, shuza przekazowi tradycji, podkresleniu
unikatowosci danej wspolnoty, wyrazaja obowiazujace w niej zasady i do-
minujace wartosci niekoniecznie powiazane z religia. W te definicje nie
wpisuja sie czynnosci dnia powszedniego, takie jak porzadki domowe czy
realizacja zadan zawodowych. Rytualnymi nazwaé mozemy za to cere-
monie wlasciwe instytucjom edukacyjnym, np. absolutoria, pasowanie
na pierwszoklasiste, apele, obchody $§wiat narodowych itp. Obrzedy tego
typu wiaza sie z pewna odswietnoscia, sg stylizowane, ich cele dotykaja
pielegnowania tradycji danej instytucji, przekazu obowiazujacych w niej
wartosci, utrzymywania porzadku, ukazywania zwigzku ze spoteczen-
stwem. Towarzysza tez przechodzeniu z jednego statusu w nastepny
(stawanie sie uczniem danej szkoly, udzielanie absolutorium, czyli wy-
laczanie ze spotecznosci). Gdy w analizach zjawisk spolecznych pojawia
sie termin ,rytual przejScia”, bo o nim mowa, zwykle przywolywane jest
nazwisko Arnolda van Gennepa i jego rozumienie ich jako ,sekwencji ob-
rzedowych, ktore towarzysza przechodzeniu z jednego stanu do innego,
z jednego Swiata (w ujeciu kosmicznym lub spotecznym) do drugiego”°.
Van Gennep w swojej trojfazowej teorii obrzedoéw przejScia objasnia je na
tyle uniwersalnie, ze inne definicje narastaja na niej, a niektérzy autorzy
odslaniaja czy oswietlajg te aspekty, ktore z réznych powodow van Gen-
nep pominal. Uczynil to np. przywolywany wczesniej Bourdieu.

Badacz ten dostrzegl ciemna strone obrzedow przejsScia, nazywajac je
z punktu widzenia socjologii wladzy rytuatami mianowania3!. Pokazal, ze
ich istota jest oddzielanie jednych grup od drugich. Wazne jest oczywiScie,
co dzieje sie z osobami podlegajacymi procesom przejscia, ale rownie waz-
na jest grupa, ktora im nie podlega. Zwykle dlatego, ze z jakich§ powodow
nie moze (nie spelnia kryteriéw, ktos jej do obrzedu nie dopuszcza itp.)32.
To swoisty program ukryty obrzedow przejscia. Na przykltad w przypadku
meskich obrzedéw inicjacyjnych nie chodzi tylko o wchodzenie chlopca
do swiata mezczyzn, ale tez o stawianie wyraznej granicy miedzy swia-
tem kobiet i mezczyzn (do ktérego dziewczeta nie maja wstepu). Inicjowac

30 A. van Gennep, Obrzedy przejscia. Systematyczne studium ceremonii, PIW, Warsza-
wa 2006, s. 37.

31 M. Segalen, Obrzedy i rytualy wspélczesne, Verbinum, Warszawa 2009, s. 47.

32 P. Bourdieu, Les rites commeactes d’instytution, ,Actes de la Rechercheen Sciences
Sociales” 1982, vol. 43, s. 58.
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w tym przypadku to znaczy sankcjonowac i zatwierdzac stan rzeczy, usta-
lony porzadek, dokladnie ustanawia¢ w sensie prawno-politycznym?3. Bo-
urdieu nie skupia sie wiec, jak robi to van Gennep, na samej formie, na
trwaniu w czasie obrzedéw, na ich procesualnym charakterze. Interesuja
go w tej sytuacji ludzie: mianowani i mianujacy, jako grupa uprzywilejo-
wana w relacji z przedstawicielami wladzy (przejscie do nowego statusu
na konkretnych zasadach, zgodne z dyspozycjami rzadzacych), oraz ci,
ktorzy nie majg mozliwosci wzia¢ udziatu w rytuale®.

Obrzedami mianowania mozna nazwacé interesujace mnie w tym tek-
Scie ceremonie majace miejsce w instytucjach edukacyjnych (pasowanie
na ucznia, absolutoria itp.). Rytualnie dopuszcza sie np. kogos do by-
cia cztonkiem danej spotecznosci szkolnej. Stuza temu szczegblnie egza-
miny na zakonczenie jednego etapu edukacji lub rozpoczecia kolejnego,
a przynajmniej tak postrzega je Bourdieu®. Formalnie potwierdzeniem
przemiany sa Swiadectwa, dyplomy, oceny, a brak promocji do klasy pro-
gramowo wyzszej jest dostownym ,zakazem przemiany”, zatrzymanym
w trakcie trwania rytualem przejScia. Proces ten przenosi sie rowniez
w sfere nieformalng — w wielu szkotlach (a takze bractwach studenckich,
szkolnych druzynach sportowych itp.) spotecznosé uczniowska urzadza
nowo przyjetym uczniom ,chrzest”, ktéry przyréwnywany moze byc¢ do
Hfali” w wojsku®t. Mozna wiec stac sie formalnie uczniem czy studentem,
jednak nieformalnie nie by¢ cztonkiem wspélnoty, jesli ktos nie podota
wyzwaniom nieformalnej inicjacji.

Szczegolnym przykladem obrzedow mianowania sg rozmaite kon-
kursy. Ich zwyciezcy sa dopuszczeni do pewnych przywilejow, ktore in-
nym sa niedostepne. W szkole moze by¢ to np. czesta praktyka wiazania

wzorowej oceny zachowania z faktem bycia laureatem olimpiad przed-

33 A.K. Choiniska, Rytuaty $wietowania w ujeciu Pierre’a Bourdieu, ,Kultura i Spote-
czenstwo” 2012, nr 4, s. 29.

3% M. Segalen, Obrzedy i rytualy..., s. 49.
35 P. Bourdieu, Les rites...

36 Por. J. Johnson, Through the Liminal: A Comparative Analysis of Communitas And
rites of Passage in Sport Hazing and Initiations, ,Canadian Journal of Sociology” 2011, vol.
36, no. 3.
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miotowych?®’. Nastepstwem etykiety laureata konkurséw sa pewne prawa
i obowiazki — tej grupie zwykle stawia sie wyzsze wymagania. Ktos, kto
wygrat konkurs, czuje sie zobowiazany sprostac statusowi, ktéry tym sa-
mym otrzymal®®. Mozna tez powiedzie¢ o pewnej kondensacji rytualnego
mianowania, kiedy odbywa sie ono na drodze konkursu, castingu, elimi-
nacji, rekrutacji. Obrzedy przejscia sg szczegblnie wyraziste wtedy, gdy
nie tylko oddzielaja jedna grupe od drugiej, ale tez jedna z tych grup jest
nieliczna ze wzgledu na spelnianie bardzo rygorystycznych kryteriéw (ab-
solwenci prestizowych uczelni, dyrektorzy najwiekszych firm, zwyciescy
konkursow). W grze o wysoka stawke bogata jest tez forma obrzedowa.
Wystarczy przyjrzec¢ sie ceremoniom wreczania réznych wyroznien przez
glowy panstw, otwarciom i zakonczeniom waznych imprez sportowych,
obrzedowosci elitarnych zgromadzen. W takich momentach uwidacznia
sie status jednostek. Jak za Randallem Collinsem zauwaza Melosik, dzie-
je sie tak w sytuacjach formalnych, wysoce zrytualizowanych*®. Rytuali-
zacja i ograniczony dostep sa w swoistym sprzezeniu zwrotnym — naj-
bardziej zrytualizowane sa najbardziej elitarne przestrzenie spoleczne,
np. dwory arystokratyczne czy choéby, w skali uniwersytetow, rady wy-
dziatéw, a do czynnosci rytualnych nie kazdy ma dostep.

Chciatabym skupi¢ sie na konkursach, ktore sa organizowane w ra-
mach wyzszych uczelni w Polsce, a konkretnie na szczegélnym ich rodza-
ju, bo na tych, ktore nie testujg wiedzy. Nie chodzi mi wiec o rywalizacje
zwigzang z przedmiotem studiéw, ale o réznego rodzaju plebiscyty sym-
patii, wybory miss i mistera itp. Konkursy tego typu od jakiegos czasu po-
jawiaja sie w murach uczelni, stajg sie wiec elementem kultury instytucji,
do ktorej zdaja sie zupelnie nie przystawiac. Sa jednak do niej przesz-
czepiane. Wzbudzaja pewne emocje i dyskusje, ale powoli sa wchtaniane
i by¢ moze wkrotce nikogo juz nie beda dziwic. Oto kilka przyktadow.

37 8. Jaskulska, Ocena zachowania w doswiadczeniach uczniéw, Wyd. UAM, Po-
znan 2009, s. 19.

38 M. Segalen, Obrzedy i rytualy..., s. 48.

39 Z. Melosik, Kultura popularna i tozsamo$é..., s. 49.
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Wybory miss uniwersytetu. Coraz czesSciej uczelnie wyzsze organi-
zujg wybory miss*. Z dostepnych w internecie relacji filmowych*! z ich
przebiegu wynika, ze w niczym nie odbiegaja one od innych wyboréw kroé-
lowej pieknosci. Studentki nie tylko opowiadaja wiec o sobie, o swoich za-
interesowaniach i planach na przysztos¢, ale tez przechadzaja sie po wy-
biegu w kostiumach kapielowych. Jaki$§ czas temu wokoét tego typu kon-
kursu organizowanego w Uniwersytecie Mikolaja Kopernika w Toruniu
przetoczyla sie goraca dyskusja z organizacjami feministycznymi w jednej
z gtéwnych rél. Na stronie ,Codziennika Feministycznego” znalazto sie
osSwiadczenie, w ktorym czytamy, ze poprzez takie praktyki uczelnie wyz-
sze promujg droge kariery przez cielesnosé. ,Jest to dla kobiet dos¢ jasny
komunikat — mozesz sie uczy¢, ale za pomocsg ciala szybciej osiagniesz
sukces”?. Takze grupa studentow UMK zglaszala sprzeciw, protest swoj
argumentujac tym, ze ,konkursy pieknosci nie powinny odbywac sie na
Uniwersytecie. Uczelnia nie jest miejscem, w ktorym nalezaloby ocenia¢
walory ciala w opietym stroju kapielowym, ale wiedze, inteligencje i pra-
cowitos¢”*3. Jak wynika z relacji z calej sprawy zamieszczonej na portalu
gazeta.pl**, rzecznik UMK uznal, ze w konkursie organizowanym za zgo-
da wtadz rektorskich (jeden z prorektoréw zasiada nawet w jury) nie ma
nic zlego. Zarzuty formulowane pod adresem organizatoréow to, wedlug
rzecznika

pewien glos w szerszej dyskusiji o roli kobiet we wspoétczesnym Swiecie.
Podchodzimy do tego z szacunkiem, ale tam nie dzieje sie nic, co wy-
magatoby interwencji wtadz rektorskich. Nigdy nie dochodzily do nas
glosy, ze dzieje sie tam co$ nieprzyzwoitego.

40 Na przyktad https://www.facebook.com/pages/Wybory-Miss-Uniwersytetu-Me-
dycznego-w-%C5%810dzi/273439446052039 (wybory Miss Uniwersytetu Medycznego
w Lodzi); https://www.facebook.com/pages/Wybory-Miss=-AWF155510684477031 /?fref-
ts (wybory Miss AWF w Warszawie) (7.05.2015).

4l Na przyklad https://www.youtube.com/watch?v=FgDuM4r4xBE (wybory Miss Uni-
wersytetu Medycznego w Lodzi); https:/ /www.youtube.com/watch?v=_GN5_e_TE4U (wybo-
ry Miss Uniwersytetu Medycznego w Lodzi); https://www.youtube.com/watch?v=kGAMH-
dyVYIs (wybory Miss Uniwersytetu Opolskiego) (7.05.2015).

42 http://codziennikfeministyczny.pl/oswiadczenie-ws-konkursu-na-umk/
(7.05.2015).

43 https://niedlamissumk.wordpress.com/ (7.05.2015).

4+ http:/ /wiadomosci.gazeta.pl/wiadomosci/1,114871,15355336,Protest_przeciwko_
wyborom_Miss_ UMK __ Faktycznie sa.html (7.05.2015).
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Rzecznik nie zgodzil sie tez z argumentem, Ze uniwersytet nie jest
miejscem odpowiednim dla konkurséw pieknosci, mowiac, ze

Uniwersytet nie jest miejscem, w ktérym powinny sie odbywac dzia-
lania wylacznie edukacyjne. Wrecz zachecamy studentow, zeby organizo-
wali sobie zycie w ramach uczelni, majac poczucie, ze to nie beda tylko
wyktady. Kazde wladze uniwersyteckie sie ciesza, gdy studenci wykazuja
jakas aktywnos¢. Jaka ona jest, taka jest. Pewnie, ze fajniej by byto, jak-
by powstawaly same studenckie teatry dramatyczne. Taka mamy kon-
dycje kulturalna spoteczenstwa i jesli mlodziez to bawi, nie nalezy tego
zabraniac.

Wybory superstudenta, wybory najmilszej studentki. Podobne
pytania o to, na ile powaga uniwersytetu licuje z pewnego rodzaju impre-
zami, oraz o to, jaka jest rola uczelni wyzszych w zwalczaniu/wzmacnia-
niu stereotypow plci, dotycza innego rodzaju konkursu. Sa to zawody,
ktorych stawka jest tytul najsympatyczniejszego studenta. One tez staja
sie elementem studenckiej kultury. W czasie, gdy pisze ten tekst, w Kra-
kowie odbywaja sie wybory najmilszej studentki*® i superstudenta*. Po-
szczegoblne uczelnie oglosily castingi, w wyniku ktorych zostali wylonieni
kandydaci. W ramach Juwenaliéw za$ bedzie mial miejsce wielki finat,
podczas ktorego jeden student i jedna studentka stang sie wlascicielami
zaszczytnych tytulow.

Co kryje sie pod hastami ,superstudent” i ,najmilsza studentka”?
Organizatorzy tak reklamuje na Facebooku swoja impreze: ,Jesli masz
ciekawg pasje i potrafisz nig zarazi¢ innych, znajomi uwazaja Cie za cza-
rujaca i btyskotliwa osobe i nie boisz sie publicznych wystapien, to ko-
niecznie zajrzyj do wydarzenia™’. Wyglada na to, ze tego samego wymaga
sie do kandydatéw na superstudenta i na najmilsza studentke. Pietnu-
jace kobiety rozréznienie w warstwie jezykowej na ,najmilszg” studentke
i ,super” studenta pozostaje. Na facebookowym profilu Uniwersytetu Ja-

45 https://www.facebook.com/events/1422057198100139/ (7.05.2015).
46 https://www.facebook.com/events/1586162258298979/ (7.05.2015).

47 https:/ /www.facebook.com/jagiellonian.university /photos/a.397046157472.1652
53.311279977472/10152808713667473 / ?type=1&fref=nf (7.05.2015).
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giellonskiego®® widnieja m.in. takie komentarze do wydarzenia, jakim jest
casting na najmilsza studentke i superstudenta tego uniwersytetu:

SuperStudent i Najmilsza Studentka? Proponuje sie zastano-
wi¢ nad stereotypowoscia takich tytuléw. To kompromitujace, ze UJ
organizuje impreze Swiadczaca o kompletnym braku $Swiadomosci
kulturowej. Moze jeszcze do kompletu konkurs na najlepszego pana
profesora i najmilsza pania profesor? Litosci.

Czy naprawde nikomu nie przeszkadza, ze mezczyzni startuja
w kategorii ,super”, a kobiety — ,mita”.

Oczywiscie, ze przeszkadza, bulwersuje i mierzi.

Kategorie, ktére nawet przedszkolu nie przystoja.

Rozumiem, ze to zabawa, ale nie moze to by¢ argument usprawie-
dliwiajacy niestosowno$¢ przyznawanych tytutéow. Czemu nie mozna
bawi¢ sie w wybory na Super Studentke? Ja, jako studentka i kobieta,
wolalabym by¢ postrzegana przez pryzmat swoich osiagnie¢ i innych
wartosci, ktore soba reprezentuje (poza byciem ,milg”).

Chlopcy moga by¢ fajni i madrzy, a dziewczeta tylko mite i tadne.
Czy to jakis zart??? Promocja seksizmu???.

Najmilszy wykladowca. W podobnych plebiscytach sympatii na nie-
ktérych uczelniach oceniani sa nie tylko studenci, ale tez wykladowcy.
Na przyktad na Wydziale Prawa i Administracji UWM w Olsztynie kilka
lat z rzedu odbywat sie plebiscyt Laury Cezara®. Spotecznos¢ akademic-
ka wybierata zwyciezcow w wielu kategoriach, np. najsympatyczniejszy
student, najsympatyczniejszy wykladowca, ulubieniec studentéw i pra-
cownikow®. Osoby, ktére stawaly do konkursu w kategorii najsympa-
tyczniejszy wykladowca, musialy dokonczy¢ kilka zdan takich samych
dla wszystkich kandydatéw. Cytuje wybrane rozwiniecia zdan: ,Pracuje
na WPIiA, poniewaz...”, ,Wedlug mnie studenci lubia moje zajecia, ponie-
waz...” zebrane na stronie internetowej konkursus!:

48 https:/ /www.facebook.com/jagiellonian.university/photos/a.397046157472.1652
53.311279977472/101528087 13667473/ ?type=1&fref=nf&pnref=story (7.05.2015).

49 https://sites.google.com/site/laurycezara/ (7.05.2015).

50 Ulubieniec” to kategoria, w ktérej w szranki stawali pracownicy administracyjni.
Podobnie jak w przypadku konkursu na najsympatyczniejsza studentke i superstudenta
zastanawia nazewnictwo, ktore moze by¢ uznane za przemocowe (inne sg konotacje stowa
»Sympatyczny”, a inne ,ulubieniec”).

51 https://sites.google.com/site/laurycezara/najsympatyczniejszy-wykladowca
(7.05.2015).
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Pracuje na WPiA, poniewaz...

Sprawia mi to duza przyjemnosc¢.

...poniewaz (wydaje mi sie, ze) jest to jedyne miejsce, gdzie — przy
dobrej checi drugiej strony — moge komus$ pomoéc przynajmniej z nie-
ktérymi problemami w zyciu.

Lubie.

Bardzo lubie swoja prace, co semestr zastanawiam sie jak tu
urozmaici¢ studentom zajecia: wymyslam éwiczenia i przyklady. Lubie
tez prace stricte naukowa — posréd monografii i periodykow z filizanka
dobrej kawy moge siedzie¢ pét nocy.

Wedlug mnie studenci lubia moje zajecia, poniewaz...

Staram sie przekazywac wiedze w sposob jasny i zrozumiaty.

Gdyz po prostu nie przynudzam. A przynajmniej staram sie nie
przynudzac. A jesli, juz ktorys zasnie z nudoéw, to staram sie go nie
budzic.

Sam bardzo niedawno zajmowatem miejsce w lawce a nie za biur-
kiem, o czym staram sie¢ nie zapominac.

Moze... bezposrednio§¢ wypowiedzi i szczero$¢ graniczaca z bra-
kiem poprawnosci politycznej. Moze...

Sa wspaniate.

OdpowiedZz na tak postawione pytanie jest prosta: staram sie
by¢ normalng osoba, ktéra nigdy nie pokazuje swojej ogromnej wie-
dzy, traktuje Studenta z szacunkiem. Dla mnie to Student jest naj-
wazniejszy. Moim obowiazkiem jest zrobi¢ wszystko co mozliwe, aby
wiedza ktora przekazuje bylta zrozumiata dla Studenta. Kazdy Student
ma mozliwo§¢ kontaktu z moja osoba nie tylko w trakcie zaje¢ i na dy-
zurze, ale rowniez ma ze mna kontakt telefoniczny i mailowy. W niemal
kazdej, chwili jestem do dyspozycji Studentéw nie tylko w momencie
zaliczenia przedmiotu, ale i w innych sytuacjach w jakich Student sie
znalazl, a ja moge mu pomoéc. Nigdy tez nie zamykam Studentowi drogi
do jak najwyzszej oceny, staram sie przekazywac¢ wiedze w sposob jak
najbardziej zrozumiaty okraszajac ja ogromna liczba przyktadow.

mowie: pozachwycajmy sie prawem wyznaniowym :)

Nie wiem czy lubig zajecia, ale chyba lubig mnie, skoro tu trafitam ;)

Podobno studenci lubia moje zajecia bo jestem sprawiedliwa. Nie
wiem czy sama bym sie tak ocenita, ale staram sie spetni¢ dane obietni-
ce. No i pilnuje zeby nie zasypiali — na szczescie Bozia data mi donosny
glos i poktady energii ktora staram sie zarazac.

W pytaniu zawarta jest ocena, czy na nig zashuguje? O tym zade-
cyduja sami zainteresowani. Z pewnoscia jednak studenci w niczym mi
nie przeszkadzaja. Lubie swojg prace, a wiec nie musze si¢ nad nimi
znecac:-)

...czasem uda mi sie ich przekonaé, ze wbrew pozorom zalezy im
na tym samym na czym zalezy mnie jako wykladowcy. Poza tym obie
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strony zainteresowane sa ciekawym i praktycznym podejSciem do na-
uki. Mozna réwniez dodag, ze czasem na moich zajeciach oprécz pracy
dydaktycznej mozna sie usmia¢ do tez :)

Z wypowiedzi tych przebija doS¢ powszechnie podzielany przez kan-
dydatow poglad, ze wykladowca powinien by¢ energiczny, mie¢ poczucie
humoru, powinien lubi¢ studentow i zapewniaé¢ im hedonistyczne do-
znania. Na pewno za$ nie powinien ,przynudzac”. Preferowany jest wiec
spos6b uprawiania zawodu nauczyciela akademickiego, ktéry mozna na-
zwaé pop-dydaktyka. Pop-dydaktyke za Dorota Klus-Stanska definiuje
jako wiazanie procesow dydaktycznych przede wszystkim z takimi ich
atrybutami, jak ,przyjemne doznania emocjonalne, rekreacyjnos¢ i inter-
personalne cieplo”?. Wiedza profesjonalna z zakresu metod nauczania
ustepuje wiedzy potocznej, w ktorej dominuje sentymentalizacja psycho-
logii humanistycznej. Tak uprawiana pop-dydaktyke mozna nazwac tez
dydaktyka terapeutyczna.

W tym mysleniu o nauczaniu przecenia sie¢ znaczenie uczestnictwa
w procesie zdobywania wiedzy. Najlepiej, aby to uczestnictwo byto lekkie,
latwe i przyjemne, w atmosferze zabawy.

Pop-dydaktyka to

sposéb myslenia i dziatania, dla ktérego jest charakterystyczne zaste-
powanie pojec¢ i argumentéw odnoszacych sie do procedur opracowy-
wania wiedzy przez pojecia i argumenty opisujace emocje, klimat in-
terpersonalny i cechy osobowosci przy jednoczesnym nadawaniu im
znaczen sentymentalnych, lekkich w odbiorze, bliskich ludycznosci,
powierzchownych, swojskich®.

Mozna wiec powiedzie¢, ze (skoro wyktadowcow o takich wlasnie po-
gladach zgtaszali studenci do konkursu) w tym pop-rytualnym obrzedzie
mianowania premiuje sie osoby, ktére uprawiaja pop-dydaktyke.

Ceremonie, ktére opisatam, pelniag podobne funkcje jak rytuaty rozu-
miane tradycyjnie, a wiec stuza podtrzymywaniu, pielegnowaniu i umac-
nianiu spotecznosci. Tak np. opisano na jednym z portali internetowych

52 D. Klus-Stariska, Dydaktyka wobec chaosu..., s. 82.
53 Ibidem, s. 95.
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Juwenalia, podczas ktérych wreczone zostana nagrody dla superstuden-
ta i najmilszej studentki Krakowa:

Juwenalia Krakowskie nie bez przyczyny nazywamy Wielkim Swie-
tem Studentéw. W ciagu szesciu dni nieustajacej zabawy zacy wybiora
Najmilsza Studentke i SuperStudenta Krakowa oraz przemaszeruja 18
maja w barwnym korowodzie na Rynek Gléwny, by tam otrzymac od
Prezydenta Miasta symboliczne klucze do bram Grodu Kaka. Juwena-
liowy tydzien wypelnia koncerty, tafice pod scena i wspdlny Spiew>*.

Tego typu imprezy na pewno shuza budowaniu wspélnoty studenc-
kiej. Jednoczesnie ten kulturowy miszmasz, w ktérym studentka prezen-
tujaca na scenie konkursu taniec brzucha nastepnie przez kilka dni jest
w posiadaniu kluczy do bram miasta, gdy w jury konkurséw pieknosSci
zasiadajg rektorzy, a wyktadowcy zamieszczajg na portalach konkurséw
uniwersyteckich swoje zdjecia w sytuacjach prywatnych, nadal wywotuje
pewne glosy sprzeciwu. Swiadcza o tym internetowe komentarze wokot
tego typu eventéw oraz odmowa udziatu (na stronie konkursu Laury Ce-
zara jest dhluga lista wykladowcow, ktorzy nie przyjeli studenckiej no-
minacji w kategorii najsympatyczniejszy wykladowca, co by¢ moze jest
jakas forma sprzeciwu). Znaczacym przykladem moze byc¢ fakt, ze gdy
studenci wystosowali do rektora UMK list w sprawie wyboréw miss, ich
protest poparto kilkudziesieciu wyktadowcow>S. Protestuja wiec niektorzy
studenci, niektérzy wykladowcy, internauci, ale inwazja eventowej kultu-
ry w murach uczelni trwa.

W swietle teorii obrzedéw mianowania mozna méwic¢ o nowym statu-
sie zwyciezcow konkursu, ich nowej roli. Sa oni bowiem wybranymi z wy-
branych, osobami, ktére zostaly dopuszczone do przemiany i przeszty na
nowy, wyzszy poziom. Na stronie Lauréow Cezara czytamy:

Specjalnie dla nas méwi: anonimowy laureat jednej z kategorii z roku
2010:

— Nigdy nie uwierzylbym, ze moje Zycie sie¢ tak zmieni! Stalem sie
jednym z najbardziej znanych oséb na naszym Wydziale. Wyjscie na
scene po czerwonym dywanie i w blasku fleszy jest niesamowitym prze-

5% http://wiadomosci.onet.pl/krakow/juwenalia-krakowskie-15-20-maja/Orkys
(7.05.2015).

55 https://niedlamissumk.wordpress.com/ (7.05.2015).
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zyciem! Musisz tego sprobowac! Wybaczcie, ze poprositem Was o ano-
nimowos$¢, ale boje sie ujawniaé, ze wzgledu na moich fanéw, ktorzy
nie odstepuja mnie na krok! Juz wiem co to znaczy by¢ ,tapmadel”®.

Wykladowca, jak wida¢, stal sie pop-bohaterem swojego wydziatu.
Jaki bowiem nadano mu status i jak sie z nim mierzy? Jest to status
wyktadowcy najbardziej ,,pop”. Musi by¢ wiec bardzo wyluzowany, wyjat-
kowo dowcipny, zdecydowanie na czasie. Jezyk tej wypowiedzi, szczego6l-
nie uzycie zartobliwego okreslenia uzywanego w stosunku do programy
»Lop model” (popularnego w kazdym tego stowa znaczeniu), pokazuje, jak
anonimowy wykladowca Sswietnie demaskuje swoja nowa ,pop-role”. Czy
przepis swojej roli znaja takze zwyciezcy i zwyciezczynie studenckich kon-
kurséw pieknosci i popularnosci? Co wiaze sie ze statusem najladniejsze;j
osoby na uniwersytecie? Tytut zobowiazuje. Ale do czego? Kobiety i mez-
czyzni, ktérzy wygrywaja konkursy pieknosci, przez jakis czas (zwykle do
kolejnych wyborow) reprezentuja swoja spotecznos¢ na réznych polach®’.
Jesli podobnie reprezentantami uczelni wyzszych maja byc¢ laureaci po-
p-konkurséw, tzn. ze trzeba by¢ ladnym (przystojnym) i sympatycznym,
zeby staé sie twarza szkoly wyzszej. Jest to typowe dla rytualow: pewne
Srodki i sposoby postepowania (wybieranie miss wydziatu) prowadza do
celéow z innego porzadku (wydzial ma reprezentanta czy reprezentant-
ke, umacnia sie spotecznosd). To takie udawanie, mowiac jezykiem nazw
omawianych konkurséw, ze miss uniwersytetu jest superstudentka (cho¢

”

do konkurséw z przedrostkiem ,super-” w przywotanych eventach ko-
biety dostepu nie maja) i ze superstudent i superstudentka to najlepsi
studenci na danej uczelni.

Jesli laczymy rytualy jedynie ze sfera sacrum, o czym byla juz mowa
wyzej, definiujemy je wasko i znacznie ograniczamy mozliwosci zastoso-
wania tej kategorii do opisu rzeczywistosci spotecznej®®. Swoistym kom-
promisem w tej sytuacji moze by¢ stwierdzenie, ze w rytuatach zawsze
obecny jest jaki§ element metafizyczny (idee, przekonania, wiara w coS),

nawet jesli jest to element pozareligijny®. W tym sensie rytualy sytuuja

56 https://sites.google.com/site/laurycezara/ (7.05.2015).
57 M. Segalen, Obrzedy i rytualy..., s. 49.

58 S. Jaskulska, ,Rytual przejécia’..., s. 83.

59 Z. Mach, Rytual, s. 357.
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sie miedzy dzialaniem a ideologia®. Mozna wiec z nich odczytywaé swia-
topoglad dominujacy w danej kulturze. Wiele o kierunku zmian uczelni
wyzszych moze wiec powiedzie¢ ich rytualne, takze pop-rytualne oblicze.
Pop-rytualy sa bowiem, po pierwsze, odbiciem ogélnych, dominujacych
w kulturze trendéw oraz kulturowej deklasyfikacji wspoélczesnego spo-
leczenistwa polskiego. Pisalam wyzej, ze pop-rytualy tak jak inne obrze-
dy maja na celu spajanie, taczenie spotecznosci. Nalezy jednak pamietac
o tym, ze cho¢ wpisuja sie¢ w dominujace trendy kulturowe, to jednak
dzieja sie w murach uczelni. Nie kazdy moze wzia¢ udziat w wyborach
superstudenta, trzeba by¢ bowiem studentem, i to takim, ktory przejdzie
z sukcesem casting. Warto przyjrze¢ sie podwéjnemu wykluczaniu wpi-
sanemu w rytualnos¢ danej spolecznosci. Nalezy by¢ osoba, ktora spel-
nia warunki danego obrzedu, ale przede wszystkim trzeba by¢ cztonkiem
spotecznosci. Wyniki badan zatytutowanych ,W jakim czasie kultury zyja
Polacy? Nowy rytualizm i budowanie alternatywnych subswiatéw jako
dominujace praktyki kulturowe”! pokazuja, jak wspélczesna rytualnosé
Hestiwalowa” wprowadza w spoteczenstwie wyrazne podzialy na ludzi,
ktorych staé¢ na udzial w pewnych wydarzeniach, i tych, ktorzy musza
zadowoli¢ sie innymi. Linia podzialu nie pokrywa sie z rysowana kiedys$
oddzielajaca kulture wysoka od niskiej. Nie wszystko, co pop-kulturowe,
dostepne jest wszystkim. Szlendak, jeden z kierownikéw przywolanego
projektu, méwi o festiwalizacji kultury, ktéra staje sie ,maszyna do dzie-
lenia”®? spoleczenstwa. W tym sensie kulturowa wszystkozernos¢ spo-
lecznosci uczeni wyzszych by¢ moze jest po prostu nowym wymiarem jej
uprzywilejowania. Pop-uprzywilejowania.

Po drugie, pop-rytualy sa przejawem przemian, ktérym podlega-
ja uniwersytety szukajace swoich miejsc na rynku edukacyjnym, ktéry
w coraz wiekszym stopniu jest wlasnie rynkiem z wszelkimi tego konse-
kwencjami. Uczelnie wyzsze postrzegane sa przez pryzmat tego, co moga
zaoferowac, a ma to by¢ oferta atrakcyjna. Mozna zwickszac atrakcyjnosc

69 M. Buchowski, W.J. Burszta, O zalozeniach interpretacji antropologicznej, PWN, War-
szawa 1992, s. 53.

61 Badania kierowane przez Tomasza Szlendaka i Krzysztofa Olechnickiego, a pro-
wadzone przez Elblaskie Towarzystwo Naukowe im. Jana Myliusa za srodki pochodzace
z MKiDN.

62 Maszyna do dzielenia...
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uczelni, podnoszac kwalifikacje kadry nauczycielskiej, dbajac o najlepszy
sprzet badawczy, ciaglosé i rzetelnosé prowadzonych badan, dziatalnosé
wydawnicza. Jesli natomiast zewnetrzne wymagania nie idg w kierunku
jakosci ,Swiadczonych ustug”, ale ich przyjaznej studentowi formy, uta-
twien w zdobywaniu wiedzy i dyploméw, milej atmosfery i klimatu pracy
przez zabawe, konkursy typu wybory miss uniwersytetu oferte te znacz-
nie uatrakcyjniaja. A uczelnie wyzsze robig w ten sposéb krok w strone
kultury popularne;.

Stowa kluczowe: uniwersytet, rytuaty, obrzedowosé, kultura popularna, konkursy

popularnosci

THE POP-RITUAL SIDE OF THE UNIVERSITY

Summary

The aim of this paper is to take a closer look at university pop-rituals that
can be treated as one of the elements of what a contemporary high school is. Ritu-
als or rites of an institution reflect its culture understood as a selection of values,
symbols, attitudes, ideas, beliefs and customs. In the text, I analyze the phe-
nomena that are present at universities and that I refer to as pop rituals (various
contests, parties organized at universities), and beforehand I explain that the
concept of an institution’s pop-ritual side stands for in my view. The subject of
the considerations that I undertake is thus the presence of phenomena typical for
pop culture within the walls of high schools, possible reasons and consequences
of his state of affairs, especially the positioning of a university on the so-called
educational services market and new dimensions of the privileges of members of

academic communities,

Keywords: university, rituals, rites, pop culture, popularity contests

Translated by Alicja Jankowiak
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Portfolio uczenia sie
jako metoda wspomagajaca rozwoj kompetenciji
do nauczania miodej kadry akademickiej

Wprowadzenie

Uczenie si¢ jest procesem dochodzenia do wiedzy i ze swej natury
jest spotecznym procesem opanowywania narzedzi kulturowych. Najnow-
sze ustalenia psychologii poznawczej i szerzej kognitywistyki wskazuja
jednoznacznie, ze wiedza rozumiana jako charakterystyka umystu moze
by¢ ksztaltowana i konstruowana jedynie w wyniku aktywnosci poznaw-
czej uczacego sie. Koncepcja konstruktywizmu jako teorii i praktyki edu-
kacyjnej wywodzi si¢ z prac Johna Deweya, Jeana Piageta, Lwa Wygot-
skiego oraz Jeroma Brunera. Istota konstruktywistycznego podejscia do
rozwazania procesow edukacyjnych jest zwrécenie uwagi na podmioto-
wos¢ i odpowiedzialnosé jednostki w dochodzeniu do wiedzy i poszerzania
wlasnych kompetencji. Oznacza to przeniesienie srodka ciezkosci z na-
uczania (bycia nauczanym) na proces podmiotowego i aktywnego ucze-
nia sie. Ernst von Glasersfeld wyrazit to slowami: ,struktury pojeciowe,
ktore konstytuuja znaczenia lub wiedze, sa konstruktami, ktére kazdy
sam buduje dla siebie”. Kluczowym zagadnieniem staje si¢ wiec swia-
dome konstruowanie i przekonstruowywanie schematow i struktur po-

znawczych zachodzace na skutek refleksyjnego namystu i konfrontacji

1 E. von Glasersfeld, Introduction: Aspects of Constructivism, w: Constructivism. Theo-
ry, Perspectives and Practice, red. C.T. Fosnot, Techers College Press, Columbia University,
New York-London 2005, s. 5.
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tego, ,co wiem”, z nowymi bodzcami informacyjnymi ze Swiata zewnetrz-
nego (naturalnego i medialnego) oraz wiedza innych: wspétuczacych sie
i nauczycieli (negocjowanie znaczen). Na znaczenie refleksji w podejmo-
wanych dzialaniach uczenia sie, nabywania i doskonalenia kompetencji
jako pierwszy zwroécit uwage Donald Schén?, upowszechniajac pojecie re-
fleksyjnego praktyka. Wielu pedagogéw analizujacych i badajacych pro-
cesy uczenia sie odwotuje sie do modelu uczenia sie przez doswiadczanie
zaproponowanego przez Davida Kolba®, zgodnie z ktérym kluczowa role
w cyklu uczenia sie pelni refleksja. Stanowi ona takze istotny czynnik
rozwoju kompetencji nauczycieli’, w tym nauczycieli akademickich3.

Do wspomagania uczenia sie zgodnie z koncepcja konstruktywizmu
coraz czesSciej stosowang metoda stymulujaca lub wrecz wymuszajaca
uruchamianie refleksji nad indywidualnymi procesami uczenia sie jest
portfolio. W artykule zamierzamy zaprezentowac jego istote, potencjat
i znaczenie w procesie uczenia sie, uzupelniajac rozwazania teoretyczne
przykladem wykorzystania portfolio jako metody, a takze narzedzia roz-
woju kompetencji do nauczania stosowanego podczas Kursu Pedagogicz-
nego dla Mtodej Kadry Uniwersytetu Ekonomicznego w Poznaniu.

Istota portfolio uczenia sie

Pojecie ,portfolio” rozumiane jest zwykle jako dokumentacja wytwo-
row i efektow czyich$§ dzialan twoérczych. Tradycyjnie odnosi sie ono do
zbioru przykladowych prac artysty. Najczesciej prac projektantéw form
przemystowych lub odziezy, zdje¢ zawodowych fotografow, grafikow rekla-

2 D. Schén, The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action, Temple

Smith, London 1983.

3 D.A. Kolb, Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and Develop-
ment, Prentice Hall, Englewood Cliffs, New Jersey 1984.

4 B.D. Golebniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza — biegto$é — refleksyjnosé, Edy-
tor, Torun 1998.

5 Por. A. Sajdak, Paradygmaty ksztalcenia studentéw i wspierania rozwoju nauczy-
cieli akademickich. Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej, Impuls, Krakow 2013;
T. Olsson, K. Martensson, T. Roxa, Pedagogical Competence — A Development Perspective
from Lund University, w: A. Ryegard, K. Apelgren, T. Olsson, A Swedish Perspective on Pe-
dagogical Competence, Uppsala University, Division for Development of Teaching and Lear-
ning, Uppsala 2010; A. Wach-Kakolewicz, Rozwdj kompetencji pedagogicznych nauczycieli
akademickich — potrzeby i dziatania, ,Neodidagmata” 2013, nr 35.
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mowych, projektéow i realizacji architektonicznych, ale réwniez np. zdjeé
modelek. Stanowi ono wéwczas udokumentowanie posiadanych mozli-
wosci i dokonan zaswiadczajace o zdolnosciach i umiejetnosciach zawo-
dowych. Portfolio takie prezentowane jest np. przy staraniu sie o kolejne
zamoéwienie lub zlecenie.

W ostatnich dekadach, gdy wraz ze wzrostem konkurencyjnosci na
korporacyjnym rynku pracy coraz wieksze znaczenie zaczeto przywiazy-
wac do zweryfikowanych kompetencji i kreatywnosci kandydata, dobre
portfolio dokumentujace rozwéj kwalifikacji i kariery zawodowej staje sie
znaczacym argumentem przy ubieganiu sie o wyzsze menedzerskie sta-
nowisko w innej korporacji. Doda¢ nalezy, ze w kontekscie ekonomicz-
nym okres$lenie ,portfolio” stanowi¢ moze synonim portfela inwestycyjne-
go, czyli zbioru finansowych i realnych aktywoéw inwestora.

Pod koniec ubieglego wieku tworzenie i wykorzystywanie portfolio
shuzacego do dokumentowania dzialan zwiazanych z procesem uczenia
sie zaczeto zalecac¢ studentom na uczelniach amerykanskich, a od kilku
lat takze w Polsce. Portfolio wspomaga proces uczenia sie (o czym dalej),
ale rowniez moze stuzy¢ samodzielnej i zewnetrznej (przez nauczyciela
akademickiego) ewaluacji podejmowanych dziatan. Celem portfolio doku-
mentujacego studiowanie jest nie tylko gromadzenie prac zlecanych do
wykonania przez wykladowcow i zadan podejmowanych samodzielnie, ale
przede wszystkim stymulowanie do podejmowania i angazowania sie stu-
denta w analizowanie procesu indywidualnego uczenia sie poprzez oso-
bista refleksyjna dyskusje nad materialami zawartymi w portfolio®. Port-
folio takie ma wiec stuzy¢ gléwnie uswiadamianiu sobie, wzbogacaniu
i ewaluacji wlasnych kompetencji i znaczenia samodzielnego dochodzenia
do wiedzy. Peter Seldin” najwazniejsze korzysci, jakie daje uczacemu sie
tworzenie portfolio, ujal w nastepujaca liste:

a) umozliwia uchwycenie istoty poznawanych zagadnien, pogltebione

uczenie sie i ewaluacje procesu;

6 L. Annis (Ferrill), C. Jones, Student Portfolios: Their Objectives, Development,
and Use, w: P. Seldin& Associates, Improving College Teaching, Anker, Bolton, Massachu-
setts 1995, s. 181-190; J. Zubizarreta, The Learning Portfolios, Anker Publishing Company
Inc., San Francisco 2004; E. Filipiak, Rozwijanie zdolno$ci uczenia sie. Z Wygotskim i Bru-
nerem w tle, GWP, Sopot 2012.

7 J. Zubizarreta, The Learning Portfolios, s. xi.
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b) wspiera rozwdj, demonstrowanie i wartoSciowa ocene wielu oso-
bistych, profesjonalnych i akademickich mozliwosci uczacego sie;

c) zacheca uczacego sie do wchodzenia w nowa role w dokumentowa-
niu, obserwacji i rekapitulacji wtasnego uczenia sie;

d) wspiera integrowanie uczenia sie réznych zagadnien kursu i pro-
gramu studiow;

e) zwieksza mozliwo$¢é osobistego wartosciowania efektow uczenia
sie zamiast polegania wylacznie na ocenie innych;

f) angazuje uczacego sie w materie przedmiotu tak, ze latwiej zacho-
dzi przetwarzanie i internalizacja nowych zagadnien,;

g) umozliwia analize postepoéw edukacyjnych poprzez przeglad kolej-
nych krokoéw na drodze do wiedzy;

h) umozliwia poglebiona analize poznawanych faktéw i zagadnien
bedacg nastepstwem glebszej refleksji.

Znaczenie poglebiania refleksji nad wlasnym uczeniem sie jako naj-
wieksza zalete portfolio podkresla wielu autorow®. Tworzenie portfolio po-
woduje bowiem, ze notatki towarzyszace procesowi uczenia sie jako swo-
iste artefakty dokumentujace proces uczenia sie umozliwiaja petniejsze
uswiadamianie sobie wlasnej wiedzy i jej strukturyzowanie.

Portfolio ujawnia takze znaczenie refleksji w uczeniu sie towarzy-
szacym réznego rodzaju pozauczelnianym formom aktywnosci studenta,
a zwigzanym z wykonywana praca, np. w trakcie wolontariatu czy praktyk
zawodowych. Zaréwno studenckie praktyki zawodowe, jak i podejmowa-
na przez studenta praca sg okazja do wykorzystywania wiedzy oraz zdo-
bywania nowej w sytuacjach umiejscowienia®, czyli uczenia sie poprzez
wykonywanie pracy w konkretnych, specyficznych dla jej charakteru wa-
runkach. Osobiste doswiadczenia zdobywane w warunkach podobnych
np. do przysztej pracy zawodowej stuza akumulowaniu wiedzy ukrytej'°.
Nawet w trakcie dobrze wykonywanej pracy, np. podczas praktyki zawo-

8 Por. J.A. Moon, A Handbook of Reflective and Experiential Learning. Theory and Prac-
tice, Routledge Falmer, London-New York 2005; L. Stefani, R. Mason, Ch. Pegler, The Edu-
cational Potential of E-portfolios. Supporting Personal Development and Reflective Learning,
Routledge, Milton Park, Abington 2007.

9 J. Lave, E. Wenger, Situated Learning. Legitimate Peripheral Participation, Cambridge
University Press, New York 1991/2007.

10 M. Polanyi, The Tacit Dimension, University of Chicago Press, Chicago-London 1966.
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dowej, mozna sie niewiele nauczy¢, ale dzieki poglebieniu refleksji nad
wlasnym dzialaniem praktycznym, do czego stymulowacé bedzie réwniez
wtedy prowadzone portfolio, mozna uczy¢ sie wykorzystywania i odnosze-
nia do praktyki wiedzy zdobywanej w trakcie studiow!!. Tworzenie port-
folio dokumentujacego zdobywanie wiedzy poprzez dzialania poznawcze
w realnych sytuacjach uczenia sie zwiazanych z praca stymulowac bedzie
zarowno refleksje, jak i bedaca jej nastepstwem konwersje elementéw
wiedzy ukrytej do wiedzy jawnej. Refleksyjne analizowanie wlasnych pro-
cesOW uczenia sie i osobistych drég dochodzenia do wiedzy stymulowane
np. poprzez zadawanie sobie okreSlonych pytan i notowanie w portfolio
odpowiedzi oraz namyst nad procesem tworzenia i analizowania zasobow
portfolio stuzy takze budowaniu metawiedzy, czyli wiedzy o osobistych
procesach poznawczych.

Inspirowanie refleksji nad wlasnymi procesami uczenia sie!? moze
przebiegaé w rézny sposoéb. Portfolio uczenia sie moze np. zawiera¢ modut
zawierajacy odpowiedzi na zasugerowane przez nauczyciela pytania, jakie
jego zdaniem studiujacy powinien sobie postawic i ktére opisywac beda
jego wlasne uczenie si¢ w powiazaniu z: celami, trescia, formami, proce-
sem i ewaluacja uczenia sie. Bardziej samodzielna forma bedzie zapisy-
wanie w portfolio odpowiedzi na takie pytania, jak: Czego nauczylem sie
na konkretnych zajeciach? Czy to jest to, czego zamierzalem sie nauczyc¢?
Czego jeszcze powinienem sie nauczy¢? Co moge i powinienem zrobic,
aby sie tego nauczy¢?

Portfolio sprowadzone jednak tylko do zapisywania przez uczacego
sie odpowiedzi na zaproponowany przez nauczyciela zbiér pytan byltoby
jego nadmierng formalizacjg. Portfolio tworzone glownie w celu przed-
stawienia go nauczycielowi do analizy i weryfikacji jako formalny wymoég
zaliczenia kursu staje sie dla studenta rowniez stymulujace, ale moze by¢
wowczas tylko kolejnym zadaniem do odrobienia. PodejScie takie znacza-
co odbiega od roli, jaka moze petni¢ portfolio, jego gtéwnym celem jest bo-

11 B.L. Cambridge, Electronic Portfolios as Knowledge Builders, w: Electronic Portfoli-
os: Emerging Practices in Student, Faculty and Institutional Learning, red. B.L. Cambridge,
S. Kahn, D.P. Tompkins, K.B. Yancey, American Association for Higher Education, Wash-
ington, District Columbia, Stylus Publishing, Sterling, Virginia 2001 (wydanie 2005), s. 3.

12 Por. L. Philip, Encouraging Reflective Practice Amongst Students: a Direct Assessment
Approach, ,Planet” 2006, no. 17 /XII.
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wiem umozliwianie i wspieranie niezaleznych od zewnetrznego nacisku,
samodzielnych aktywnosci poznawczych uczacego sie i stymulowanie re-
fleksji nad indywidualnym procesem dochodzenia do wiedzy. Tworzacy
portfolio musi mie¢ wiec swobode w wyborze zaréwno stopnia sformali-
zowania ksztaltu, jak i struktury portfolio tak, aby moglto ono w jak naj-
wickszym stopniu wyzwalaé jego autentyczna kreatywnosc¢, samodziel-
nos¢, refleksyjnosé i odpowiedzialnosé za proces wlasnego uczenia sie.

John Zubizarreta!® proponuje model portfolio oparty na trzech fun-
damentalnych sktadnikach: dokumentacji, refleksji i wspoélpracy. Port-
folio staje sie wowczas nie tylko zbiorem autorskich opracowan towarzy-
szacych procesowi uczenia sie, ktore dalej stanowia zrédlo refleksji nad
wlasnym procesem uczenia sie dokumentowanej réwniez poprzez oso-
biste notatki, ale takze zaré6wno opracowania, jak i notatki sa punktem
wyjsScia do analizy i zewnetrznej weryfikacji poprzez dzielenie sie nimi
i dyskutowanie zaréwno ze wspoétuczacymi sie, jak i (nawet czesciej) z na-
uczycielem-tutorem. Konfrontowanie dokumentacji procesu i osobistych
refleksji umozliwia weryfikacje wlasnej wiedzy i przemyslen poprzez kon-
struktywistyczne negocjowanie rozumienia poje¢ we wspolpracy z innymi
uczestnikami spolecznego procesu konstruowania wiedzy.

Zarowno tworzenie, jak i dyskutowanie wlasnych przemyslen i inter-
pretacji staje sie w ostatniej dekadzie znacznie prostsze i na swéj sposob
wygodniejsze dzieki mobilnym narzedziom, takim jak tablety i smartfony,
oraz technologiom lacznosci bezprzewodowej i zapisywania w ,chmurze”.
Wykorzystanie technologii informatycznych umozliwia tworzenie port-
folio, dostep do jego zapisow i udostepnianie ich we wspoélpracy w do-
wolnym miejscu i czasie. Taka forme okreslamy jako e-portfolio, ktoére
stwarza uczacym sie wiele nowych mozliwosci. Notatki nie tylko moga
by¢ tworzone w dowolnej formie medialnej, ale rowniez strukturyzowa-
ne poprzez hyperlinki. Zagadnienia korzysci wynikajacych z tworzenia
e-portfolio zostaly szczegdélowo omoéwione przez Mariusza Kgakolewicza!®.

13 J. Zubizarreta, The Learning Portfolios, s. 20.

14 M. Kakolewicz, Uczenie sie jako konstruowanie wiedzy. Swiadomosé, qualia i techno-
logie informacyjne, Wyd. UAM, Poznan 2011.
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Portfolio uczenia sie jako metoda rozwoju kompetencji dydaktycznych —
studium przypadku Kursu Pedagogicznego dla Miodej Kadry UEP

Przygotowanie kadry dydaktycznej do prowadzenia zajec jest rézno-
rodnie realizowane w polskich uczelniach, co zwigzane jest z faktem, ze
uczelnie wyzsze nie podlegaja zadnym formalnym wymogom ministerial-
nym w tym zakresie!s. Uniwersytet Ekonomiczny w Poznaniu ma spore
doswiadczenie w prowadzeniu zaje¢ dla rozpoczynajacych swoja prace
dydaktyczna mlodych nauczycieli akademickich!®, jednak program, for-
my i metody pracy stosowane na zajeciach przygotowujacych do naucza-
nia akademickiego ewaluowaly przez lata, takze pod wplywem rozwoju
mys$li pedagogicznej. Obecny!” Uczelniany Kurs Pedagogiczny dla Mto-
dej Kadry UEP to jednosemestralne 150-godzinne szkolenie doskonalace
adresowane do adeptéw akademickiej pracy dydaktycznej, gléwnie dok-
torantow oraz mtodych asystentéw i adiunktéow. Program zaje¢ obejmu-
je zagadnienia wspoélczesnej pedagogiki i psychologii ksztalcenia, w tym
projektowania i prowadzenia zajec, a takze oceny i ewaluacji procesu dy-
daktycznego. Uczestnicy kursu poznajg techniki emisji gtosu oraz reguly
przygotowywania i prowadzenia wystapien publicznych. W trakcie zajec
osoby szkolace sie doskonalg umiejetnosci komunikowania interperso-
nalnego, budowania zespotu, motywowania studentow i radzenia sobie
w trudnych sytuacjach spolecznych'®. W efekcie nabywaja szereg nie-
zbednych kompetencji do nauczania, w zakres ktorych wchodza: kompe-
tencje metodyczne zwiazane z dydaktyka ogélna, kompetencje w obszarze

15 Wyjatek stanowi rozporzadzenie MNiSW z 1 wrzesnia 2011 r. w sprawie ksztalcenia
na studiach doktoranckich, § 4, pkt 2 dotyczace fakultatywnych zaje¢ rozwijajacych umie-
jetnosci dydaktyczne i zawodowe, przygotowujacych ich do roli nauczyciela akademickiego,
w szczeg6lnosci w zakresie metodyki zaje¢ dydaktycznych i nowych technologii wykorzysty-
wanych w ksztalceniu studentéw.

16 Zajecia pedagogiczne dla nauczycieli akademickich zostaly zainicjowane juz w po-
lowie lat 60. ubiegtego wieku, a formalnie studium pedagogiczne powotane zostato w roku
akademickim 1969/1970. W latach 70. zajecia realizowane byly w Zakladzie Nowych Tech-
nik Nauczania UAM, a nastepnie, w latach 80., ich organizacja zostala przejeta przez pra-
cownikoéw Akademii Ekonomicznej, w ktorej regularnie co rok lub co dwa lata uruchamiano
kolejna edycje az do roku 2005 wiacznie.

17.0d 2011 r. prowadzony jest Ogélnouczelniany Kurs Pedagogiczny dla Miodej Kadry
UEP w zmienionej pod wzgledem programowym formule. Kazdego roku uczestniczy w nim
25 doktorantow/asystentow/adiunktow. W 2015 r. odbyta sie jego V edycja.

18 A. Wach-Kakolewicz, Rozwdj kompetencji...
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dydaktyki przedmiotowej, kompetencje systemowe zwiazane z warunka-
mi realizacji procesu ksztalcenia w danej uczelni, kompetencje spoteczne,
a takze kompetencje osobowe!®. Zajecia na kursie pedagogicznym reali-
zowane sg przez caly semestr w sesjach kilkugodzinnych, prowadzone
gtownie w formie warsztatowej, aktywizujacej, tak by wyzwoli¢ zaanga-
zowanie, refleksje i krytyczne myslenie. Na zaliczenie (poza obecnoScia
na zajeciach) stuchacze przygotowujg w grupach obudowane w media
edukacyjne (czesto tematycznie interdyscyplinarne) scenariusze zaje¢. Ta
forma zaliczenia integruje uczestnikéw, stymuluje do dyskusji na temat
wszystkich elementow procesu dydaktycznego, co sprawia, ze stuchacze
finalnie moga sie pochwali¢ bardzo ciekawymi pracami.

Inna, bardziej zindywidualizowang formsg zaliczenia, ale jednocze-
$nie bedaca narzedziem rozwoju kompetencji, ktéra wprowadziliSmy na
kursie w 2014 roku, jest portfolio uczenia sie. O jego cechach, elemen-
tach oraz zaletach pisaliSmy powyzej. W tej czesci postaramy sie poka-
zac¢, w jaki sposob portfolio uczenia sie jest wykorzystywane na kursie
pedagogicznym, jakie sg zalozenia jego tworzenia oraz czemu shuzy. Zde-
cydowaliSmy sie¢ na taka forme zaliczenia, poniewaz wychodzac z kon-
struktywistycznych zalozen procesu uczenia sie, zakladamy, iz refleksja
w dzialaniu i nad dzialaniem jest kluczowym elementem rozwoju®’.
Ponadto, kurs trwa jeden semestr, zatem jest czas na poglebiona analize
i przemyslenia, rowniez na wdrozenie niektérych proponowanych w ra-
mach kursu strategii czy rozwigzan edukacyjnych do warsztatu pracy na-
uczycielskiej. W portfolio moga i powinny znalez¢ sie takze refleksje z tym
zwigzane. Przypomnijmy, ze portfolio stuzy nie tylko dokumentowaniu
wlasnego rozwoju poprzez gromadzenie materialow, zbieranie w jednym
miejscu réznego typu informacji zwiazanych z przedmiotem studiowania,
ale stuzy tez ich porzadkowaniu, przetwarzaniu i budowaniu struktur
wiedzy. Portfolio, ktérego gléwnym elementem (w tym przypadku) jest
tekst pisany, poprzez sam akt pisania (tworzenia) daje czas do namyshu,
analizy i refleksji. Uruchamia takze krytyczne mysSlenie oraz planowanie

19 1. Stahr, Academic Staff Development: Entwicklung von Lehrkompetenz, w: Wandel
der Lehr..., za: A. Sajdak, Paradygmaty ksztatcenia..., s. 205-206.

29 D. Schén, The Reflective Practitioner...; B.D. Gotebniak, Zmiany edukacji nauczycieli...
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kolejnych dzialan. Przygotowujac shuchaczy do tworzenia portfolio, pro-
ponujemy poszukiwac¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:

a) Czego sie nauczylem/am?

b) Co bylo dla mnie nowe, interesujace, przydatne, pomocne?

c) W jaki sposéb sie tego nauczylem/am?

d) Co mi w tym pomoglo, a co przeszkadzalo?

e) Jaka jest/byla moja rola jako uczacego sie?

f) Jakie metody, strategie uczenia sie byly dla mnie korzystne,
efektywne?

g) Jaka jest wartos¢ tego, czego sie uczytem/am?

h) Jakim jestem nauczycielem?

i) Jakie mam zasoby, w jakich obszarach nie czuje si¢ pewnie?

j) Jak zmienilo to moje myslenie o uczeniu sie/nauczaniu, roli
nauczyciela akademickiego pod wplywem zaje¢ na kursie
pedagogicznym?

k) Co chcialbym/chcialabym, moglbym/moglabym wykorzystac
w mojej pracy dydaktycznej?

) Jakie sa moje plany dotyczace przysztego rozwoju jako nauczycie-
la akademickiego?

m) W jakim zakresie/obszarze chcialbym/chciatabym poglebiaé swo-
ja wiedze i umiejetnosci w przysztosci?

n) Nad czym chcialbym/chcialabym popracowac i w jaki sposob?

Format przygotowywanych portfolio jest dowolny, stluchacze sami
podejmuja decyzje, w jakiej formie chcieliby dokumentowac swoj rozwoj.
Czes¢ z nich wybiera popularne dzi§ blogi, czes¢ wykorzystuje edytory
tekstu, zapisujac swoje przemyslenia w wersji elektronicznej, w formie
esejow, rzadziej w postaci tabelarycznej. Zdarzaja sie takze tworzone od-
recznie — tradycyjne zaszyty z notatkami z zaje¢ dodatkowo obudowane
w refleksje, czasem zdjecia z zaje¢ czy innych spotkan grup roboczych
odbywajacych sie¢ w godzinach poza kursem pedagogicznym.

W bardzo obszernym i bogatym materiale (prace 25 uczestnikow
V edycji Kursu Pedagogicznego dla Mlodej Kadry UEP) zamieszczonym
w portfolio mozna zauwazy¢ wiele interesujacych refleksyjnych wypowie-
dzi dotyczacych metod ksztalcenia i potencjatu w nich drzemiacego, np.:

Zajecia dotyczace case study otworzyly mi oczy na potencjat wy-
korzystania tej metody (Uczestnik 1)
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oraz

Zdatem sobie sprawe, ze zbyt mato czasu [podczas zajeé| poswie-
cam na dyskusje [...] Powinienem pozwoli¢ studentom pracowac¢ samo-
dzielnie [...] powinni oni sami omawia¢ wyniki [dotyczy zaje¢ laborato-
ryjnych], a moje zadanie powinno polega¢ na ewentualnym dopowie-
dzeniu wazniejszych kwestii... (Uczestnik 2).

W ostatniej wypowiedzi autor akcentuje réwniez swoja role jako dy-

daktyka. W portfoliach nie zabraklo wypowiedzi wskazujacych, ze zaje-

cia na kursie uswiadomily jego uczestnikom potrzebe zmiany podejscia

w kierunku organizatora procesu uczenia, moderatora, faciltatora, osoby

wspierajacej i koordynujacej proces dydaktyczny. O tym Swiadcza inne

wypowiedzi:

Zajecia daly mi sporo do myslenia na temat mojej roli jako ¢wicze-
niowa [...] Na zajeciach zrozumiatam, ze warto angazowac¢ studentéw
i dawac im czas na refleksje, a nie podawac gotowe tresci (Uczestnik 3)

oraz:

Uswiadomilam sobie, ze prowadzac zajecia w sposob podajacy
ograniczam mozliwosci rozwoju i kreatywnego myslenia moich studen-
tow (Uczestnik 4).

Inna wypowiedz wskazujaca na podjecie konkretnych dzialan
wplywem zaje¢ na kursie pedagogicznym:

W tym semestrze (pod wplywem zajec) postanowilam zastosowac
sie do rad prowadzacej zajecia i wdrozytam metody aktywizujace stu-
dentéw. Na chwile obecnag lepiej mi sie je prowadzi i wydaje mi sie, ze
studentom tez ta forma odpowiada (Uczestnik 5).

pod

Wiele refleksji poswiecono projektowaniu zaje¢ dydaktycznych zgod-

nie z zalozeniami konstruktywizmu edukacyjnego. Filozofia ksztalcenia

implikujaca konkretne praktyczne wskazéwki dotyczace planowania i re-

alizacji zaje¢ czesto byla przedmiotem analiz stuchaczy kursu. Mlodzi na-

uczyciele zwracali uwage na swoja dotychczasowa niekompetencje w tym

zakresie jak np. w wypowiedzi:

Moja uwage szczegoblnie zwroécito to, jak malo wiedzy na temat
projektowania zaje¢ dydaktycznych do tej pory zdobylem; dotychczas
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zajecia prowadzilem bardziej intuicyjnie, teraz postaram sie je doklad-
niej planowag, a takze wykorzystywac poznane metody (Uczestnik 6).

Stuchacze podkreslali, ze istotne bylo uswiadomienie sobie swoich
brakéw i niekompetencji w obszarze dydaktyki akademickiej. Do§é do-

brze obrazuje to kolejna wypowiedz:

Do tej pory nie postrzegatem jakosci i sposobu prowadzenia za-
je¢ jako waznego elementu [...] Kurs uswiadomit mi wage procesu
[ksztalcenia studentéw]| oraz rozbudzil pasje do nauczania studentéw
(Uczestnik 2)

oraz jeszcze inny przyktad takiego stanowiska:

Kurs uswiadomit mi, ze od samego poczatku [pracy dydaktycznej|
miatem ,zle” podejscie do prowadzenia zaje¢; Kurs zainspirowal mnie,
spowodowal, ze zmienilem swoje wyobrazenie o dobrze prowadzonych
zajeciach. Dobrze przeprowadzone zajecia, to nie tylko zrealizowany
material i wzgledne zrozumienie przez studentéw przekazywanych tre-
§ci [...] To ukierunkowany proces, na poczatku ktérego znajduje sie
problem i brak jego rozwiazania... to proces, w trakcie ktoérego studen-
ci prébuja na podstawie przygotowanych materiatow dydaktycznych
dojs¢ do rozwiazania. Nawet jesli sie im nie powiedzie, to na konicu tego
procesu wszystko nabiera sensu i rozwiazanie problemu wraz ze sto-
jaca za nim wiedza wrzyna sie w Swiadomos¢ i pamie¢” (Uczestnik 6).

W wielu wypowiedziach pojawiaja sie tzw. momenty zwrotne, kry-
tyczne dla ksztaltowania i rozwoju kompetencji do nauczania, takie jak:

Zajecia dotyczace wykorzystania cyklu uczenia sie wg Kolba —
bardzo wazne zajecia — punkt ,kulminacyjny”. Od tego momentu kursu
moje postepowanie i myslenie [...] o nauczaniu studentéw zmienito sie
0 180 stopni. Teraz jestem pewny, ze idziemy w dobrym kierunku anga-
zujac studentéw w prace, a nie podajac wszystko na tacy (Uczestnik 7).

Refleksja pojawiala sie w zwigzku z zagadnieniami projektowania za-
jec, ale rowniez w odpowiedzi na inne zagadnienia, np. zwigzane z wycho-
wywaniem czy oddzialywaniem na swoich studentéw, czego przykiladem
jest wypowiedz:

[Zajecia Motywowanie do studiowania] osobiScie jedne z wazniej-
szych dla mnie... USwiadomilem sobie, ze nalezy sie staraé, ale
nie przejmowad, jezeli nie wszyscy studenci chca skorzystad,
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z tego, co oferujemy. Ponadto do tej pory nie doceniatem ustnych
pochwat (Uczestnik 8).

Uczestnicy szkolenia w swoich wypowiedziach zwracali uwage na
kwestie niewatpliwie najwazniejsze dla nich i takie, ktére pozwolily na
rozw6j dotychczasowych umiejetnosci prowadzenia zajeé. Wiele z nich
miato bardzo praktyczny charakter:

Uswiadomilem sobie, ze na zajeciach musze ukazywac wiecej
mozliwosci aplikacyjnych, dlatego, ze studenci lubia wiedzie¢, dlaczego
maja sie uczy¢ (Uczestnik 8)

oraz:

Po tych zajeciach [dotyczacych wystapien publicznych] zaczalem
zwraca¢ wieksza uwage na to, w jaki spos6b prowadze zajecia, jaka
przyjmuje pozycje, jak sie wypowiadam (Uczestnik 6).

Wsréd wielu wypowiedzi byly takze takie, ktore wyraznie odnosity
sie do catego Kursu i roli refleksji w procesie nabywania i doskonalenia
kompetencji do nauczania, np.:

Udzial w kursie pedagogicznym przyczynit sie do znaczacej popra-
wy moich kompetencji dydaktycznych, a przede wszystkim sktonit do
refleksji nad zajeciami, ktére prowadzitem w przesztosci (Uczestnik 8).

Przedstawione powyzej wypowiedzi to tylko egzemplifikacje myslenia
refleksyjnego poczatkujacych nauczycieli akademickich, nie jest to petna
analiza jakosciowa wszystkich wypowiedzi zawarta w portfolio. Pogltebio-
ne studia nad trescig portfolio nie wchodza w zakres niniejszego artyku-
hu. Uzyskane wyniki i wnioski z badan zostana opublikowane w pozniej-

szym okresie.

Refleksja nad refleksja

Z zalozenia portfolio jest narzedziem, ktore aby spelniato swoje funk-
cje, powinno by¢ prowadzone regularnie, na biezaco po kazdym dniu
zajec, ewentualnie bloku zaje¢. Aby zmotywowac stuchaczy do biezacej
pracy nad portfolio, ale takze by da¢ mozliwos¢ zaprezentowania swoich
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przemyslen w dialogu i interakcji (ktére sa trzecim istotnym elementem
wspomnianego modelu portfolio), wprowadziliSmy w ubiegtej edycji Kur-
su jako swoiste novum spotkania w trakcie trwania kursu w grupach
kilkuosobowych nazywanych ,Refleksja nad refleksja”. W trakcie takich
sesji uczestnicy Kursu, siedzac w kregu, dzielili sie swoimi dotychcza-
sowymi spostrzezeniami i zapisanymi refleksjami, poszukujac odpowie-
dzi na pytania: Co i w jaki sposéb mialo znaczacy wplyw na rozwdéj mo-
ich kompetencji do nauczania w trakcie trwania kursu? Co sie zmienito
w moim mys$leniu o procesie akademickiego uczenia sie/nauczania oraz
jakie to ma/bedzie mialo przelozenie na moja wlasng praktyke dydak-
tyczna? ProbowaliSmy stworzy¢ atmosfere zaufania, otwartosci i poczucia
bezpieczenstwa w relacjach (o co zabiegamy zresztg od samego poczatku
kazdej z edycji kursu pedagogicznego), tak by uczestnicy szkolenia chcie-
li dzieli¢ sie swoimi przemysleniami, a takze doSwiadczeniami, ktore sa
i sukcesami, i porazkami. Otwartos¢, z jaka sie spotkaliSmy, przeszita
nasze najSmielsze oczekiwania. JakosSciowa analiza poteznego materiatu
badawczego?! dopiero potwierdzi wrazenia os6b prowadzacych sesje. Poza
uruchomieniem refleksji i krytycznego wejrzenia w siebie uczestnicy spo-
tkania dawali sobie nawzajem wsparcie, a takze szukali wspoélnie rozwia-
zan réznych problemoéw dydaktycznych, z jakimi sie borykaja. Dyskusje
dotyczyly rowniez pozytywnych doswiadczen i sukcesé6w mtodych nauczy-
cieli akademickich. Wypowiedzi z portfolio wskazuja, ze w trakcie takich
spotkan kreowana jest przestrzen do dyskusji, uruchamiania i wyzwala-
nia refleksji oraz krytycznego myslenia, a mtodzi nauczyciele wchodzacy
dopiero co w meandry sztuki dydaktyki akademickiej uzyskuja bezcenne
wsparcie kolegéw i kolezanek po fachu. Ponizej kilka egzemplifikacji:

W trakcie spotkania kazdy czlonek grupy moégt podzieli¢ sie frag-
mentem swojego portfolio i przedyskutowac wlasne refleksje, takie spo-
tkania powinny odbywac sie czesciej (Uczestnik 2).

Najwiekszg wartoscia w trakcie rozméw o portfolio stanowita bez
watpienia mozliwo§¢ wymiany naszych wspélnych doswiadczen [...], ta
forma pracy jest bardzo przydatna, dzielimy sie ze soba swoimi do-
Swiadczeniami (Uczestnik 9).

21 Material badawczy stanowia wypowiedzi uczestnikow sesji ,Refleksja nad refleksja”,
ktore zostana poddane analizie badawczej i opublikowane w oddzielnym opracowaniu.
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Opracowanie portfolio jest bardzo dobrym pomystem, bo wymu-
sza pewnag systematycznos¢ przemyslen, rozmowy w grupach na temat
moglyby by¢ nawet czesciej (Uczestnik 10).

Od portfolio uczenia sie do portfolio nauczania — podsumowanie

Wykorzystywanie portfolio uczenia sie jako metody pracy stymulujace;j
i wyzwalajacej refleksje nad wlasnym rozwojem ma wiele zalet, o ktoérych
pisaliSmy powyzej. Aczkolwiek warto wspomniec¢ jeszcze o innym powodzie
zastosowania tej metody i jednoczeSnie swoistego narzedzia na zajeciach
pedagogicznych dla mtodych nauczycieli akademickich, jakim jest wdro-
zenie mltodych dydaktykéw do tworzenia w przysztosci (ciagle jeszcze mato
stosowanego w polskich uczelniach) portfolio nauczyciela akademickiego?2.
Podobnie jak portfolio uczenia sie stluzy ono dokumentowaniu rozwoju
oparzonego poglebiona refleksja nad warsztatem dydaktycznym i moze by¢
pomocne przy ubieganiu sie o prace, co zreszta jest wymogiem wielu szkot
wyzszych na §wiecie (w tym szczegodlnie uczelni skandynawskich?3). Czesto
stanowi rowniez podstawe do oceny kompetencji do nauczania przy ocenie
okresowej pracownikéw naukowo-dydaktycznych. Moze by¢ tez punktem
wyj$cia do rozmowy w procesie hospitacji wspierajacych?* z metodykiem
ksztalcenia doradzajacym kierunki i obszary zmian, a takze istotnym do-
kumentem przedkladanym w procesie ubiegania si¢ o prestizowy tytut bar-
dzo dobrego dydaktyka nazywanego excellence in teaching.

Mtodzi nauczyciele akademiccy zacheceni do tworzenia portfolio ucze-
nia sie dokumentujacego rozw6j ich kompetencji dydaktycznych podczas
kursu pedagogicznego z jednej strony prezentowali i analizowali swo6j roz-
woj jako uczestnikéw szkolenia, z drugiej strony siegajac do swoich jesz-
cze niezbyt bogatych doswiadczen nauczycielskich, dokonywali swoistej
ich ewaluacji. Zestawiali w nich swoje dotychczasowe wyobrazenia na te-

22 P. Seldin, J.E. Miller, The Academic Portfolio. A Practical Guide to Documenting Teach-
ing, Research, and Service, Jossey-Bass, San Francisco 2009.

23 A. Ryegard, K. Apelgren, T. Olsson, A Swedish Perspective...

2% A. Wach-Kakolewicz, Hospitacje zajeé ukierunkowane na wspieranie rozwoju kom-
petencji dydaktycznych nauczycieli akademickich, ,Edukacja Ekonomistéw i Menedze-
row” 2015, nr 2 (36).
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mat roli nauczyciela (wynikajace czesto z doswiadczen bycia studentem
i kilkuletniej obserwacji prowadzacych zajecia) z wiedza i umiejetnosciami
zdobywanymi w trakcie szkolenia oraz ich wlasna praktyka dydaktyczna.
Prowadzenie portfolio sluzylo wiec w tym przypadku nie tylko stymulo-
waniu namystu nad zdobywana w trakcie kursu wiedza pedagogiczna,
ale takze (jak pokazujg analizowane powyzej przyklady zapisow z portfo-
lio stuchaczy) umozliwialo refleksyjne wdrazanie jej do wlasnej pracy ze
studentami oraz konfrontowanie poznawanych metod z wczesniejszymi,
stosowanymi najczesciej intuicyjnie. Mozna zatem powiedzie¢, ze portfolio
uczenia sie¢ w wielu przypadkach stawalo sie w jakims$ stopniu portfolio
nauczania, ktore moze by¢ dalej prowadzone, stanowigc jednoczesnie na-
rzedzie i Swiadectwo rozwoju kompetencji do nauczania.

Stowa kluczowe: portfolio uczenia sie, portfolio nauczyciela akademickiego, kompe-

tencje dydaktyczne/pedagogiczne, nauczyciel akademicki, szkota wyzsza

PORTFOLIO AS A SUPPORTING STRATEGY FOR YOUNG ACADEMICS
IN TEACHING COMPETENCE DEVELOPMENT

Summary

The modern constructivist approach to learning pays attention to the individ-
ual’s subjectivity and responsibility in knowledge building and skills development.
The key element of the process is the reflection that might be understood as the
engine of the development and competence improvement. The method/tool which
stimulates the reflection is the learning portfolio that has become a central concept
of this paper. Next to the theoretical analysis regarding the portfolio features, its po-
tential and its importance, we present the practical example of using the portfolio as
a competence development tool that was created by young faculty during Pedagogi-

cal Development Programme at the Poznan University of Economics and Business.

Keywords: learning portfolio, academic portfolio, teaching skills (competence), uni-

versity teacher (academic), higher education

Translated by Anna Wach-Kqgkolewicz
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Niepowodzenia szkolne w retrospekcji studentéow pedagogiki

Niepowodzenia szkolne w dyskursie definicyjnym

Pojeciu ,,niepowodzenia szkolne” przypisuje sie wielorakie znaczenie.
Na tle bogactwa definicyjnego rodza sie niekiedy kontrowersje, ale i inspi-
rujace dywagacje sprzyjajace epistemologicznemu dialogowi'.

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wiele propozycji wyjasnie-
nia pojecia niepowodzen szkolnych, jednak jak podkresla Elzbieta Doma-
gala-Zysk, definicjom tym brak pewnej jednoznacznosci?.

Najbardziej typowa, a zarazem reprezentatywna dla klasycznej in-
terpretacji konstytutywnego pojecia zdaje sie by¢ definicja Czestawa Ku-
pisiewicza, ktory okreslajac niepowodzenia szkolne lub niepowodzenia
dzieci i mlodziezy w nauce szkolnej jako ,sytuacje, w ktérych wystepu-
ja wyrazne rozbiezno$ci miedzy wymaganiami wychowawczymi i dydak-
tycznymi szkoly a zachowaniem uczniéw oraz uzyskiwanymi przez nich
wynikami nauczania™,wyznaczyt dydaktyczna perspektywe ogladu tego
problemu.

W podobny spos6b pojecie to definiuje Halina Spionek*. Wincen-
ty Okon dodaje, ze niepowodzenia szkolne obok pojawiania sie brakéw

1 Por. m.in. A. Karpinska, Dialog w obszarze problematyki niepowodzer dydaktycz-

nych, w: Oblicza dialogu, red. A. Cudowska, Trans Humana, Biatystok 2008, s. 97-114.

2 E. Domagala-Zysk, Terminologia dotyczaca zagadnienia trudnoéci szkolnych w pu-

blikacjach anglojezycznych i jej polskie odpowiedniki, ,Roczniki Nauk Spotecznych” 2005, t.
XXXIII, z. 2, s. 103.

3 C. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogélnej, BGW, Warszawa 2005, s. 226.

4 H. Spionek, Zaburzenia rozwoju uczniéw a niepowodzenia szkolne, PWN, Warsza-

wa 1985, s. 76.
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w wymaganych przez szkole wiadomosciach i umiejetnosciach uczniow?®
oznaczaja takze negatywny stosunek mlodziezy wobec tych wymagan.
Podobnie pojecie to wyjasnia Kazimierz Denek, ktéry niepowodzeniami
szkolnymi nazywa proces pojawiania sie i utrwalania rozbieznosci mie-
dzy celami edukacji a osiagnieciami uczniéw oraz ksztaltowania sie ne-
gatywnego stosunku mtodziezy wobec wymagan szkoty®. Maria Tyszkowa
uwaza, ze trudnosci w nauce powstaja jako rezultat rozbieznosci miedzy
wymaganiami, jakie stawia szkola, a:
a) mozliwosciami poznawczymi ucznia i aktualnie osiagnietym przez
niego poziomem rozwoju intelektualnego;
b) poziomem psychicznym potrzeb i motywoéw uczenia sie oraz moz-
liwosci zaspokajania ich przez nauke szkolna;
¢) spoteczno-kulturalnymi warunkami Zycia i rozwoju dziecka wspot-
wyznaczajacymi zaréwno jego mozliwosci, jak i motywacyjno-oso-
bowosciowe warunki uczenia sie’.

Szwajcarski badacz Martin Tramer, definiujac niepowodzenia szkol-
ne, podkresla przede wszystkim brak harmonii pomiedzy wymaganiami
szkoly a postawa ucznia®. Jeszcze inaczej pojecie niepowodzen szkolnych
wyjasniatJan Konopnicki, ktéry pojecie to rozpatrywal tacznie z pojeciem
sukcesu, poniewaz jego zdaniem ,,w nauczaniu tam, gdzie konczy sie po-
wodzenie, rozpoczyna sie porazka i odwrotnie”. Granica miedzy tymi zja-
wiskami jest przy tym bardzo subtelna, poniewaz poczucie sukcesu czy
porazki jest dos¢ indywidualna sprawa kazdego czlowieka. Nazywam to
wzglednoscia niepowodzen 1°. Zdaniem Konopnickiego jest to stan, w kto-
rym znalazlo sie dziecko na skutek niespelnienia wymagan szkoty!!.

5 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Zak, Warszawa 2004, s. 274.

6 K. Denek, Powodzenia i niepowodzenia szkolne w kontekscie badan, w: Niepowodze-

nia szkolne, red. J. Lysek, Impuls, Krakow 1998, s. 25.

7 Cyt. za: D. Stodownik, Niepowodzenia szkolne i ich uwarunkowania, http://www.

publikacje.edu.pl/publikacje.php?nr=1215 (18.04.2010).

8 C. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne. Przyczyny oraz niektére $rodki zarad-

cze, PWN, Warszawa 1972, s. 52.
9 J. Konopnicki, Powodzenia i niepowodzenia szkolne, Panstwowe Zaklady Wydaw-

nictw Szkolnych, Warszawa 1966, s. 15.

10 A. Karpinska, Niepowodzenia szkolnejako kategoria edukacyjnego dialogu, w: Edu-
kacja w dialogu i reformie, red. A. Karpinska, Trans Humana, Bialystok 2002, s. 146.

11 J. Konopnicki, Powodzenia i niepowodzenia...
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Norbert Sillama zwraca natomiast uwage na subiektywizm pojecia
niepowodzen jako

braku sukceséw w realizacji wyznaczonego sobie celu. Subiektywizm
tego zjawiska polega na tym, ze cze$¢ ucznioéw [...] liczy sie z tym, ze
niepowodzenie w uczeniu si¢ jest nieuniknione, ze towarzyszy (w Swia-
domosci) zawsze uczacym sie, ze jest to ,stata niewiadoma” wystepu-
jaca przy podejmowaniu i realizacji zadan nowych, trudnych, licznych
i realizowanych zwlaszcza w trudnych warunkach?2.

Zbigniew Kwiecinski traktuje niepowodzenia szkolne jako wyklu-
czanie. Symbolizuje ono krzywdy i odtracenia. Okres§la system czyn-
nikéw selekcyjnych dajacych wieksze lub mniejsze mozliwosci (szanse)
uzyskania osiggnie¢ edukacyjnych. Do grupy wykluczonych zalicza sie
uczniéw, ktérzy skierowali sie na niewlasciwy i niewystarczajacy w dzi-
siejszych czasach tor ksztalcenia, oraz tych ich rowiesnikéw, ktorzy maja
ograniczone szanse wlaczenia sie do ogélnej kultury spotecznej poprzez
nieopanowanie podstawowych kompetencji szkolnych polegajacych na
rozumieniu prostych tekstéw w jezyku ojczystym!s.

Przytoczone propozycje definiowania niepowodzen szkolnych sa wy-
razem typowego ujecia zjawiska i tworza kanon wiedzy pedagogicznej
w tym zakresie.

Dialog woko6t definicji niepowodzen szkolnych sprowadza sie nie
tylko do wezszego badz szerszego ich pojmowania ze wzgledu na za-
kres tresciowy. Dotyczy on réwniez préb reinterpretacji pojecia, ktore
nie moze okresla¢ wylacznie niepowodzen ucznia, gdyz coraz czesciej sa
to niepowodzenia szkoly jako systemu - niepowodzenia edukacyjne.
Za takim rozumieniem niepowodzen opowiadam si¢ w swoich eksplora-
cjach, traktujac je jako porazke wielosci podmiotéw i Srodowisk w reali-
zacji wielu funkcji przypisanych edukacjil*.

12 Cyt. za: K.M. Czarnecki, Zrédia trudnoéci i niepowodzeri uczniéw klas poczatkowych
w uczeniu sie pojec¢ szkolnych (Wyniki badan), w: Niepowodzenia szkolne, s. 126.

13 Z. Kwieciniski, Wykluczanie. Badania dynamiczne i poréwnawcze nad selekcjami
spotecznymi na pierwszym progu szkolnictwa, Wyd. UMK, Torun 2002.

14 A. Karpiniska, Niepowodzenia edukacyjne — renesans mysli naukowej, Trans Huma-
na, Bialystok 2013, s. 100.
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Rodzaje i charakter niepowodzen szkolnych

Niepowodzenia szkolne moga wystepowac¢ w formie niepowodzen dy-
daktycznych badz wychowawczych, ukrytych badz jawnych, przejscio-
wych badz trwalych, odwracalnych badz nieodwracalnych. Najbardziej
ewidentne niepowodzenia to: drugorocznosé, wielorocznosé, odpad, od-
siew szkolny.

Niepowodzenia szkolne moga mie¢ charakter globalny, gdy obejmuja
wszystkie przedmioty, lub czesSciowy, gdy obejmuja przedmioty niektore,
jeden z przedmiotéw lub tylko pewien zakres przedmiotu (np. w przypad-
ku jezyka polskiego trudnosci dotycza tylko czytania lub tylko pisania).
Jeszcze innym rodzajem niepowodzen szkolnych sa niepowodzenia zwia-
zane z zalegloSciami w materiale wynikajace z niesystematycznej pracy
oraz brak umiejetnosci uczenia sie. Jesli uczen nie uczy sie systematycz-
nie, zbyt wiele czasu poswieca ogladaniu telewizji czy realizuje zbyt inten-
sywnie swoje zainteresowania pozaszkolne, to trudnosci w nauce wysta-
pia wczesniej czy pozniej. Jezeli nie w klasach mlodszych, to z pewnoscia
w starszych, gdy szczegélnego znaczenia nabiera wlasny, samodzielny
wklad pracy, gdy konieczne jest ¢wiczenie i utrwalanie omoéwionych na
lekcji zagadnien. Z nauka w klasie wyzszej wiaze sie rowniez wieksza niz
dotychczas ilos¢ materiatu do opanowania.

Niepowodzenia szkolne moga mie¢ charakter losowy lub okoliczno-
Sciowy. Denek przez ,niepowodzenie (op6znienie) okolicznoSciowe rozu-
mie sytuacje, gdy uczen posiada zdolnosci potrzebne do nauki szkolnej,
a nie wiedzie mu sie dlatego, ze staje sie¢ on ofiara niesprzyjajacego zbiegu
okolicznosci”!®. Natomiast niepowodzenia (op6znienia) losowe wywotane
sg takimi psychologicznymi brakami ucznia, jak obnizony iloraz inteli-
gencji'®. Niepowodzenia szkolne moga by¢ obiektywne, kiedy braki w wia-
domosciach i umiejetnosciach ucznia zostana potwierdzone przez osoby
bezstronne. Gdy jednak oceny nie zadowalaja samego ucznia lub jego
rodzicéw, niepowodzenia maja charakter subiektywny!”.

15 Cyt. za: E. Domagata-Zysk, Autonomia czy odlqczenie. Rola osoby znaczqcej w zyciu
mtodziezy z trudnosciami w nauce, Wyd. KUL, Lublin 2004, s. 16.

16 Ibidem.

17 E. Wojda, Rodzaje i przyczyny niepowodzer szkolnych, ,Edukacja i Dialog” 2001,
nr 9-10, s. 7.
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W bogatej literaturze przedmiotu zagadnienie niepowodzen rozpa-
truje sie wieloaspektowo, zaréwno od strony przyczyn, przejawéw, konse-
kwencji, jak i mozliwosci ich przezwyciezania.

Konsekwencje niepowodzen szkolnych

Konsekwencje niepowodzen szkolnych maja zasieg nie tylko doraz-
ny, ale ich skutki mozna odczuwacé przez cale zycie.

Eugenia Potulicka w swoich rozwazaniach o neoliberalnych uwikta-
niach edukacji akcentuje wplyw korporacjonizmu na formowanie jakosci
ludzkich w aspekcie jednostkowym, podkreslajac tym samym hipokry-
zje neoliberalizmu, ktoéry w swej retoryce wspiera prawa, wolnos¢ i god-
nos¢ cztowieka, natomiast faktycznie odbiera ludziom ich podmiotowos¢,
sprawczo$¢ i autonomie. Formuje tez niepokojaco wielka kategorie ludzi,
ktoérych Zygmunt Bauman w Zyciu na przemial okresla mianem ,ludzi-od-
padéw”, ludzi przeznaczonych na Smietnik, wykluczonych ze spoleczen-
stwa. Ludziom tym brakuje kontroli nad czynnikami wyznaczajacymi ich
pozycje w spoleczenstwie oraz warunki ich bytu. U ,ludzi zbednych” — pisze
Potulicka -

wytwarzaja sie postawy bezradnosci wraz z towarzyszacym im poczu-
ciem braku wlasnej godnosci i sensu zycia. Ludzie ci siegaja dna; sa
przytloczeni bezmiarem odpowiedzialnosci za wlasne zycie, ktéremu
nie moga sprostac’s.

W swoich naukowych eksploracjach istotnym obszarem badan czy-
nie skutki niepowodzen szkolnych analizowane jako nastepstwa psycho-
logiczne, pedagogiczne, rzadziej ekonomiczne. Diagnozy dotycza doraz-
nych, ale czesciej odleglych konsekwencji op6znien szkolnych, ktére sta-
nowig nowe, prospektywne pole badawcze.

W wielu dotychczasowych publikacjach podejmowatam prébe znale-
zienia odpowiedzi na pytanie, jak z perspektywy czasu dorosli dzis ludzie
oceniaja swoje doswiadczenia zwigzane z niepowodzeniami szkolnymi; na

18 E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Impuls, Krakéw 2010,
s. 318.
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ile owe niepowodzenia zdeterminowaly ich los, wplynely na aspiracje edu-
kacyjne i zyciowe!®.

Wyimek z badan

W tym tez nurcie rozwazan sytuuje sie prezentowana narracja.
W artykule przedstawiam wyniki projektu badawczego realizowanego pod
moim kierunkiem wsrod studentéw I roku kierunku pedagogika?®. Miat
on na celu wnikniecie w losy edukacyjne obecnych studentéw z proba
rozpoznania ich ewentualnych niepowodzen szkolnych oraz okreslenia
wplywu tychze na losy zyciowe respondentow, a zwlaszcza decyzje o wy-
borze kierunku studiow.

Badania mialy charakter diagnostyczny. Podejscie to zaklada swo-
istg bezzalozeniowos¢ w poznawaniu natury danego zjawiska. Oznacza
przyjecie przez badacza postawy ,naiwnej poznawczo”, czyli zawieszenia
na czas badania swoich przekonan i sadéw po to, aby nie ograniczaly one
horyzontu widzenia badanego zjawiska?'. Stad tez nie formulowaliSmy
hipotez, natomiast ustaliliSmy w sposéb precyzyjny problemy badaw-
cze, ktore wyznaczyly strukture prezentowanej narracji, zgodnie z ktéra
przedstawione zostanie:

— doswiadczanie niepowodzen szkolnych przez obecnych studentow,
— przejawy i obszary ich ewentualnych niepowodzen szkolnych,

— przyczyny trudnosci w nauce,

— formy zapobiegania niepowodzeniom szkolnym,

— skutki niepowodzen szkolnych,

— osiagniecia i trudnosci w studiowaniu

19 Por. m.in. A. Karpiniska, Czlowieczy los naznaczony niepowodzeniami szkolnymi,
w: Pedagogika pracy i andragogika z mysla o dorastaniu, dorostosci i starosci czlowieka
w XXI wieku, t. I, Z. Wiatrowski, K. Cizkowicz, Lega Oficyna Wydawnicza Wloclawskiego
Towarzystwa, Wloctawek 2007, s. 205-218; eadem, Kierunki badan w obszarze niepowo-
dzen szkolnych, w: Horyzonty rozwoju edukacji w dialogu i perspektywie, red. A. Karpinska,
K. Borawska-Kalbarczyk, Difin, Warszawa 2011, s. 191-208.

20 Badaniami objeto 176 studentéw I roku kierunku pedagogika na Wydziale Pedagogi-
ki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku. Projekt realizowata Anna Sztachelska w roku
akademickim 2013/2014.

21 Por. m.in. T. Pilch, T. Bauman, Zasady badar pedagogicznych. Strategie badar ilo-

Sciowych i jakosciowych, Zak, Warszawa 2001.
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Doswiadczanie niepowodzen szkolnych przez obecnych studentow

Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdzono, ze studenci
kierunku pedagogika w niewielkim stopniu dotknieci byli problemem
niepowodzen szkolnych na wczesniejszych etapach edukacyjnych. Bio-
rac pod uwage ich Srednia ocen oraz samoocene jako uczniéw, stwier-
dzi¢ wrecz nalezy, iz w badanej probie nie wystapily wymierne niepowo-
dzenia wskaznikowane niska Srednia ocen, gdyz w przedziale wysokich
osiagnie¢ szkolnych (Srednia ocen powyzej 4,0) sytuowalo sie 80% bada-
nych (80,11%), za$§ pozostali, w ok. 20% deklarowali uzyskiwanie sred-
niej 3,9-3,0. W korelacji ze stosunkowo wysoka Srednia ocen pozostaje
samoocena badanych. Ponad potowa uwaza, ze byla dobrymi uczniami,
a prawie 19% (18,75%) spostrzega sie w roli bardzo dobrych uczniow. Za-
ledwie 22% (22,16%) to uczniowie przecietni. Do trudnos$ci w uczeniu sie
i sprawiania problemoéw wychowawczych przyznaly sie pojedyncze osoby
(odpowiednio: 0,57 i 0,57%). Charakterystyczne jest, ze zaden student
nie okreslil sie mianem ucznia stabego. Zatem wyniki badan wycinko-
wych nie potwierdzaja powszechnie panujacej opinii o slabym przygoto-
waniu kandydatéw na studia (jesli mierzy¢é owo przygotowanie ich Sred-
nia ocen na wczesniejszych etapach edukacyjnych). Okazuje sie bowiem,
ze studia na kierunku pedagogika podejmuja w zdecydowanej wiekszosci
uczniowie dobrzy i bardzo dobrzy, o wysokiej i bardzo wysokiej sredniej
ocen. Na studia trafiaja rowniez uczniowie przecietni, z nizsza Srednia
ocen (ponizej 4,0). Stanowia oni ok. 1/4 studentéw I roku (ok. 20%).
To w tej grupie, cho¢ nie tylko, mozna spodziewac si¢ wystepowania na
nizszych etapach edukacyjnych przejSciowych trudnosci i niepowodzen
szkolnych, nierzadko ukrytych, ktére wprost nie zostaly zadeklarowane
przez respondentoéw, lecz dalsza procedura badawcza pozwolila na ich
zidentyfikowanie.

Przejawy i obszary ewentualnych niepowodzen szkolnych
obecnych studentéw

Ustalono, ze prawie co piaty student (19,32%) doznawal trudnych
sytuacji szkolnych. Ich ewentualne niepowodzenia przejawialy sie spo-
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radycznie w powtarzaniu klasy (0,57%), zmianie szkoty/klasy z powodu
ztych wynikéw w nauce lub niepoprawnego zachowania (0,57%), czestym
otrzymywaniu ocen niedostatecznych (1,14%), a co za tym idzie — niskiej
Sredniej ocen (1,70%), a takze korzystaniu z zespolow dydaktyczno-wy-
rownawczych (4,55%)2%2, co moze Swiadczy¢ o pojawianiu sie brakéw i luk
w opanowywanym materiale nauczania i koniecznosci ich uzupelnia-
nia, by zapobiec ich nawarstwianiu sie prowadzacym do niepowodzen
wzglednie trwalych. Tych ewidentnych w postaci drugorocznosci, promo-
cji warunkowej, nie moéwiac o odsiewie czy odpadzie szkolnym, w zasa-
dzie nie odnotowano (poza pojedynczym przypadkiem powtarzania kla-
sy). Charakterystyczna okolicznoscia ujawniong w badaniach byly cze-
ste nieobecnosci w szkole, ktéore moga sprzyja¢ powstawaniu zaleglosci
w nauce, tworzac pozywke dla niepowodzen. Problem niskiej frekwencji
dotyczyt ponad 10% (10,80%) uczniow. Ciekawe jest, ze sytuacja ta po-
jawiala sie z ta sama czestotliwoscia zar6wno w grupie uczniéw przeciet-
nych (14,29%), jak i bardzo dobrych (14,29%).

Fakt, ze obecni studenci nie doznawali niepowodzen szkolnych w ich
trwalej postaci, nie Swiadczy o zupelnym braku trudnosci w nauce i przej-
Sciowych probleméw, z ktérymi przychodzi sie borykaé¢ uczniom w ro6z-
nym natezeniu i w réznych obszarach szkolnej przestrzeni — w wymiarze
dydaktycznym i wychowawczym. Badania ujawnily, ze najwiecej trudno-
Sci studentom w czasach szkolnych sprawialy umiejetnosci rachunkowe
wskazywane jako zlozona kompetencja przez niemal 44% respondentéw
(nieco mniej, ale niewiele, wsrod uczniow bardzo dobrych — 38,1%). Znacz-
nie mniej os6b zglasza trudnosci z pisaniem prac stylistycznych — ok. 7%
(6,82%) (wszak to studia humanistyczne!), przy czym problem ten dwukrot-
nie czeSciej eksponuja uczniowie przecietni (11,43%) niz dobrzy (6,67%),
za$ bardzo dobrych zdaje sie to nie dotyczy¢. Do klopotéw z logicznym
mys$leniem przyznaje sie ponad 5% (5,68%) badanych. Co ciekawe, sa to
gtownie uczniowie dobrzy. Zas problemy z ortografig deklaruje zaledwie 4%

22 Wiarygodno$é tych danych budzi uzasadnione watpliwosci, gdyz studenci zapytani
wprost w dalszej czesci badan o korzystanie z zajeé¢ wyrownawczych podczas nauki w szkole
Sredniej zlozyli zupelnie inne deklaracje, wskazujac w 26,70% na udzial w zajeciach wy-
rownawczych (gléownie z matematyki, ale i z jezyka angielskiego oraz z jezyka polskiego).
Te dane daja zupelnie inny (wiekszy) obraz skali ewentualnych trudnosci i niepowodzen
szkolnych obecnych studentéw oraz potrzeb w zakresie pracy zapobiegawcze;j.
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Studentéw — w tym przypadku dwukrotnie czesciej dotycza one uczniow
przecietnych (8,57%) i nie wystepuja w grupie uczniow bardzo dobrych.

Swoista trudnoscia zglaszang przez respondentow okazatly sie prace
domowe, ktérych odrabianie bylo problemem dla prawie 11% (10,78%)
badanych. Co intrygujace, eksponowanym ponad dwukrotnie czesciej
przez uczniow bardzo dobrych (19,48%) niz przecietnych (8,57%). Warto
tez zauwazy¢, ze niemal 1/3 studentéw (28,98%) twierdzi, ze nie miata
zadnych probleméw w nauce. Tak deklaruje rowniez 1/4 studentow, kto-
rych przecietna Srednia ocen w okresie szkolnym (3,9- 3,0) wskazywataby
jednak na pojawianie sie przejSciowych trudnosci.

Badania ujawnily tez swoiste obszary wystepowania czastkowych ocen
niedostatecznych bedacych wskaznikiem niepowodzen przejSciowych. Naj-
czesciej takie oceny otrzymywali respondenci z powodu braku pracy do-
mowej — 39% wskazan. Prawie 30% (28,18%) stanowily oceny z odpowiedzi
i nieco mniejszy udziat w kumulowaniu sie ocen najnizszych mialy prace
kontrolne, sprawdziany, testy. Zajecia praktyczne w zasadzie nie genero-
waly stabych ocen (1,82%). Ponad 5% studentéw przyznaje sie do czestego
otrzymywania ocen negatywnych z powodu niestosownego zachowania.

Przyczyny trudnosci w nauce

Osiagniecia szkolne warunkowane sg wieloma czynnikami. Najcze-
Sciej ujmuje sie je w trzech gtéwnych grupach tworzacych uwarunkowa-
nia spoleczno-ekonomiczne, biopsychiczne i pedagogiczne. Zdecydowana
wiekszos¢ studentéw (69,09%) eksponuje znaczenie czynnikow tkwiacych
W pracy nauczyciela i organizacji szkoly. 1/4 respondentéow (24,55%)
wskazuje na sprawczy charakter czynnikéw tkwiacych w uczniu, a jedy-
nie niewiele ponad 6% w Srodowisku rodzinnym upatruje gtéwnej przy-
czyny niskich wynikéw w nauce.

Przygladajac sie bardziej szczegoétowo deklaracjom studentéw, we-
ditug najwiekszej liczby badanych (34,30%) przyczyna ich stabszych ocen
mogly by¢ niewlasciwe metody nauczania i niewlasciwa postawa nauczy-
ciela. W dalszej kolejnosci sytuuja lenistwo (15,57%), brak zdolnosci
(13,15%), ale i brak motywacji (10,03%). Czesciej wskazuja jednak na
czynnik od nich niezalezny w postaci trudnych, niezrozumialych tresci
(15,57%). Sporadycznie obwiniaja za wlasne niepowodzenia kolegéw, do-
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strzegajac ich zly wplyw (6,57%), a w jednostkowych przypadkach — ro-
dzine, wskazujac na brak zainteresowania i pomocy ze strony rodzicow
(3,46%) oraz niesprzyjajaca atmosfere zycia rodzinnego (2,08%). Zatem
badania potwierdzily, ze niezadowalajace wyniki w nauce w opinii obec-
nych studentow byly najczesciej spowodowane przyczynami pedagogicz-
nymi zwigzanymi gléwnie z brakiem zainteresowania ze strony nauczycie-
li oraz niewlasciwie dobranymi metodami nauczania. Pozostate czynniki
mogly mie¢ posredni wplyw na pojawiajace sie¢ problemy, jednak sami
badani zdecydowanie stwierdzili, ze to czynniki tkwiace w pracy szkoty
i nauczycieli sg najbardziej odpowiedzialne za ich edukacyjne porazki.

Formy zapobiegania niepowodzeniom szkolnym

Uzyskane wyniki potwierdzaja, iz wciaz przedmiotem sprawczym
ewentualnych niepowodzen jest matematyka. Nie dziwi zatem fakt, ze po-
nad 1/4 respondentéw (25,57%) korzystala z zaje¢ wyrownawczych z tego
przedmiotu. Brali w nich udzial réwniez uczniowie dobrzy (25%), a nawet
bardzo dobrzy (19,05%). Obecni studenci uczeszczali tez na dodatkowe za-
jecia organizowane przez szkole w zakresie jezyka angielskiego — prawie 4%
(3,98%) oraz w jednostkowych przypadkach - z jezyka polskiego (0,57%).

Generalnie z badan wynika, ze ponad 1/4 obecnych studentéw
(26,70%) w czasie nauki na nizszych etapach edukacyjnych korzysta-
la z tej formy zapobiegania niepowodzeniom szkolnym, jaka sa oferowa-
ne przez placowki zajecia wyréwnawcze. Odnotowaé wypada, ze wsrod
uczniow bardzo dobrych (prawie 20%) i dobrych (ponad 26%) ta propozy-
cja pracy pozalekcyjnej znalazta réwniez swoich odbiorcow.

Niepowodzenia szkolne a losy edukacyjne

Badania wykazaly, ze doznawane trudnos$ci w nauce w ocenie re-
spondentéw mialty charakter przejsciowy i nie wpltynely znaczaco na ich
dalsze losy edukacyjne. Ponad 43% (43,18%) studentéw wrecz uwaza,
ze nie maja one zwiazku z ich obecna sytuacjg edukacyjna. Taka opi-
nie wyraza ponad polowa studentéw (54,29%), ktérzy byli przecietnymi
uczniami. Jednakowoz zdaniem prawie potowy badanych (49,43%) do-
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Swiadczane trudnosci szkolne w pewnym stopniu mialy wplyw na decy-
zje dotyczace wyboru dalszej Sciezki edukacyjnej. Czesciej tak sklonni sa
uwazac uczniowie dobrzy (55%) i bardzo dobrzy (47,62%) niz przecietni
(31,43%). Natomiast ponad 7% (7,39%) studentéw twierdzi, ze doznane
w nauce trudnos$ci zdecydowanie wptynety na ich losy edukacyjne. Dwu-
krotnie czesciej takie zdanie wyrazaja rzecz jasna ci, ktérzy byli przeciet-
nymi uczniami (14,29%), ale warto odnotowac, ze determinujacy wplyw
przejsciowo niekorzystnej sytuacji szkolnej eksponuje takze prawie 10%
uczniéw o najwyzszej Sredniej ocen.

Z faktu, iz badani sg obecnie studentami, mozna wnosic, ze ewen-
tualne niepowodzenia w nauce byly dla nich bardziej motywacja do dzia-
lania niz porazka podcinajaca skrzydla, zniechecajaca do podejmowania
wysiltku. RzeczywiScie w relacji ponad 37% (37,5%) badanych napotykane
trudnosci w nauce wyzwalaly chec¢ do ich przezwyciezenia. Na motywu-
jacy charakter niepowodzen wskazuja glownie uczniowie bardzo dobrzy
(52,38%). Ale sa i tacy, dla ktorych niepowodzenie to porazka, brak wiary
we wlasne mozliwosci, a w konsekwencji niecheé¢ do nauki. Taka sytuacje
zglasza prawie 14% (13,63%) badanych, z dominacja uczniéw dobrych
(15,83%) i przecietnych (11,43%). Wart zastanowienia jest wskaznik do-
tyczacy prawie 49% studentéw, ktérzy twierdza, ze niepowodzenia szkol-
ne nie zostawily §ladu w ich zyciu, tym bardziej ze taka opinie kreuja cze-
Sciej studenci, ktorzy byli uczniami przecietnymi (54,29%). Moze eduka-
cja akademicka rzeczywiScie w obecnym wydaniu nie wymaga szczeg6lnie
zbyt wiele, a w sytuacji, gdy studentem moze zosta¢ kazdy, kto ,zapisze
sie” na studia, deficyty w wiedzy i umiejetnosciach wyniesione ze szkoly
Sredniej nie majg wiekszego znaczenia dla przebiegu ,studiowania”.

Zreszta znamienne jest, ze co piaty student (19,89%) wybrat kieru-
nek pedagogika, gdyz ,tatwo bylo dostac sie na te studia”. Dwukrotnie
czesciej taki motyw podaja studenci, ktorzy byli przecietnymi uczniami.
Do refleksji sklaniaja tez nastepujace dane: dla 2,84% respondentow pe-
dagogika byla alternatywa, gdyz nie dostali sie na kierunek pierwsze-
go wyboru (m.in. poloznictwo, kosmetologia); dla 1,74% pedagogika jest
dopelnieniem innego studiowanego kierunku; 1,14% wybralo studia ze
wzgledu na miasto, tyle samo ze wzgledu na znajomych, a 1,70% nie wie-
dziato, jaki kierunek wybraé, wiec... ,wypadlo na pedagogike”.
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Dla przeciwwagi warto odnotowac i bardziej wartoSciowe motywy,
ktorymi kierowali sie badani studenci przy wyborze szkoly wyzszej, tym
bardziej ze to one dominuja w rejestrze deklarowanych okolicznosci. Nie-
mal co drugi respondent (46,59%) wybratl kierunek pedagogika, gdyz jest
to jego pasja i to wlasnie z nia wiaze swoja przysztosé. Dla co czwartego
studenta (24,43%) pedagogika tez jest pasja, ale nie wie, czy jego przy-
szlo§¢ zawodowa bedzie z nig zwigzana. Te 70% studentéw-pasjonatéow
dyscypliny naukowej przywraca wiare w mlodego cztowieka!

Jacy sg studenci pedagogiki?

A jacy sa badani studenci pod wzgledem cech socjodemograficznych;
jaka jest ich rodzina pochodzenia i kondycja biopsychiczna?

Z wycinkowej eksploracji wynika, ze pedagogike studiuja gléwnie
kobiety. W badanej prébie stanowia ponad 90% (92,05%). Najliczniejsza
grupe na I roku tworza 19- i 20-latkowie, a zatem osoby, ktore podjely
studia tuz po ukonczeniu szkoly maturalnej (78,98%). Pozostali studen-
ci maja odpowiednio 21 (14,77%), 22 (3,41%) i 23 (2,84%) lata. Niewy-
kluczone jest, ze biografie edukacyjne tych nieco ponad 20% studentéw
I roku moga by¢ naznaczone jakas$ postacig niepowodzen szkolnych,
ktore wydhuzyly/opoznity ich cykl ksztalcenia przedakademickiego. Bo-
haterowie prezentowanej narracji w zdecydowanej wiekszosci sa absol-
wentami lice6w ogb6lnoksztalcacych (89,20%). Zaledwie ok. 8% badanych
ukonczylo technikum, za$§ liceum profilowane ok. 3%. 1/3 studentéw
(32,95%) pochodzi ze wsi. Ponad 80% badanych wychowywato sie w ro-
dzinie pelnej. Osiagniecia szkolne pozostatych, mimo ze struktura ich
rodzin byla zaburzona, mieszczg si¢ we wszystkich przedzialach sredniej
ocen w stopniu proporcjonalnym do sytuacji kolegéw z rodzin pelnych,
co wskazuje na brak zwiazku statystycznie istotnego miedzy struktura
rodziny a wynikami w nauce. Podobny wniosek wynika z analizy dzietno-
§ci rodzin pochodzenia. Badani studenci zdecydowanie czesciej wychowy-
wali sie¢ w rodzinach mato licznych, posiadajac jedno (47,16%) lub dwoje
(25%) rodzenstwa. Rodziny wielodzietne (czworo dzieci i wiecej) stanowity
ok. 20%. Jedynakéw, ktorzy notabene byli uczniami bardzo dobrymi i do-
brymi, jest wsréd respondentow prawie 10%. Badani ciesza sie na ogot
dobrym (44,89%), a nawet bardzo dobrym (41,48%) stanem zdrowia. Sa
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tez osoby, ktére oceniaja swoje zdrowie jako ,Srednie” (9,66%) oraz czesto
choruja (3,98%). Te ostatnia kategorie, co ciekawe, dwukrotnie czesSciej
deklaruja studenci, ktérzy byli bardzo dobrymi uczniami. A zatem zly
stan zdrowia nie zawsze idzie w parze z niepowodzeniami szkolnymi.
Warto zwréci¢ uwage na czesto wystepujace u mlodych ludzi zaburzone
funkcjonowanie narzadéw zmystowych, ktére w pore niekompensowane
moze by¢ pozywka dla trudnosci w nauce. Az co trzeci badany student
posiada wade wzroku. Na podstawie analizy wynikéw badan mozna
wnosi¢, ze nie pozostaje ona w zwigzku z osiagnieciami szkolnymi, gdyz
uczniowie z kazdego przedzialu Sredniej ocen zglaszajg ten problem
w podobnym wymiarze. Zdarzaja sie tez sporadycznie zaburzenia narzadu
shuchu (2,27%), mowy (2,27%) i motoryki (0,57%). Charakterystyczne, Ze
nie dotycza one uczniéw z najnizsza Srednia ocen.

Wobec narastajacego problemu dysfunkcji spolecznych warto przyj-
rze¢ sie temu problemowi poprzez pryzmat doswiadczen badanych stu-
dentéw. Prawie co dziesiaty student pedagogiki byt jako uczen diagnozo-
wany w poradni psychologiczno-pedagogicznej. Trzykrotnie czeSciej takie
deklaracje sktadajg uczniowie przecietni. Powody, dla ktorych przecho-
dzili badania, byly rézne. Z uwagi na specyfike kierunku studiéw niepo-
koi¢ powinien fakt, ze mamy studentéw — wprawdzie niewielu (ok. 4%),
z orzeczona dysleksja, dysgrafia i dysortografia.

Osiagniecia i trudnosci w studiowaniu

Jak wczesniej ustalono, badani w 80% rekrutuja sie sposrod uczniow
dobrych i bardzo dobrych (Srednia ocen powyzej 4,0). Ponad potowa uwa-
za, ze byla dobrymi uczniami, a prawie 19% (18,75%) postrzega sie¢ w roli
bardzo dobrych uczniéw. Zaledwie 22% (22,16%) to uczniowie przecietni.
Warto przeanalizowaé, jak respondenci postrzegaja sie w roli studentéw.
W zasadzie studiowanie nie zmienilo ich samooceny, bowiem wciaz po-
nad polowa (52,27%) uwaza sie za dobrych studentéw, a 12,5% wrecz za
bardzo dobrych. Ten ostatni wskaznik jest nieco nizszy w stosunku do
deklaracji czynionych w odniesieniu do osiagnie¢ na nizszych etapach
ksztalcenia i pozostaje w zwiazku z czestszym deklarowaniem kategorii
sJjestem studentem przecietnym” — tak twierdzi prawie 1/3 respondentow
(32,95%, tj. o 10 punktéow procentowych wiecej niz podczas samooceny
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w roli ucznia). Nadal zaden student nie identyfikuje sie z kategoria ,staby”,
,majacy trudnosci w studiowaniu”, ,,sprawiajacy trudnosci wychowawcze”.

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze studenci pedagogiki, ktorzy byli
przedmiotem wieloaspektowych eksploracji zmierzajacych do ustalenia
miejsca niepowodzen szkolnych w ich edukacyjnej biografii i ich ewentu-
alnego wplywu na losy zyciowe badanych, to grupa mtodych ludzi, kté-
rych los nie zostal naznaczony niepowodzeniami szkolnymi.

Dla wiekszosci szkolne porazki — jesli mialy miejsce — staty sie bodz-
cem do nauki, za$ ,niepowodzenie — jak mawial Henry Ford — sposobno-
Scia do uzycia inteligencji w dalszym dziataniu”.

Slowa kluczowe: niepowodzenia szkolne, konsekwencje opdzZnieri w nauce, osia-

gniecia i trudnos$ci w studiowaniu

SCHOOL FAILURES IN PEDAGOGY STUDENTS’ RETROSPECTION

Summary

The article presents the results of a research project conducted among first
year students of pedagogics. It aim was to explore education history of current
students, with an attempt of recognition of their possible school failures, as well
as an effort to outline the effect of those failures on participants” lives, especially
on the decision concerning the choice of their academic path. The presented nar-
ration is situated in a trend of the author's biographical research, aiming at the
determination of prospective difficulties and failures faced by students.

Keywords: school failure, academic achievements, difficulties and problems

Translated by Artur Karpiriski
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Inteligencja spoteczna nauczycieli akademickich
a ich ukryte teorie na temat osobowosci studentek/studentéw

Wprowadzenie

Autor najnowszego Stownika psychologii, Norbert Sillamy, definiujac
pojecie inteligencja” proponuje za Edwardem Lee Thorndikiem by rozréoz-
nia¢ co najmniej ,wielkie jej typy:

— Inteligencje abstrakcyjna, czyli konceptualna, charakteryzujaca sie
zdolnoscia do stosowania materialu werbalnego i symbolicznego.

— Inteligencje praktyczna, ujawniajaca sie przez dzialania w sferze
konkretow, np. gdy trzeba manipulowac¢ przedmiotami.

— Inteligencje spoteczna, warunkujaca zrozumienie sytuacji spotecz-
nych i latwos§¢ porozumienia sie z ludzmi”!.

Dotychczas stworzono szereg koncepcji inteligencji, ktére szczegoto-
wo zostaly oméwione m.in. w publikacjach takich autoréw, jak: Joy Paul
Guilford, Hans Jurgen Eysenck, Bolestaw Hornowski, Czestaw Nosal,
Martin Seligman, Robert Sternberg czy Jan Strelau.

Wedlug Anny Piotrowskiej na inteligencje spoteczng skladaja sie na-
stepujace zdolnosci*:

a) zdolnos¢ rozpoznawania emocji, mysli, pragnien, intencji innych
0sob;

1 M. Sillamy, Slownik psychologii, ttum. K. Jarosz, Ksiaznica, Warszawa 1994,
s. 104-105.

2 A. Piotrowska, Techniki pomiaru inteligencji spotecznej, ,Psychologia Wychowaw-
cza” 1993, nr 4, s. 342-349; eadem, Pomiar inteligencji spoltecznej w psychologii osobowosci
i w psychologii spotecznej, ,Psychologia Wychowawcza” 1994, nr 2, s. 158-169.
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b) zdolnos§¢ okreslania cech osobowosci na podstawie obserwacji za-
chowan i wypowiedzi, czyli umiejetnos¢é wnioskowania o bardziej
trwatych cechach czy dyspozycjach;

c) zdolnos¢ rozumienia interakcji czy tez moéwiac inaczej, umiejet-
nosc¢ rozpoznawania typu relacji zachodzacych miedzy ludzmi;

d) zdolno$s¢ powigzania danej sytuacji (czy interakcji) z innymi,
a wiec umiejetnos¢ interpretowania okreslonej sytuaciji (interakcji)
jako elementu w ciggu wydarzen, a co za tym idzie — rozumienia,
jakich zdarzen jest nastepstwem, i przewidywania, jakie beda jej
konsekwencje;

e) zdolnos¢ odpowiedniego zachowania sie w sytuacjach spolecznych.

Zdaniem Daniela Golemana jednostka posiadajaca wysoki poziom
zdolnosci spolecznych dobrze rozpoznaje i interpretuje rézne informacje
spoteczne, zna normy moralne i etyczne, wie, jak nalezy sie zachowac
w réznych sytuacjach (Swiadomos§¢ spoteczna), moze jednak nie umieé
zastosowac tej wiedzy i umiejetnosci w swoim codziennym zyciu (spraw-
nos¢ spoleczna). Na umiejetnosé¢ wykorzystania tej wiedzy wptywaja bo-
wiem zmienne inne niz tylko intelektualne (np. osobowosciowe)3.

W tym miejscu warto jeszcze dodaé, ze niektore z wyodrebnionych
przez psychometréw w ramach inteligencji spolecznej zdolnosci sa tez od
lat przedmiotem zainteresowan w badaniach psychologii rozwojowej, po-
znawczej i osobowosci ukierunkowanych na poszukiwanie efektywnego
funkcjonowania spolecznego. W ramach takiego sposobu podej$cia oma-
wiane zdolnosci opisuje si¢ m.in. jako np.:

a) zdolnos$¢ empatii;

b) zdolnos¢ do dekodowania komunikatow niewerbalnych;

c) zdolno$¢ do decentracji interpersonalnej, czyli przyjmowania w sy-
tuacjach spotecznych innych niz wlasny punkt widzenia i koordy-
nowania ich?;

d) zdolnos$¢ do dokonywania ocen moralnychs.

3 D. Goleman, Inteligencja spoteczna, thum. A. Jankowski, Rebis, Poznan 2007.

4 P. Mlicki, Decentracja interpersonalna jako przedmiot badari psychologicznych,

,Psychologia Wychowawcza” 1989, nr 30, s. 403-414.
5 A. Matczak, Diagnoza intelektu, Wyd. PAN, Warszawa 1994.
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Jako szczegélnie wazny wskaznik inteligencji spolecznej jest czesto
traktowana empatia®. Charakteryzuje sie ja czesto jako tréjelemento-
we zjawisko psychiczne. Pierwszym sktadnikiem empatii jest zdolnosé
do rozpoznawania i rozrézniania emocji, ktére polegaja na umiejetnosci
wykorzystywania wlasciwych informacji w celu okreslenia i zidentyfiko-
wania emocji i uczué, ktore sg doznawane przez nas, a takze przezywane
przez inne osoby. Drugim sktadnikiem jest zdolno§¢ do przewidywania
oraz przyjmowania rél pelnionych przez inne osoby. Proces ten polega
na umiejetnosci zrozumienia tego, ze druga osoba moze postrzegac oraz
interpretowac sytuacje w odmienny sposob, oraz na umiejetnosci przy-
jecia i dos§wiadczenia punktu widzenia drugiej osoby. Trzeci za$§ sktad-
nik to emocjonalna odpowiedzialnosé, co oznacza zdolnosé¢ dzielenia,
czyli wspélprzezywania emocji drugiego czltowieka przy jednoczesnym
zachowaniu swiadomosci, odmiennosci i odrebnosci swoich wlasnych
przezy¢. Dojrzale, a takze zréznicowane przezywanie empatii wymaga
spelnienia wszystkich trzech wymienionych warunkéw. Mozemy stwier-
dzi¢, iz dwa pierwsze bywaja spelnione juz w przezyciach dzieciecych.
Sa to jednak wstepne warunki, ktére pozwalaja wlasciwie przezywac
empatie i nie urzeczywistniaja przezycia empatycznego w peiny i doj-
rzaly sposob. Dojrzate doznanie empatii wymaga spelnienia warunku
trzeciego, tzn. wspolprzezywania z druga osoba bez utraty Swiadomosci
swoich wlasnych przezyc’.

W literaturze przedmiotu wystepuja rézne definicje empatii. Wiado-
mo jednak, iz wazna cechg empatii jest to, ze wykazuje ona pozytywna role
W procesie rozwoju emocjonalno-spolecznego jednostki. Empatia warun-
kuje zachowania altruistyczne, pozytywnie wptywa na proces kontrolo-
wania i hamowania agresji oraz jest zwiazana z tendencja do wspélipracy?®.

Dobrym podsumowaniem dotychczasowych rozwazan na temat in-
teligencji spotecznej wydaje sie dwuaspektowy jej podziatl przedstawiony

6 S. Bonino, Empatia a inteligencja, cechy osobowosci i temperamentu, ,Psychologia

Wychowawcza” 1994, nr 5.

7 A. Weglinski, Opracowanie Kwestionariusza Rozumienia Empatycznego innych lu-

dzi (KRE), ,Wzorce Psychologiczne” 1983, nr 4.

8 M. KIlis, J. Kossewska, Empatia a inteligencja, cechy osobowo$ci i temperamentu,

»Psychologia Wychowawcza” 1994, nr 5.
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przez Anne Matczak. Wyr6znia ona za Thorndikiem dwa aspekty inteli-
gencji spoteczne;j:

a) zwiazany z rozumieniem ludzi — wymienia tu takie zdolnosci, jak:
zdolnos¢ rozpoznawania stanéw emocjonalnych, rozumienia mo-
tywow i intencji innych ludzi, przewidywania ich zachowan oraz
oceny sytuacji spotecznych;

b) zwigzany z adekwatnym dziataniem w sytuacjach spolecznych -
wymienia tu takie zdolnosci, jak: zdolnos¢ przyswajania sobie i ro-
zumienia regut spotecznych (zaré6wno ogélnych norm moralnych,
jak i bardziej szczegélowych zasad czy przepisow dotyczacych za-
chowan w okreslonego typu sytuacjach czy zwigzanych z pelnie-
niem okres§lonych rél), planowania dziatan stuzacych rozwiazywa-
niu konkretnych probleméw spolecznych (w tym m.in. adekwat-
nego wykorzystania posiadanej wiedzy o regutach, godzeniu regut
sprzecznych, znajdowania rozwiazan kompromisowych) oraz zdol-
nos¢ do realizowania tych planéw (czyli rzeczywistego sterowania
sytuacjami spotecznymi)®.

Poczawszy od konca lat pieédziesiatych, punkt ciezkosci badan prze-
sunal sie w kierunku problemu samego mechanizmu formowania obrazu
spostrzeganego czlowieka, tj. natury tego procesu. Powszechnie uwaza
sie, iz poczatek temu nurtowi badan dal Solomon Asch, ktéry postawit
pytanie odnoszace sie do struktury obrazu spostrzeganego czlowieka
i czy ogblne wyobrazenie jakiej$§ postaci jest suma jej atrybutow, czy tez
figura, ktoérej kazda ze skladowych ma inne znaczenie w zaleznosci od
towarzyszacych jej pozostalych skltadowych. W badaniach, ktore zdaniem
Ascha potwierdzity druga z tych mozliwosci, zostalo dowiedzione, ze sa
takie cechy, od ktérych w szczegélnym stopniu zalezy ogolne wyobrazenie
spostrzeganego cztowieka — nazwat je centralnymi. W zaleznosci od tego,
jakie jest nasilenie cechy centralnej, obraz postaci przybiera zasadniczo
rozny ksztalt mimo takiego samego zbioru pozostatych atrybutéow. Choc¢
liczne badania wielokrotnie potwierdzily istnienie samego zjawiska opisa-

9 A. Matczak, Diagnoza intelektu.
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nego przez Ascha, to sporo p6zniejszych badan nie przemawiato za shusz-
noscia jego gestaltowskiej interpretacji'®.

Przeciwko niej Swiadcza przede wszystkim liczne eksperymenty we-
ryfikujace tzw. model sSredniej. Model ten zakladal, ze to, w jakim stopniu
ogblna impresja spostrzeganego czlowieka zawiera okreslony czynnik, da
sie wyjasni¢ wazng Srednia nasycenia tym czynnikiem atrybutéw, za po-
Srednictwem ktérych przedstawiono dana osobe obserwatorom. Osobom
badanym prezentowano zestawy przymiotnikow opisujace jakas postac,
nasycone w réznym stopniu okres§lonym czynnikiem, np. cecha wyraznie
wartosciowana albo czynnikiem mocy spostrzeganej u opisywanej posta-
ci, nastepnie proszono o przedstawienie obrazu opisywanej postaci, aby
przekona¢ sie, w jakim stopniu bedzie on nasycony danym czynnikiem!!.
Okazywalo sie, ze stopienn nasycenia obrazu tym czynnikiem jest Srednia
nasycenia nim skladowych obrazu, co sugeruje zupelnie inny poglad na
strukture calosciowego wyobrazenia spostrzeganej postaci niz zawarty
w gestaltowskiej interpretacji Ascha. Im bardziej cechy bodzcowe sa ze
sobg niezgodne ze wzgledu na ewaluacje, a takze im bardziej zréznicowa-
ne sg ze wzgledu na waznos$¢ oraz im jest ich wiecej, tym stabiej pasowac
bedzie do takich sytuacji model Sredniej'?.

Istnienie zwigzku miedzy struktura ,ukrytej teorii” i ,struktura od-
powiadajacej jej rzeczywistosci” jako pierwsi wykazali C.H. Lay i Douglas
Jackson. Zmierzyli oni strukture ukrytej osobowosci, postugujac sie ska-
lowaniem wielowymiarowym. Na podstawie tej metody mozna sadzi¢, ze
ludzie poprzez obserwacje ucza sie przewidywacé prawdopodobienstwo
wspolwystepowania poszczegélnych wlasciwosci. Ukryta teoria osobowo-
Sci zawiera w sobie zawsze okre§lona koncepcje ludzkiej natury, chociaz-
by taka, iz ,Judzie x sa zwykle y, a rzadziej z"'3. Mozna wiec oczekiwacé, ze
pozostaje ona w zwiazku z osobowoscia spostrzegajacego, a szczegolnie
z tymi jej cechami, ktore wiaza sie ze sposobem kontaktowania sie z ludz-

10 S.E. Asch, Forming Impressions of Personality, ,Journal of Abnormal and Social Psy-
chology” 1946, no. 41, s. 258-290.

1 Ibidem.

12 p. Lewicki, Zjawisko ukrytej teorii osobowosci w procesie spostrzegania spoleczne-
go, w: Psychologia spostrzegania spolecznego, red. M. Lewicka, Ksiazka i Wiedza, Warsza-
wa 1985.

13 Ibidem.
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mi. Latwo wykazaé, ze ludzie réznia sie ukrytymi teoriami osobowosci,
ale niewielkim sukcesem zakonczyly sie proby poszukiwania zwigzkow
miedzy tymi réznicami a tradycyjnymi zmiennymi osobowosciowymi. Ba-
daczom generalnie nie powiodly sie poszukiwania osobowoSciowych lub
biograficznych korelatéw ukrytej teorii osobowosci'?.

Ukryta teoria osobowosci stuzy uzupelnieniu brakéw danych, dlate-
go silniej ujawnia sie tam, gdzie obserwator mniej zna obserwowanego.
Nikt chyba nie kwestionuje tezy, ze ukryta teoria osobowosci jest deter-
minowana przez obserwacje najblizszego otoczenia i kontakty spoleczne;
prawde te zawieraja nawet popularne ksiazki na temat percepcji oséb.
Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze niska efektywnos¢ dotychczaso-
wych badan nad ukryta teorig osobowosci dla wyjasnienia zachowan wy-
nika zapewne z faktu, ze badano przede wszystkim to, czy istnieje jakie$
swoiste nastawienie do statego wyboru okreslonej koncepcji cztowieka,
nie za$ strukture w istocie determinujaca formulowanie obrazéw spo-
strzeganych oséb?s.

Wydaje sie wiec, ze tych kilka przedstawionych powyzej uwag po-
zwala na sformulowanie nastepujacej hipotezy — nauczyciele akademiccy
0 wyzszym poziomie inteligencji spotecznej trafniej spostrzegaja swoich
studentow, a tym samym ich ukryte teorie na temat osobowosci studen-
tek/studentéw sa trafniejsze. Potwierdzenie lub odrzucenie tak sformu-
lowanej hipotezy wymagalo przeprowadzenia badan na wybranej grupie
nauczycieli szkoly wyzszej. Celem tych badan byto wiec ustalenie zwiazku
pomiedzy poziomem inteligencji spolecznej badanych nauczycieli akade-
mickich a prezentowanymi przez nich ukrytymi teoriami na temat oso-
bowosci studentek/studentéw. W zwiazku z tak okreSlonym celem ba-
dan udzielono takze odpowiedzi na nastepujace szczegélowe problemy
badawcze:

1. Jaki jest poziom inteligencji spotecznej badanych nauczycieli
akademickich?

2. Jakie najczesciej ukryte teorie prezentuja badani nauczyciele aka-
demiccy na temat osobowosci studentek/studentow?

14 Ibidem.
1S Ibidem.
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3. Czy wystepuje i w jakim zakresie zaleznos¢ pomiedzy poziomem
inteligencji spotecznej badanych nauczycieli akademickich a pre-
zentowanymi przez nich ukrytymi teoriami na temat osobowosci
studentek/studentow?

Do badania inteligencji spotecznej wykorzystano opracowane przez pra-
cownikéw naukowych Wydzialu Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego
narzedzia badawcze, tzn. dwa testy z Baterii Testow APIS-Z: Test Zachowa-
nia i Test Historyjki'®. Bateria Testow APIS-Z jest testem inteligencji ogolnej
przeznaczonym do badan grupowych, mierzacym cztery typy zdolnosci: abs-
trakcyjno-logiczne, werbalne, wzrokowo-przestrzenne i spoleczne. Bateria
Testow APIS-Z sklada sie z oSmiu réznych testow. Do pomiaru zdolnosci
spolecznych stosowane sga dwa sposrod nich, tzn.: nr 1 — Test Zachowania
i nr 8 — Test Historyjki'”. Z kolei do okreslenia, jakimi ukrytymi teoriami
osobowosci swoich studentek/studentéw postuguja sie badani nauczyciele
akademiccy, wykorzystano narzedzie, ktore jest adaptacja Skali LPC (Naj-
bardziej i Najmniej Preferowanego Wspotpracownika) opracowanej przez
Freda Edwarda Fiedlera'®. Sktada sie ona z dwoch zasadniczych czesci:

1. Pierwsza czeS¢ to Skala Najbardziej Preferowanej/-go Studentki/
Studenta (NbPS). Sktada sie ona z 18 par przeciwstawnych so-
bie cech osobowosci najbardziej preferowanej/-go studentki/stu-
denta. Kazdy z badanych powinien pomysle¢ o konkretnej stu-
dentce/konkretnym studencie, ktorym chciatby prowadzi¢ zajecia
w przysztosci, by¢ ich nauczycielem. Dla uzyskania najbardziej
wiarygodnego wyniku badany powinien wpisa¢ imie konkretnej
studentki/konkretnego studenta i przez caly czas mysle¢ o tej
osobie. Nastepnie postlugujac sie skala punktows (1-8), badany,
analizujac 18 par cech osobowosci, dokonuje ich oceny na tej skali
w kontekscie tej konkretnej osoby.

2. Druga cze$¢ to przeciwstawnosc czesci pierwszej — Skala Najmniej
Preferowanej/-go Studentki/Studenta (NmPS), czyli kazdy z bada-
nych sposréd 18 par cech osobowosci wybranej/-go przez siebie kon-

16 A, Matczak, A. Jaworowska, T. Szustrowa, A. Ciechanowicz, Bateria Testéw APIS
-Z. Podrecznik, Pracownia Testow Psychologicznych PTP, Warszawa 1995.

17 Ibidem.

18 G. Kranas, Wybrane zagadnienia spotecznej psychologii organizacji, t. II, Wyd. UW,
Warszawa 1991.
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kretnej studentki/ konkretnego studenta w skali punktowej od 1 do
8 dokonuje oceny cech osobowosci tej konkretnej osoby, z ktora nie
chcialby prowadzi¢ zaje¢ w przysztosci, tzn. by¢ jej nauczycielem.
Efekt koncowy testu to wyliczenie sum punktéw uzyskanych w pierw-
szej i drugiej czesSci testu. Nastepnie nalezy wyliczy¢ réznice (NbPS -
NmPS) dla kazdej z badanych os6b'°.

Opis i interpretacja wynikow badan

Badania przeprowadzono w stuosobowej grupie nauczycieli akade-
mickich pieciu uczelni lubelskich. Byly to osoby w wieku od 30 do 46
lat (Srednia wieku — 33 lata) z wyzszym wyksztalceniem pedagogicznym,
o pedagogicznym stazu zawodowym od 6 do 20 lat pracy (Sredni staz pra-
cy — 8 lat). Wiekszos¢ badanych to osoby zamezne i zonate, majace wla-
sne dzieci (najczesciej dwoje). Badania przeprowadzono w trakcie szko-
lerr metodycznych realizowanych w ramach wydziatu lub instytutu danej
uczelni. Mialy one charakter grupowy i nie trwaly dluzej niz 45 minut.
Zebrane na tej podstawie dane przedstawiono w tabelach i na wykresach

ponizej wraz z ich opisem i interpretacja.

A. Inteligencja spoteczna badanych nauczycieli akademickich

Tabela 1. Wartosci Srednich arytmetycznych i odchylen standardowych
charakteryzujace poziomy wskaznik6éw inteligencji spotecznej
badanych nauczycieli akademickich

Test Zachowania Test Historyjki
Statystyka
WA WP WS WP
Srednia 6,00 3,00 7,00 4,00
arytmetyczna
Odchylenie 2,25 1,41 3,27 2,56
standardowe
Objasnienia:

WS - wynik surowy,

WP — wynik przeliczony,
TZ - Test Zachowania,
TH - Test Historyjki

19'S. Tokarski, Kierowanie ludzmi, Wyd. BWSH, Koszalin 1998.



Inteligencja spoteczna nauczycieli akademickich a ich ukryte teorie... 139

TN TR T TR T T T T |

ORLNWARUION®O

BTZ WTH
Objasnienia:
0, 1 ... 9 — skala przeliczeniowa,
wskazniki inteligencji spoleczne;j:
TZ — Test Zachowania,
TH - Test Historyjek.

Wykres 1. Rozklad graficzny wartosci srednich arytmetycznych obliczonych na
podstawie danych przeliczonych charakteryzujacych poziomy wskaz-
nikéw inteligencji spotecznej badanych nauczycieli akademickich

Na podstawie danych umieszczonych w tabeli 1 oraz ich rozktadu
graficznego przedstawionego na wykresie 1 mozna stwierdzi¢, ze bada-
na grupa nauczycieli akademickich charakteryzuje sie przecietnym po-
ziomem inteligencji spolecznej. Oba wskazniki inteligencji spotecznej po
przeliczeniu srednich wynikéw surowych na wyniki przeliczone (stenowe)
nieco sie roznia (wartosci Srednich arytmetycznych dla TZ = 3 steny, a dla
TH = 4 steny). Mozna wiec sadzi¢, ze badana grupa nauczycieli wykazata
sie mniejsza sprawnoscia w zakresie odpowiedniego zachowania sie w da-
nej sytuacji spotecznej, a nieco wicksza w zakresie trafnego wigzania ze
sobg réznych sytuacji spoltecznych?°.

20 A. Matczak, A. Jaworowska, T. Szustrowa, A. Ciechanowicz, Bateria Testéow APIS-Z...
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B. Ukryte teorie osobowosci studentéw w grupie badanych nauczycieli
akademickich

Tabela 2. Wartosci Srednich arytmetycznych i odchylen standardowych
charakteryzujace poziomy wskaznikéw mierzacych zakres wystepowania ukry-
tych teorii osobowosci uczniéw
w grupie badanych nauczycieli akademickich

Statystyka Nb PS NmPS NbPS — NmPS
Srednia arytmetyczna 117,0 50,0 68,0
Odchylenie 10,4 10,1 17,7
standardowe

Objasnienia:

NbPS — najbardziej preferowana/-y studentka/student,
NmPS - najmniej preferowana/-y studentka/student.

150 -
140 -
130 -
120 -
110
100 -
90 -
80 -
70 -
60
50
40 -
30

B NbPS ®NmPS m NbPS-NmPS

Objasnienia:
20, 30, ... 150 - skala punktowa zastosowana w narzedziu badawczym,
NbPS - najbardziej preferowana/-y studentka/student,
NmPS - najmniej preferowana/-y studentka/student.

Wykres 2. Rozklad wartosci §rednich arytmetycznych obliczonych na podstawie
danych surowych charakteryzujacych poziomy wskaznikow mierza-
cych zakres wystepowania ukrytych teorii osobowosci uczniéw w gru-
pie badanych nauczycielek
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Na podstawie danych umieszczonych w tabeli 2 oraz ich rozkladu
graficznego przedstawionego na wykresie 2 mozna stwierdzi¢, ze bada-
na grupa nauczycieli akademickich ma tendencje do postugiwania sie
ukrytymi teoriami osobowosci studentek/studentéow. Przy czym wyniki te
pokazuja, ze respondenci maja nieco wieksze tendencje do idealizowania
najbardziej przez siebie preferowanej/-go studentki/studenta niz ,doto-
wania” najmniej preferowanej/-go studentki/studenta (réznica miedzy
maksymalnym wynikiem, jaki moze otrzymac NbPS oceniany na tej skali,
tzn. 150 pkt, a otrzymanym wynikiem Srednim dla tej grupy badanych
nauczycieli, tzn. 117 pkt, rowna jest 33 pkt; roznica miedzy minimalnym
wynikiem, jaki moze otrzyma¢ NmPU oceniany na tej skali, tzn. 20 pkt,
a otrzymanym wynikiem Srednim dla tej grupy respondentéw, tzn. 50
pkt, réwna jest 30 pkt).

C.Inteligencja spoteczna badanych nauczycieli akademickich a wystepu-
jaca u nich tendencja do postugiwania sie ukrytymi teoriami osobowosci
studentek/studentéw

Tabela 3. Wspotczynniki korelacji r-Pearsona charakteryzujace poziomy
zaleznosci pomiedzy wskaznikami inteligencji spotecznej
badanych nauczycieli akademickich a ich tendencjami do postugiwania sie
ukrytymi teoriami osobowosci studentek/studentéw

Ukryte teorie
osobowosci NbPS NmPS NbPS — NmPS
Inteligencja spoteczna
TZ -0,22 -0,03* -0,02*
TH -0,02* -0,17 -0,03*

Objasnienia:
wskazniki inteligencji spoteczne;j:
TZ — Test Zachowania,
TH - Test Historyjek,
NbPS — najbardziej preferowana/-y studentka/student,
NmPS - najmniej preferowana/-y studentka/student,
poziom istotnosci: * p< 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.

Przedstawione w tabeli 3 dane wskazuja na wystepowanie istotnych
statystycznie zaleznosci pomiedzy wskaznikami inteligencji spolecznej ba-
danych nauczycieli akademickich a ich tendencjami do postugiwania sie
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ukrytymi teoriami na temat osobowosci studentek/studentow. Zaleznosci
te pokazuja, ze im wyzszy wskaznik inteligencji spotecznej badanych na-
uczycieli szkoly wyzszej, tym nieco mniejsza u nich tendencja do postugi-
wania sie ukrytymi teoriami na temat osobowosci studentek/studentéow.

Dyskusja wynikow i zasadnicze wnioski

Celem badan bylo ustalenie, czy istnieje zwiazek pomiedzy pozio-
mem inteligencji spolecznej badanych nauczycieli akademickich a wy-
stepowaniem u nich tendencji do postugiwania si¢ teoriami osobowos$ci
studentek/studentéw. Przeprowadzone badania oraz ich analiza iloscio-
wa i jako$ciowa potwierdzily sformulowang powyzej hipoteze badawcza
o istnieniu takiego zwiazku. Podsumowujac analizy zebranych wynikéw
badan, mozna sformutowac nastepuje wnioski.

Po pierwsze, badani nauczyciele akademiccy prezentuja przecietny
poziom inteligencji spotecznej. Przy tym wyzszy poziom zmienna ta osia-
gneta w przypadku jej pomiaru Testem Historyjki. Nizszy zas, kiedy jej
pomiaru dokonano Testem Zachowania. Mozna wiec sadzi¢, ze badani
nauczyciele wykazali sie wiekszymi umiejetnoSciami spolecznymi, traf-
niejszym spostrzeganiem innych ludzi, kiedy rozwiazywali przykladowe
sytuacje spoteczne oparte na materiale percepcyjnym (historyjki obraz-
kowe). Nieco mniej kompetencji badani nauczyciele wykazuja w zakresie
zdolnosci przyswajania sobie i rozumienia regut spotecznych (zaréwno
ogbélnych norm moralnych, jak i bardziej szczegélowych zasad czy prze-
piso6w dotyczacych zachowan w okreslonego typu sytuacjach czy zwia-
zanych z pelnieniem okreslonych r6l), zdolnosci planowania dzialan
stuzacych rozwigzywaniu konkretnych problemoéw spotecznych (w tym
m.in. adekwatnego wykorzystania posiadanej wiedzy o regutach, godze-
niu regul sprzecznych, znajdowania rozwigzan kompromisowych) oraz
zdolnosci do realizowania tych planéw (czyli rzeczywistego sterowania sy-
tuacjami spotecznymi)?!.

Po drugie, badana grupa nauczycieli akademickich ma tendencje
do postugiwania sie ukrytymi teoriami osobowosci studentek/studen-
tow. Przy czym zebrane wyniki badan wlasnych pokazuja, ze respondenci

21 Ibidem.
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maja nieznacznie wieksze tendencje do idealizowania studentki/studenta
najbardziej przez siebie preferowanej/-go niz ,dolowania” najmniej prefe-
rowanej/-go studentki/studenta.

Po trzecie, wystgpily istotne statystycznie zaleznosci pomiedzy
wskaznikami inteligencji spolecznej badanych nauczycieli akademickich
a ich tendencjami do postugiwania sie ukrytymi teoriami na temat oso-
bowosci studentek/studentow. Przy tym zaleznoSci te wskazuja, ze im
wyzszy wskaznik inteligencji spotecznej respondentéw, tym mniejsza ten-
dencja u tych oséb do postugiwania sie ukrytymi teoriami na temat oso-
bowosci studentek/studentow.

Reasumujac powyzsze analizy wynikéw badan wlasnych oraz ich
opis i interpretacje, mozna podkresli¢, ze przedstawiony powyzej zwiazek
pomiedzy poziomem inteligencji spolecznej badanych nauczycieli akade-
mickich a ich tendencjami do postugiwania sie ukrytymi teoriami na te-
mat osobowosci studentek/studentéw okazal sie dla czesci zmiennych
istotny statystycznie (cze$¢ obliczonych wartosci wspoétczynnikow kore-
lacji r-Pearsona dla tych zmiennych okazala sie istotna statystycznie).
Nalezy jednak zaznaczy¢, ze wplyw na zwiazek miedzy tymi zmiennymi
maja rowniez inne zmienne niezalezne — uboczne, ktére w przypadku re-
lacji nauczyciel-student odgrywajg niemata role. Sg to np. osobowosci
nauczycieli akademickich, wplyw srodowiska uczelnianego czy tez po-
ziom wypalenia zawodowego, ktorych nie kontrolowano w trakcie tych
badan?2. Do tej grupy zmiennych naleza réwniez: wiek badanych oséb,
ich staz pracy, stan cywilny, a takze bycie matka jednego lub kilkoro dzie-
ci lub brak wlasnych dzieci. Wplyw tych ostatnich zmiennych ubocznych
zostal uwzgledniony.

22 A. Janowski, Uczen w teatrze zycia szkolnego, WSiP, Warszawa 1995; A. Gurycka,
Btad w wychowaniu, WSiP, Warszawa 1990.
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Stowa kluczowe: inteligencja spoteczna, ukryte teorie, nauczyciel, student

SOCIAL INTELLIGENCE OF UNIVERSITY TEACHERS AND THEIR SECRET
THEORIES ON STUDENTS PERSONALITIES

Summary

In the article, the author focused on problems of dependence between social
intelligence of university teachers and secret theories on students personalities
formulated by them. In relations a teacher-student, like in other interpersonal
contacts, participants experience reciprocal similarities and differences in the
range of their opinions, evaluations, attitudes and feelings. An essential factor
that decides about relation between a teacher-student is, among others, level of
social intelligence of a teacher. The intelligence enables him/her better knowl-
edge of students as well as their more accurate and full evaluation. Taking that
into consideration, an examination in one hundred-group of university teach-
ers was conducted. It aimed to check the hypothesis that university teachers of
higher social intelligence, notice their students better and their students’ secret

theories on students personalities are more accurate.

Keywords: social intelligence, secret theories, teacher, student

Translated by Grazyna Gowin
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Determinanty réznicujgce poczucie sensu zycia studentéow

Aby cztowiek mogt byé zadowolony z zycia, jednym z najistotniejszych warunkéw
jest, aby byt przekonany, ze ma ono jakis sens, jakaqs$ wartosé.

Wiadystaw Tatarkiewicz

Wprowadzenie

Problem poszukiwania i uS§wiadamiania sobie przez czlowieka sensu
jego zycia zajmowat ludzkos$¢ na przestrzeni dziejow i pojawiat sie wsrod
roznych kultur i spoleczenstw. Zastanawiajg sie nad tym filozofowie, psy-
chologowie, socjologowie, pedagodzy i przedstawiciele innych nauk, lite-
raci, artysci oraz tzw. zwykli ludzie. Sg tez tacy, ktorzy o tym nie mysla,
oraz tacy, ktorzy nie widza sensu swojego zycia.

Wspoblczesna sytuacja kulturowa okreslajaca sytuacje mlodego czto-
wieka w otaczajacym go Swiecie spowodowala kryzys sensu zycia. Ja-
nusz Marianski poszukuje przyczyn niepewnoS$ci i zwatpienia w jakos§¢
bytu wsréd mtodziezy. Upatruje ich w ostabieniu wiary religijnej, tradyciji,
wzorcow kulturowych, braku zainteresowan wsrod mlodziezy, a takze we
wszechobecnym konsumpcjonizmie, wzroscie dobrobytu i dynamicznym
postepie cywilizacyjnym!. Ludzie we wspolczesnym Swiecie zagubili nie-
jako sens wlasnej egzystencji badz prébuja szukac¢ go w zgubnych, ulot-
nych wartosciach, w hedonizmie materialistycznym. Zapatrzenie w do-
brobyt jako cel zycia staje sie niezwykle powszechne, a zarazem niebez-
pieczne, bowiem czlowiek zaczyna widzie¢ siebie jedynie w kontekscie
tych powierzchownych débr i wartosci, co skutkowac¢ moze nieustannym
lekiem przed ich utrata, a co za tym idzie — utratg samego siebie.

1 J. Marianski, W poszukiwaniu sensu zycia. Szkice socjologiczno-pastoralne, Wyd.
KUL, Lublin 1990, s.135.
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Za problem wspoélczesnego Swiata mozna uznacé réwniez sytuacije,
w ktérej mtodzi ludzie, zadajac sobie pytania o sens zycia, sens ich istnie-
nia, nie moga znalez¢ na nie odpowiedzi badz jest to dla nich niezwykle
trudne. Rzadko kiedy podejmuja w ogéle refleksje na ten temat, bo zyja
tu i teraz, z dnia na dzien, nie zastanawiajac sie nad jutrem, nad swoja
mniej lub bardziej odleglg przysztoscia. Jaki jest sens mojego zycia? Jaki
jest sens tego, co robie? Jakie mam pasje, wartosci, dla ktérych zyje? Dla-
czego akurat nimi sie kieruje? Jakie mam cele, plany? Co chce osiagnac
w zyciu? Te pytania, jesli juz staja sie inspiracja do rozwazan, prowadza
czesto do pesymistycznych rozmyslan. Mlodzi ludzie moéwia o braku sen-
su lub maja problem z jego odnalezieniem. Wigze sie to zapewne z nega-
tywna wizja siebie i brakiem mozliwosci samorozwoju w otaczajacym ich
Swiecie. Dla mtodych ludzi przygnebiajacy zdaje sie by¢ fakt zycia w cia-
glym stresie, w pedzie o ,bycie tym najlepszym”, w pogoni za pieknem
i pienigdzem, gdzie przede wszystkim liczy sie dobry wizerunek i umie-
jetnos¢ bogacenia sie, a wreszcie przebieglosc i spryt zyciowy jednostki.
Brakuje jednak czasu na ,cieszenie sie zyciem”, na wewnetrzne refleksje
o sensie zycia — zapominajac przy tym, ze sprawg nadrzedna jest wlasnie
jego odnajdywanie. Oprécz pustki egzystencjalnej wystepuje w mltodych
ludziach pewien rodzaj nerwic ujawniajacy sie w niedoli duchowej. Mozli-
we, ze taka pesymistyczna perspektywa myslenia o zyciu uzalezniona jest
od relacji pieniadz—szczescie, gdzie brak débr materialnych oznacza brak

szczescia 1 umiejetnosci czerpania radosci z innych zrédetl.

Spoleczenstwo zas, ktore jest nastawione wytacznie na produkcije
ijej wzrost, stwarza warunki niesprzyjajace rozwojowi cztowieka i two-
rzenia sie sensu. Wielu mtodych ludzi nie wie, po co zyje, po co pracuje,
jaki jest cel ich zyciaZ.

Nie mozna oczywiscie wskaza¢ nikomu sensu jego zycia, mozna jed-
nak ukazac¢ mu ,istnienie” tego sensu i przekonac go, ze bez wzgledu na
okolicznosci zycie zawsze ma sens. Wiekszos¢ ludzi uwaza swoje zycie
za przecietne, zwyczajne i ,szare”. Nalezy jednak pamietaé, ze w kazdym
zwyklym, skromnym zyciu moga by¢ realizowane cenne wartosci i moze
by¢ doskonalona wlasna osobowos¢, cala sztuka naszej egzystencji po-

2 Ibidem.
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lega bowiem na odnajdywaniu szczescia w ,szarej codziennos$ci”. Dlatego
nalezy na ten wazny problem zwroci¢ uwage w pracy wychowawczej. Po-
winnismy przez cate zycie uczy¢ sie dostrzegania tych cennych wartosci
i urzeczywistniania ich w codziennosci.

Mozna wiec $mialo powiedzie¢, ze koncentracja na sensie zycia,
a wlasciwie na swiadomym jego odnajdowaniu, to odpowiedz na duchowe
potrzeby wspoélczesnego czlowiekad.

Uzgodnienie terminologiczne

Aby wyjasni¢ strukture formalna pojecia ,sens zycia”, warto odwolac
sie do rozwazan aksjologicznych Tadeusza Czezowskiego, przyjmuje on
bowiem trzy znaczenia zwrotu ,sens zycia”. Pierwsze mozna nazwac sen-
sem wewnetrznym, ktory wynika z indywidualnych wyboréw i ich kon-
sekwencji narastajacych przez caly czas jego trwania. Drugi — sensem
spotecznym rozumianym jako wartosci wytworow, jakie czyje$ zycie po
sobie pozostawia dla jakosci zbiorowej egzystencji. Trzecie odnosi sie do
sensu filozoficznego, ktory zwiazany jest ze spojrzeniem na $wiat jako ca-
losé, ktoérej czescia jest zycie kazdego czlowieka. Te trzy znaczenia zapro-
ponowane przez autora pozwalaja uznacd, ze zycie posiada sens, jezeli jest
utozone rozumnie i celowo: nie kazde zycie musi mie¢ bowiem sens we-
wnetrzny lub spoleczny, ale musi by¢ wlasciwie uksztaltowane. Sens filo-
zoficzny jest rozumiany tak, ze albo kazde zycie ludzkie ten sens posiada
(jezeli swiat posiada sens jako calo$é, przy czym rézne zycia posiadaja
roznorodne sensy), albo tez zadne zycie ludzkie nie posiadatoby sensu,
jezeliby wszystko w §wiecie mialo by¢ bezsensowna gra przypadku. Zara-
zem trzy powyzsze znaczenia jak gdyby zazebiaja sie, tzn. ze czyjes zycie
moze posiada¢ zaréwno sens wewnetrzny, spoteczny, jak i filozoficzny.
By¢ moze nawet, ze te trzy rézne sensy skladaja sie dopiero na jeden sens
zycia caltkowity, bedac jak gdyby jego poszczegélnymi stronami®.

Trafne wydaje sie by¢ takze poréwnanie zycia do zadania, ktére czto-

wiek otrzymuje do rozwiazania — sens zycia za$§ pojmowany jest jako roz-

3 V.E. Frankl, Wola sensu. Zalozenia i zastosowanie logoterapii, thum. A. Wolnicka,
Czarna Owca, Warszawa 2010.

4 T. Czezowski, Odczyty filozoficzne, PWN, Torun 1858.
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wigzanie, ktére trzeba znalezé. Zadania przypadajace réznym ludziom
roznig sie miedzy soba: jedno zycie jest tatwe, inne trudniejsze, niektore
bardzo trudne. Okresla je sytuacja zyciowa po czesci narzucona jednost-
ce z zewnatrz i z gory, lecz rowniez sam cztowiek uklada ja sobie w pew-
nym stopniu. Ten, kto znajdzie wlasciwe rozwigzanie, nada sens swojemu
zyciu. Zycie za$ nie mialoby sensu w bezwzglednym znaczeniu tego wyra-
zenia, gdyby zadanie bylo zasadniczo nierozwiazywalne. Poglad na swiat
decyduje o tym, jak ktos rozstrzyga zagadnienie sensu zycia. Niniejsze
rozwazania pragna w tym dopomoéc przez wskazanie, jakie dadza sie tu
rozrézni¢ mozliwosci®.

Trzeba pamietac¢ o tym, ze sens zycia stale ulega przemianom, za to
nigdy nie przestaje istnie¢. Warto wiec starac sie o to, by poszukiwac go
i Swiadomie odnajdywac. Moga w tym pomoc zatozenia logoterapii Viktora
Emila Frankla, gdzie sens zycia mozna odkry¢ na trzy sposoby:

1. Poprzez tworcza prace lub dzialanie.
2. Poprzez doswiadczanie czegos lub kontakt z innym czlowiekiem.

3. Poprzez to, jak znosimy cierpienie.

Pierwszy sposob dotyczy analizy zadan, dokonan i osiagnie¢, jakie
zdotat czlowiek przedsiewziaé i jakie zdotal zrealizowaé. Drugim ze sposo-
bow odnajdywania sensu w zyciu jest doswiadczenie czegos — np. dobroci,
prawdy i piekna — poprzez naoczny kontakt z przyroda lub kultura, a tak-
ze nie mniej wazny bezposredni kontakt z innym czlowiekiem, ktérego wy-
jatkowosci mozemy doswiadczy¢ poprzez milosé. Trzeci sposob zwiazany
jest z radzeniem sobie z nieuniknionym cierpieniem. Frankl podkresla, ze
jestesmy gotowi cierpie¢ pod warunkiem, ze nadamy swojemu cierpieniu
jakies znaczenie. Wedlug autora cierpienie w pewnym sensie przestaje
by¢ cierpieniem w momencie, gdy nada mu sie sens, choc¢by sens ofiary.
Innymi stowy, sens zycia wedlug Frankla ma charakter bezwarunkowy,
poniewaz obejmuje nawet potencjalny sens nieuchronnego cierpienia®.

Bezsprzecznie jednym z najistotniejszych czynnikoéw warunkujacych
wole zycia badz jej brak u mtodych ludzi sa wartosci, a pierwsza i najogol-
niejsza wartoscia jest zycie oraz nadanie mu sensu. Uswiadamiajgc sobie

5 Ibidem.

6 V.E. Frankl, Wola sensu...
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bowiem zaleznosci miedzy celami i wartoSciami determinujacymi ludzkie

zycie, dochodzimy do sformulowania definicji zycia sensownego:

Zycie ma sens, jezeli zostalo tak ulozone, iz tworzy calosé

zmierzajaca rozumnie ku zrealizowaniu celéw najlepszych z tych, do
ktérych zrealizowania w danych warunkach jesteSmy zdolni’.

Metoda i materiat badawczy

Z uwagi na wazne znaczenie podjetej problematyki sensu zycia i jego

poszukiwania jako istoty i celu ludzkiej egzystencji przeprowadzono ba-

dania wsrod studentow I roku studiow pierwszego stopnia i II roku stu-

diow stacjonarnych drugiego stopnia specjalnosci: doradztwo zawodowe

i personalne, edukacja dla bezpieczenstwa i nauczanie historii, fizyka,

promocja zdrowia i resocjalizacja, majace na celu poznanie poczucia sen-

su zycia studentow oraz zaleznosc¢ jego odczuwania od takich czynnikoéow,

jak: ple¢, wiek i posiadanie partnera®. Procedure badawcza oparto na

metodzie sondazu diagnostycznego z wykorzystaniem kwestionariusza

ankiety. Na podstawie analizy literatury ustalono, ze cztowiek ma poczu-

cie sensu zycia, gdy:

posiada wartosci, dla ktérych warto zy¢,

codzienne jego obowiazki sa zréodtem zadowolenia i radosci,
wie, ze osiagnie w zyciu to, co chce,

czuje sie potrzebny innym,

»~dom” jest dla niego czyms§ bardzo waznym,

ma wiele zainteresowan, pasji,

ciekawi go wiele spraw, ktore dzieja sie dookola niego,

jest pewien swojej przysztosci, wigze z nig pozytywne emocje,
ma szanse robic¢ to, na co ma ochote,

to, co robi (nauka, praca), ma dla niego duze znaczenie,
przewaznie wie, co przyniesie nastepny dzien,

rzadko czuje sie przygnebiony,

7 M. Rorat, Wartosci i poczucie sensu zycia mlodziezy z dysfunkcja narzqdu ruchu,
Wyd. UR, Rzeszow 2006, s. 37.

8 W opracowaniu wykorzystano wyniki badah przeprowadzonych do pracy magister-
skiej przez K. Rinc.
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— wyznacza sobie dalekie cele,

— liczg sie dla niego interesy Swiata, w ktéorym zyje,

— jest pelen checi i konsekwentnie dazy do okreslonego celu,

— uwaza, ze jego zycie jest ciekawe,

— nie czuje sie w zyciu zagubiony,

— jest spokojny o to, ze w przyszloSci nie bedzie samotny lub

odrzucony.

W badaniach wzielo udzial tacznie 100 oséb. W mlodszym wieku (19-
20 lat) 44 osoby, starsi studenci (24-25 lat) stanowili grupe 56-osobowa.
Ponad polowa (61%) respondentéw posiada partnera. Badani mieli poddacé
ocenie swoj status materialny. 42% os6b ocenito swéj status materialny na
Srednio zadowalajacy, 38% jest zadowolona ze swojego statusu i az 20%
ogblu uwaza swoj status za niezadowalajacy. Najpopularniejszym sposo-
bem wychowania w rodzinie okazatl sie styl demokratyczny (67%), nastep-
nie autorytarny (24%), a w skrajne wartosci wpisato sie 9% dla stylu libe-
ralnego. W kwestii statusu rodzinnego 66% badanych pochodzi z rodziny
pelnej, 23% z rozbitej, a 10% podalo, ze jeden z rodzicéw nie zyje.

Wyniki badan i dyskusja

Odpowiadajac na problem glowny dotyczacy poczucia przez studen-
tow sensu zycia, mozna og6lnie stwierdzi¢, ze badani studenci maja po-
zytywne nastawienie do zycia. Wyjatek stanowi brak pewnosci co do
swojej przysztosci. Tylko w tym pytaniu pojawily sie przewazajace odpo-
wiedzi negatywne. Jedynie 27% ogélu uwaza, ze wielu rzeczy mozna by¢
w zyciu catkowicie pewnym. Natomiast w pytaniu otwartym dotyczacym
odczu¢ zwiazanych ze swoja przyszloScia przewazala niepewnosc (29%)
i obawa przed brakiem pracy (22%). Moze by¢ to bezposrednio zwiazane ze
Swiadomoscia trudnej sytuacji gospodarczo-politycznej w naszym kraju,
wysokim stanem bezrobocia, brakiem dla mtodych, wyksztalconych ludzi
satysfakcjonujacej pracy w zawodzie i perspektyw do samorozwoju. Moze
mie¢ to réwniez zwiazek z problemami w osigganiu zamierzonych celéow
i towarzyszacymi temu ré6znymi obawami i lekami, az 35% respondentow
przyznalo sie bowiem, ze szybko traci zapal i checi w konsekwentnym

dazeniu do okreslonego celu.
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Dzieki wynikom przeprowadzonych badan mozna stwierdzi¢, ze re-
spondenci wiedza, co jest dla nich wazne i wartosciowe (99%). Bardzo
wazne miejsce w zyciu badanych zajmuje mitos§¢(81%), zaraz po niej ro-
dzina (69%), a nastepnie przyjazn (58%). Prawie potowa ankietowanych
wskazala jako kolejne w hierarchii szczescie (45,4%) i zdrowie (44,4%).
Nalezy zauwazy¢, ze uznawane przez studentéw wartosci niosgce sens zy-
ciu charakteryzuja sie przede wszystkim odniesieniem do szczeScia oso-
bistego i rodzinnego, niewielka grupa badanych (ponizej 9% og6tu) pod-
kresla bowiem, ze jest dla nich wazna wiara, uduchowienie, patriotyzm
czy zobowiazania wobec ludzi. Potwierdza to zanik tradycyjnych wartosci
wszechobecny we wspoélczesnym Swiecie. Jednocze$nie prawie co czwarty
badany podkresla znaczenie pieniedzy i dostatniego zycia, co tylko jest
potwierdzeniem tej tezy.

Z badan wynika, ze codzienne obowigzki sg zrodlem zadowolenia
i radosci dla wiekszosci studentéw (74%). Badane osoby wiedza, co chca
osiagnac¢ w zyciu (91%), oraz majg wiele konkretnych planéw na przy-
szlos¢ (88%). Oba te zagadnienia dotycza w gléwnej mierze satysfakcjo-
nujacej pracy, zalozenia rodziny oraz pomyslnego ukonczenia studiéw.
Nalezy zauwazyc, ze te cele zyciowe sa gléwnie zwiazane z terazniejszo-
Scig, czyli z celami kréotkofalowymi, ktorych realizacja daje zastrzyk ener-
gii 1 motywacji na pewien czas, ale nie czyni zycia bogatszym i pelniej-
szym na drodze poszukiwania sensu.

Badane osoby czuja sie potrzebne innym (97%), a swo6j ,,dom” traktu-
ja personalnie i wyjatkowo (91%). Zaspokojone zostaja w nim takie potrze-
by, jak poczucie bezpieczenstwa (40%) oraz akceptacja, mitos¢ i wsparcie
(23%). Co trzeci badany nie jest zainteresowany tym, co dzieje sie dooko-
la niego, natomiast wiekszos¢ respondentow (71%) ma zainteresowania
i pasje, w ktore sie angazuje. Problem pojawit sie jedynie z identyfikacja
poje¢ ,zainteresowanie”, ,pasja”, gdyz gléwnie wsrod mlodych ankieto-
wanych powtorzyly sie takie wypowiedzi, jak: ,spotkania z przyjaciotmi”,
yrozmawianie”, ,imprezy, clubbing, dziewczyny” oraz ,spacery”. Pasja na-
tomiast to jakie$ silne zainteresowanie, zamilowanie, a nie tylko forma
spedzania wolnego czasu.

Ponizej zamieszczone zostaly ogélne wnioski dotyczace problemoéw
szczegolowych zawierajacych sie w pytaniu: Jak poczucie sensu zycia
studentow réznicowane jest przez ple¢, wiek i posiadanie partnera?
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Analizujac wyniki badan pod katem plci, mozna wyréznié¢ typo-

we dla stereotypow zréznicowania i tendencje:

1.

Kobiety cenia sobie bardziej od mezczyzn takie wartosci, jak: ro-
dzina, odpowiedzialnosc¢ i zdrowie, natomiast mezczyzni stawiaja
bardziej na: pienigdz, dostatnie zycie, honor i zobowiazania wo-
bec ludzi.

. Kobiety wola wykonywaé¢ prace domowe (odchylenie 8,1%)°,

w tym sprzatanie i gotowanie, natomiast mezczyzni wola zajac
sie praca i zarabianiem pieniedzy na rodzine.

. Na pytanie: ,Co chcesz osiggna¢ w zyciu?” kobiety postawity

na satysfakcjonujaca prace (odchylenie 8%), rozwéj w dziedzi-
nie edukacji (odchylenie 11,6%), swoich pasji i samorealizacje
(odchylenie 7%), natomiast mezczyzni wiaza swoje gléowne cele
z godnym i dostatnim Zyciem (odchylenie 6,9%).

Kobiety czesciej mys$la o zatozeniu wlasnej rodziny, slubie, uro-
dzeniu i wychowaniu dzieci (odchylenie 10%), natomiast mez-
czyzni pragna bogactwa, slawy i wielu osiagnieé, szczegdlnie
w sporcie (odchylenie 12,2%).

Kobiety zainteresowane sa przede wszystkim zyciem rodzinnym
i towarzyskim (odchylenie 18,5%), a mezczyzni zyciem politycz-
nym swojego miasta i kraju (odchylenie 23,7%).

Kobiety czesSciej popadaja w stan przygnebienia.

Kobiety boja sie o to, ze w przyszloSci beda samotne lub
odrzucone, w przeciwienstwie do mezczyzn, ktérzy postrzegaja
przyszlosé bardziej optymistycznie.

Wiek rowniez okazal sie zmienna roznicujaca myslenie na temat

sensu zycia:

1.

Studenci w wieku 19-20 lat czujg sie duzo bardziej zagubieni
w zyciu niz ich starsi koledzy (odchylenie 16%).

. Mlodsi badani nie odnajduja sensu i ciekawosci do swiata, ktéry

ich otacza (odchylenie 7,3%).

. Prawie co czwarty ankietowany w wieku 19-20 lat uwaza,

ze jego zycie nie jest ciekawe (odchylenie 7%).

9 Wszystkie rodzaje zaleznosci obliczane sa na podstawie odchylenia od wartosci sred-
niej, przyjmujac 5% jako granice istotnosci statystycznej za: J. Brzezinski, Elementy meto-
dologii badan psychologicznych, PWN, Warszawa 1984.
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Ukonczenie studiéw jest dla starszych badanych blizszym
i co sie z tym wiaze wazniejszym celem do zrealizowania niz dla
os6b mtodszych (odchylenie 9,4%).

Mlodsi badani mniej ciesza sie z pracy jako codziennego
obowiazku.

. Mlodsi ludzie maja znacznie mniej zainteresowan i pasji

W Zyciu.
Starsi respondenci odczuwaja jedynie wiekszg niepewnosc
co do swojej przysztosci (odchylenie 11,7%).

Generalnie posiadanie partnera wplywa pozytywnie na poczucie

sensu zycia, a potwierdzaja to nastepujace zaleznosci:

1.

Powoduje wzrost znaczenia takich wartosci, jak honor (odchyle-
nie 8,6%), godnos¢ (odchylenie 6,6%), poczucie odpowiedzialno-
§ci (odchylenie 6,9%) i bezpieczenstwa.

. Respondenci posiadajacy partnera znacznie czesciej podaja, ze

ich zroédlem zadowolenia i radosci sa codzienne obowigzki zwig-
zane z rodzing (odchylenie od wartosci Sredniej 16%).

. Osoby posiadajace partnera maja wieksze przekonanie

o tym, co przyniesie nastepny dzien (odchylenie od wartosci sred-
niej 5,9%),.

. Dzieki partnerowi rzadziej czujemy sie przygnebieni (od-

chylenie 9,2%).

. Widzimy sens w wyznaczaniu sobie dalekich celéw (odchy-

lenie 10,5%).

. Wierzymy, ze sytuacja w przyszloSci nie bedzie gorsza, niz

jest teraz, a nawet bedzie lepsza.

. Nie czujemy sie w zyciu zagubieni, znamy swoje miejsce

w Swiecie.

. JesteSmy spokojni i pewni o to, ze w przyszitoSci nie be-

dziemy samotni lub odrzuceni (odchylenie 11,1%).

. Z kolei osoby, ktére nie maja partnera, duzo bardziej sku-

piaja sie na mozliwosciach swojego rozwoju, pasji i samoreali-
zacji (odchylenie 14,2%).
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Podsumowanie

Zagadnienia sensu zycia wydaja sie by¢ najwazniejszymi, jakie czto-
wiek moze sobie postawic¢ i do ktérych rozwiazania moze dazy¢. Brak
sensu zycia oznacza bowiem zagubienie, problemy z identyfikacja sie-
bie i otoczeniem oraz znalezienie sie w pustce egzystencjalnej. W spo-
s6b szczegblny sensu zycia poszukuja osoby mlode, w okresie wczesnej
doroslosci, przezywajace trudne doswiadczenia zyciowe, stojace przed
waznymi decyzjami oraz poszukujace odpowiedzi na pytania odno$nie
do swojej tozsamosci i okreslenia swojego miejsca w Swiecie. W dzisiej-
szych czasach liczy sie ped za pieniadzem, za popularnoscia i stawa, za
»,byciem na szczycie”, ciagly wyscig z czasem. Robimy wszystko aktywnie,
lecz goraczkowo, a po latach nawet nie wiemy, czemu poswieciliSmy swo-
je zycie. Czasami zatracamy sie w tym materialistycznym wirze, gubimy
cel i sens naszej podrézy ludzkiego zycia. Nie wiemy, dokad i po co sie
tak $pieszymy, krazymy wokél. Budujemy coraz to piekniejsze i bogatsze
domy, ale zapominamy, co jest najwazniejsze, co tak naprawde tworzy to
wewnetrzne ,bogactwo domu”.

Egzystencjalna pustka to zjawisko bardzo szybko sie rozprzestrze-
niajace i nasilajace, a co najgorsze, stanowiace coraz powszechniejszy
problem wsréd mlodych ludzi. Potwierdzaja to badania statystyczne
Frankla przeprowadzone wsrod studentéw medycyny na Uniwersytecie
Wiedenskim:

40 procent pochodzacych z Austrii, RFN i Szwajcarii mtodych
ludzi z wlasnego doswiadczenia znalo pojecie egzystencjalnej pustki,
podczas gdy w grupie studentéw amerykanskich odsetek ten wyniost
nie 40, lecz 81 procent!'®.

Nasuwa sie zatem pytanie, w jaki sposéb mozemy sobie radzi¢ z od-
czuwaniem wewnetrznej pustki?

Pierwszym rozwigzaniem, jakie sie nasuwa, moze by¢ przyjecie zdro-
wej filozofii zycia, dzieki ktorej zdotamy wykazaé, ze zycie kazdego czlo-
wieka naprawde ma sens. Zalozenie to opiera sie na koncepcji warto-
Sci wynikajacych z zajecia okreslonej postawy, pamietajac przy tym, ze

10 v E. Frankl, Wola sensu..., s. 113.
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wspoélczesny zanik tradycji wplywa jedynie na wartoSci uniwersalne, ale
nie na niepowtarzalne sensy!!.

Po drugie, wazna jest umiejetno$é rozréznienia pustego zycia od
chwilowego przygnebienia, poczucia kleski czy sezonowej depresji. Cza-
sem pozornie poczucie bezsensu jest wywolane smutnym nastrojem i roz-
czarowaniem do siebie samego lub wobec zle wykonanego badz wcale
niewykonanego zadania. Porazka traktowana jest wtedy jako tragedia,
jako odebranie catej radosci zycia, az w koncu jako bodziec do refleks;ji
nad wlasnym zyciem, ktére na te chwile utracilo sens. Trzeba jednak
pamietac, ze smutny czlowiek nie gubi sensu swojego zycia, on go raczej
szukal?,

»Moze zycie nie ma sensu, ale i biadanie nad bezsensem zycia row-
niez nie ma sensu. Amen” 3.

Pytania o sens ludzkiego bytu nie zostaly dotychczas bezsprzecz-
nie rozstrzygniete. Problemu sensu zycia nie da sie do konca wyjasnic¢
w Swietle danych nauk empirycznych. Ostateczne odpowiedzi wkraczaja
w sfere nieprzekraczalnej dla psychologa, socjologa i pedagoga tajemnicy
zycia i Smierci. Pytania te, jak i wiele innych pochodnych, pozostaja wiec
nadal otwarte.

Slowa kluczowe: sens Zycia, poczucie sensu zycia, wiek, pted, posiadanie partnera

a poczucie sensu zycia

DETERMINANTS DIFFERENTIATING STUDENTS’ SENSE
OF PURPOSE IN LIFE

Summary

The article analyzes issues regarding Department of Pedagogy and Psychol-
ogy students’ sense of purpose in life. It was established that it is the most es-
sential problem a human being is faced with and to which a solution should be

1 Ibidem.
12 J. Holéwka, Problemy etyczne w literaturze pieknej, WSiP, Warszawa 1994.

13 T. Konwicki, Zorze wieczorne, ALFA, Warszawa 1991.
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sought. The empirical material concerning students’ approaches to life’s mean-
ing was collected during the studies. The results were interpreted depending on
such factors as: sex, age and having a partner. All variables showed some sig-
nificant differentiation and certain tendencies. Overall, the surveyed students
have a positive attitude to life, except for uncertainty of their future. Generally,
the respondents know what is important and valuable to them and what they
want to achieve in life. However, every third respondent is not interested in the
surrounding environment and the young students are not able to identify their

interests and passions.

Keywords: meaning of life, a sense of purpose in life, age, sex, having a partner
and a sense of purpose in life

Translated by Marcelina Wojciechowska



DOI: 10.18276/psw.2015.2-09

Hubert Kupiec
Uniwersytet Szczecinski

Dialogicznos¢ w ksztalceniu pedagogicznym
studentoéw resocjalizacji

Wprowadzenie

Od dhuzszego juz czasu toczy sie dyskurs spoleczny! oraz nauko-
wy?, ktory uzmystawia nam jezeli nie sytuacje kryzysowa, to z pewno-
Scia wiele nieprawidlowosci i mankamentéw, ktére dotycza funkcjonowa-
nia uczelni wyzszych i ksztalcenia akademickiego. Nie wchodzac jednak
w polemike na temat tego, w jakim stopniu status quo uczelni wyznaczaja
reguly gospodarki wolnorynkowej, a w jakim idea niezaleznosci w po-
szukiwaniu prawdy przez uprawianie wolnej od wszelkich ograniczen
nauki®, chcialbym w swoim artykule podzieli¢ sie refleksja wynikajaca
z doswiadczen ksztalcenia pedagogicznego studentéw opierajacego sie na
rozwijaniu w nich zdolnosci do tworzenia dialogicznej relacji. Moim celem
jest ukazanie, w jakim stopniu przyjete formy pracy w kierowanym prze-
ze mnie Kole Naukowym Resocjalizacji przyczynily si¢ do rozwoju tych
komponentéw roli zawodowej wychowawcy, ktére warunkuja rozwijanie
sie postawy dialogicznej u bioracych w nim udziatl studentéw. Stad tez
w dalszej czeSci przedstawione zostanie znaczenie dialogu w ksztalceniu

i wychowaniu, autorska propozycja cech i kompetencji warunkujacych

1 Jako przyktad moze tutaj stuzy¢ cykl artykutéw publikowanych przez ,Gazete Wy-
borcza” oraz towarzyszaca im dyskusja w mediach (w tym na forach internetowych).

2 M. Czerepaniak-Walczak, Fabryka dyploméw czy universitas? O ,nadwislariskiej”

wersji przemian edukacji akademickie, Impuls, Krakow 2013.

8 M. Czerepaniak-Walczak, Homo academicus w $wiecie homo oeconomicus. O ob-
szarach i przejawach zmagan z akademickim zniewoleniem, ,Pedagogika Szkoly Wyz-
szej” 2014, nr 1.
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zdolnos¢ do bycia wychowawca dialogizujacym oraz efektywnos¢ dialo-
gicznych form pracy z mlodzieza akademicka zastosowanych we wlasnej
pracy dydaktyczno-wychowawczej w ramach prowadzonego Kota Nauko-
wego Resocjalizacji.

Tworzenie relacji dialogicznej jako forma ksztalcenia pedagogicznego

Dialog kojarzony jest zazwyczaj z rozmowa, w ktérej pomiedzy co naj-
mniej dwiema stronami nastepuje wymiana informacji o postrzeganych
przez nie aspektach analizowanej dziedziny rzeczywistosci. W trakcie tej
rozmowy obie strony odnosza si¢ na zmiane do wypowiedzi interlokuto-
ra. Jest tez stawianiem pytan zapraszajacych do poszukiwania odpowie-
dzi, stuchaniem pytan i udzielanych przez druga strone odpowiedzi oraz
udzielaniem odpowiedzi na zadawane przez nia pytania. Tak rozumiany
dialog sprowadzany jest najczesciej do metody, ktora jest rodzajem pa-
ratechnicznego dzialania ulatwiajacego osiaganie zaplanowanych celow
edukacyjnych. Jest to

forma wymiany mysli pomiedzy nauczycielem a uczniem, [ktéra —
przyp. H.K.| sprzyja aktywnemu uczestnictwu wychowanka w procesie
ksztalcenia i wychowania, przyczyniajac sie, przynajmniej w zalozeniu,
do uzyskiwania lepszych jego wynikow*.

Tym, co zbliza te metode do dialogu wychowawczego, jest sytuacja,
w ktorej zadna ze stron nie zna jeszcze odpowiedzi na stawiane nawza-
jem pytania i dopiero poprzez prowadzenie rozmowy lub dyskusji wspol-
nie poszukiwana i formulowana jest odpowiedz. Takie podejscie opiera
sie bowiem na uznaniu réwnorzednej pozycji w dazeniu do prawdy bez
wzgledu na zas6b posiadanej wiedzy i umiejetnosci, co nadaje relacji
uczen—-nauczyciel bardziej partnerski charakter.

Pojecie dialogu moze mie¢ jednak jeszcze inne, szersze znaczenie.
Utozsamia sie go wowczas ze spotkaniem Ja z Ty, ktore stanowi wydarze-
nie konstytuujace relacje etyczng pomiedzy nimi. Rozmowa jest tu tylko
srodkiem i nie musi ograniczac¢ si¢ do stéw lub gestéw, bo

4 J. Rutkowiak, O dialogu edukacyjnym. Rusztowanie kategorialne, w: idem, Pytanie,
dialog, wychowanie, PWN, Warszawa 1992, s. 14.
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dialog dochodzi do skutku poza trescia komunikowania i jest najbar-
dziej osobowym wyrazem kontaktu z innymi. Dialog nie ogranicza sie
do czynnosci informowania, gdyz [...] zawsze towarzysza mu uczucia,
ktérych nie spos6b wyrazi¢ w stowach?®,

a ich znaczenie we wzajemnym oddzialywaniu na siebie jest ogrom-
ne. Chodzi wiec o pewien sposo6b bycia wobec i z druga osoba, ktéry wyra-
za sie w akceptacji jej odrebnosci, innosci oraz w gotowosci do odkrywa-
nia dobra, w tym, co wydarza sie pomiedzy nimi podczas tego spotkania.
Zadania, ktére pojawiaja sie wraz z wyjSciem na spotkanie drugiej osoby,
odnoszg sie do tego, jak mozemy pomoc sobie nawzajem w zrozumieniu
tego, kim jesteSmy, a kim powinniSmy by¢, i co w zwiazku z tym mozemy
zrobié, aby stawac sie¢ lepszymi dla siebie i siebie nawzajem. W kontekscie
celu, jakim jest ksztalcenie pedagogiczne studentéow, pytania te odnosza
sie do poszukiwania w interakcjach z innymi uczestnikami tego procesu
odpowiedzi na pytanie, kim jest i jaki jest dobry wychowawca oraz w jaki
spos6b mozemy pomagac sobie nawzajem, aby zbliza¢ sie do tego ideatu.

A zatem dialog moze by¢ traktowany zaréwno jako metoda dydak-
tyczna, jak i wychowawcza. W tym drugim, szerszym znaczeniu,

aby osiggnaé¢ pelnie dialogu, najpierw nalezy nawigza¢ kontakt
z uczniem poprzez komunikacje, nastepnie ubogacic¢ jg relacjami inter-
personalnymi, w ktérych szczeg6lna role pelnia zasady mitosci i pod-
miotowosci, i dopiero na tym fundamencie mozna przejs¢ do budowa-
nia i realizowania dialogu edukacyjnego®.

Cytowany autor zwraca uwage, ze warunkiem efektywnosci stosowa-
nia form i metod dialogu dydaktycznego” jest uprzednie nawigzanie dia-
logicznej relacji z wychowankiem (uczniem, studentem), ktéra polega na
budowaniu wiezi i zaufania przez okazywanie mu szacunku, zaintereso-
wania jego sytuacja oraz potrzebami, wspieraniu go w wytyczaniu i reali-

zacji celow zyciowych, gdy jest to wyrazem troski o jego pomyslny rozwaj.

5 D. Kreft, Dialog podstawaq wiezi miedzyludzkiej w filozofii Bubera i Bartha, w: Dia-
log. Idea i doswiadczenie, red. S. Kruszynska, K. Bembennek, I. Krupecka, Wyd. UG,
Gdansk 2011, s. 60-61.

6 M. Sniezynski, Sztuka dialogu, teoretyczne zalozenia a szkolna i akademicka rze-
czywistosé, Wyd. Akademii Pedagogicznej, Krakow 2008, s. 19.

7 M. Sniezynski, Zarys dydaktyki dialogu, Wyd. PAT, Krakéw 1998, s. 103-117.
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Z tak rozumianej dialogicznos$ci z tatwoscia mozna by wymieni¢ wiele ko-
rzysci plynacych dla obu uczestniczacych w nim podmiotéw. Ogranicza-
jac sie jednak do najwazniejszej, warto podkresli¢ tutaj jego osobotwoércza
funkcje, ktora wiaze sie z ksztaltowaniem i rozwijaniem postulowanych
wyzej pozadanych cech osobowosci i kompetencji, jakze istotnych dla od-
powiedniej formacji przysztych wychowawcow.

Wychowawca dialogujacy w resocjalizacji — osoba moralna, refleksyjna,
dojrzata emocjonalnie i kompetentna

Jednym z glownych celéw ksztalcenia akademickiego studentéw na
uczelni pedagogicznej jest jak najlepsze przygotowanie ich do pracy za-
wodowej w charakterze wychowawcy. Dlatego u podstaw organizowania
tego procesu nieustannie powinna sie znajdowac refleksja nad tym, jaki
powinien by¢ wychowawca. Zrédlem tej refleksji jest zawsze pewna wizja
(koncepcja) czy jeszcze ogdlniej rzecz ujmujac — sposob rozumienia tego,
czym jest wychowanie, co stanowi jego istote i jakie to implikuje cele.
W zaleznosci bowiem od tego, jak odpowiemy sobie na te podstawowe
pytania, bedziemy od oséb, ktére zajmuja sie tym w praktyce, oczekiwali
okreslonych postaw, cech osobowosci i kompetencji, ktére decyduja o ja-
kosci realizowanej wizji (koncepcji) wychowania. Warto réwniez pamietac,
ze tworzywem do myS$lenia o wychowaniu i wychowawcy jest zazwyczaj
albo analiza doswiadczen praktycznych, albo studium wiedzy teoretycz-
nej (naukowej), albo pochodna z préb taczenia jednego z drugim.

Przyjmujac zatem (arbitralnie ze wzgledu na pluralistyczny charak-
ter Swiata i teorii pedagogicznych), ze wychowanie jest procesem budo-
wania relacji dialogicznej przez wspoéldziatanie dwéch réwnorzednych
podmiotéw — wychowawcy i wychowanka, warto podkreslié, ze miesci sie
ono w kategorii jednos$ci dzialania i doznawania. Jak shlusznie bowiem
zauwaza B. Sliwerski, ,moze by¢ samym tylko dzialaniem kogo$, moze
by¢ tylko przedmiotem czy efektem czyichs oddzialywan, ale moze tez by¢

czyms, co zachodzi w przestrzeni miedzyosobowej”®. Istota wychowania

8 B. Sliwerski, Wychowanie. Pojecie — znaczenia — dylematy, w: Wychowanie. Pojecia,
procesy, konteksty — ujecie interdyscyplinarne, t. I, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak
-Walczak, GWP, Gdansk 2007, s. 36.
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jest interakcja pomiedzy dwoma podmiotami, ktore réznia sie poziomem
dojrzalosci psychospotecznej, zasobami wiedzy, doswiadczen i kompe-
tencji. Wystepujace pomiedzy nimi dysproporcje, o ile zachodzi wspo6t-
dzialanie, stanowia czynnik stymulujacy oraz zapewniajacy wsparcie
W procesie wielowymiarowego rozwoju osobistego, ktorego zwieniczeniem
jest umiejetnos¢ odpowiedzialnego kierowania wlasnym rozwojem przez
wychowanka. Wskaznikiem jego dojrzatosci jest réwniez umiejetnosé
tworzenia trwalych relacji dialogicznych z innymi. Aby osiagna¢ ten cel,
z jednej strony potrzebna jest zatem dojrzata spotecznie i emocjonalnie
oraz kompetentna osoba dorosta, z drugiej — gotowos¢é oraz przyzwolenie
dziecka na wspéldziatanie z nim, ktéra w duzej mierze zalezy wlasnie od
cech osobowych i zdolnosci posiadanych przez wychowawce.

Dojrzatos¢ moralna i psychospoteczna wychowawcy oraz jego zasoby
wiedzy i kompetencji nabierajg szczegolnego znaczenia w wychowaniu re-
socjalizujacym. Jest to bowiem praca z osobami niedostosowanymi spo-
lecznie, ktore na skutek niekorzystnych warunkéw socjalizacji wykazuja
szereg deficytow rozwojowych i zaburzen utrudniajacych im efektywne
pelnienie rél spotecznych. Znajdujac sie najczesciej w dramatycznej sy-
tuacji zyciowej, krzywdza siebie i innych, nie poczuwajac sie przy tym
do odpowiedzialnosci za przekraczane normy spoleczne, popelniane wy-
kroczenia i przestepstwa. Dlatego warto jeszcze raz podkresli¢, ze ,gwa-
rantem prawidlowego przebiegu procesu resocjalizacji pojmowanej jako
szansa i proces spotecznego zdrowienia jest zawsze osoba wychowawcy™.
W zwigzku z tym w literaturze przedmiotu znajduje sie wiele propozycji
cech i umiejetnosci, ktére powinien posiada¢ dobrze przygotowany do tej
pracy wychowaweca.

I tak, Lestaw Pytka'® zwraca wage na znaczenie tzw. wiary peda-
gogicznej w sens resocjalizacji, tj. w mozliwos¢ transformacji (poprawy)
cztowieka z problemami w przystosowaniu sie do oczekiwan spotecznych.
Niedostatek lub brak nalezytej troski wychowawcow o jej podtrzymywanie
na odpowiednim poziomie moze bowiem prowadzi¢ do wypalenia
zawodowego, ktore znaczaco obniza efektywnosé ich pracy.

° L. Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna, Wyd. APS, Warszawa 2000, s. 192.
10 Ibidem, s. 191-192.
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Wedlug Henryka Machela!! do najwazniejszych zalet wychowawcy
resocjalizujacego nalezy umiejetnosé dobrej komunikacji, ktorej wskazni-
kiem jest to, w jakim stopniu obie strony czuja sie zrozumiane i potrafia
osiagnac¢ konsensus. Bardzo istotna jest takze empatia, ktora polega na
wspoétodczuwaniu emocji i werbalizowaniu ich w kontaktach z wychowan-
kami. Utatwia ona poznanie wychowanka i ma znaczenie terapeutyczne,
gdyz przyczynia sie do bezpiecznego (akceptowanego) uzewnetrzniania
przezywanych stanéw emocjonalnych, co stanowi forme ich odreagowa-
nia. Ma ona réwniez istotne znaczenie w budowaniu wiezi i zaufania w re-
lacjach z wychowankiem, gdyz czuje sie dzieki okazywanemu mu w ten
spos6b zrozumienia zauwazony, wystuchany i bezpieczny. Trzeba jednak
od razu zastrzec, ze zbyt duzy poziom empatii niesie ze soba ryzyko utraty
pewnego dystansu emocjonalnego, ktéry warunkuje obiektywizm oceny
faktéw i racjonalizm w podejmowaniu decyzji wychowawczych. Moze by¢
to nawet czynnikiem zwiekszajacym pojawienie sie wypalenia zawodowe-
go. Ewa Grudziewska i Agnieszka Lewicka!? zwracaja ponadto uwage, ze
nadmierne empatyzowanie pozbawione racjonalnej oceny sytuacji naraza
wychowawce na niebezpieczenstwo manipulacji ze strony wychowankow.
Dlatego wychowawca powinien by¢ elastyczny i na tyle refleksyjny, aby
w swoim postepowaniu obok wspélodczuwania umial takze okazywac
asertywnos¢ oraz odpornosé na manipulacje ze strony podopiecznych.

Z kolei Robert Opora uwaza, ze wsrod

niezbednych umiejetnosci i cech osobowosci niezbednych do stworze-
nia twérczej relacji wychowawczej mozna wymieni¢: prawidlowe in-
terpretowanie faktéw; aktywne stuchanie i rozumienie tego, co méwi
podopieczny; okazywanie empatii; bycie osoba kompetentna, godna
zaufania, postepujaca etycznie i jednoczes$nie autentyczna!s.

11 H. Machel, Rola i zadania kadry resocjalizacyjnej, w: Resocjalizacja, t. 11, red.
B. Urban, J.M. Stanik, PWN, Warszawa 2008, s. 222-228.

12 E. Grudziewska, A. Lewicka, Empatyczny czy asertywny przedstawiciel personelu
resocjalizacyjnego?, w: Resocjalizacja — od tradycji do wspdétczesnosci. Wybrane kontek-
sty, red. R.M. Ilnicka, J. Cichla, Akademia Humanistyczno-Ekonomiczna w Lodzi, Glo-
gow 2010.

13 R. Opora, Resocjalizacja. Wychowanie i psychokorekcja nieletnich niedostosowa-
nych spotecznie, Impuls, Krakéow 2010, s. 63-72.
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Natomiast zdaniem Anetty Jaworskiej

za najbardziej pozadane osobowosciowo cechy wychowawcow reso-
cjalizacyjnych nalezy uznaé: psychiczna (a takze fizyczna) sprawnosc
umozliwiajaca kreatywne i konsekwentne realizowanie zadan; posia-
danie wiedzy psychologicznej i pedagogicznej umozliwiajacej skutecz-
nos¢ dziatania praktycznego; biofilng i humanistyczna postawe do zy-
cia i innych ludzi; umiejetnosé¢ okazywania zyczliwosci i przejawiany
w tym zakresie autentyzm oraz niezbedna w humanistycznym nurcie
wychowania resocjalizacyjnego ceche, ktora najogé6lniej mozna nazwac
LSympatia do ludzi”. Wychowawce powinny charakteryzowaé takze:
zdolnos§¢ do okazywania uczuc i emocji, wykazywanie zainteresowania
ludzmi, okazywanie zrozumienia i dawanie wsparcia, co ma znaczenie
zwlaszcza w pracy z nieletnimi’®.

Okazywanie zyczliwo$ci, zainteresowania i wsparcia warunkuje bu-
dowanie opartego na wiezi emocjonalnej, wzajemnego zaufania zwlaszcza
w pierwszym etapie resocjalizacji, na co wskazuje struktura tego procesu
wedtug Pytki!s.

Przedstawiane przez poszczegélnych autoréw propozycje nie stano-
wia ani wyczerpujacego kompendium pozadanych cech i umiejetnosci
wychowawcy resocjalizujacego, ani tym bardziej pewnej spojnosci wyni-
kajacej z przyjetego na gruncie okreslonej filozofii ideatu wychowania.
Dlatego chciatby zaproponowaé¢ wlasna koncepcje cech i kompetencji
wychowawcy resocjalizujacego, ktora wiaze sie Scisle z jego zdolnoScia
i umiejetnoscia nawiazywania dialogicznej relacji z wychowankiem, zgod-
nie z przyjeta przeze mnie definicja wychowania wyrastajaca z zalozen
filozofii dialogu. Wychowanie w dialogu do dialogu zmierza ku odkrywa-
niu i doswiadczaniu dobra w etycznym wymiarze spotkania wychowawcy
z wychowankiem!'®. Do tego, aby ,wydarzato si¢” owe dobro, wychowaw-
ca powinien odznaczac sie wysokim poziomem sprawnos$ci moralnych,

14 A. Jaworska, Leksykon resocjalizacji, Impuls, Krakow 2012, s. 92.
15 L. Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna, s. 118.

16 Wiecej o implementacji zatozen filozofii dialogu na grunt pedagogiczny mozna zna-
lez¢ w opracowaniu J. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Wyd. WAM, Kra-
kéw 2008.
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dojrzaloscia psychospoteczna, zdolnoscia do krytycznego, refleksyjnego
myslenia oraz jak najwiekszymi zasobami kompetencji technicznych!”.

Na znaczenie kondycji moralnej w pracy wychowawczej zwraca uwa-
ge m.in. Iwona Jazukiewicz w swojej rozprawie dotyczacej cnét moralnych
nauczyciela, cnota jest bowiem ,sprawnoscia osoby, ujawniana przez jej
Swiadome i dobrowolne skierowanie sie ku spetlnianiu aktow moralnie do-
brych”!®. A zatem posiadanie jak najwiekszej liczby cnét (sprawnosci mo-
ralnych) przez wychowawce zwieksza gwarancje, ze bedzie on wspétdzia-
lal z wychowankiem z korzyscia dla jego rozwoju. Natomiast ich deficyt
czy tez niedorozwoj zwieksza ryzyko traktowania go przez wychowawce
W sposoOb przedmiotowy i instrumentalny. W resocjalizacji dojrzato§¢é mo-
ralna wychowawcy ma szczegélne znaczenie ze wzgledu na zréznicowa-
ny stopien demoralizacji wychowankéw, ktora jest wynikiem niekorzyst-
nych warunkow dotychczasowej socjalizacji. Trzeba bowiem pamietac,
ze ich moralna poprawa w duzej mierze zalezy od poziomu moralnosci
wychowawcow, ktorzy nie tylko majg byc¢ dla nich punktem odniesienia
jako osoby znaczace, ale przez sposéb traktowania ich uzmystawia¢ im
wartos¢ poszczegoélnych cnot moralnych.

Zdolnosci do krytycznego refleksyjnego myslenia to zdaniem Marii
Czerepaniak-Walczak kluczowa kompetencja profesjonalnego nauczycie-
la-wychowawcy. Wyrazaja sie one w umiejetnosci refleksyjnego i krytycz-
nego osadu, ktory jest podstawa organizowania warunkoéw umozliwiajg-
cych wychowankom rozumienie i §wiadome wywolywanie zmian w prze-
zywanych sytuacjach edukacyjnych. Zakres tej kompetencji decyduje
o umiejetnosci wlasciwego zachowania sie w okreslonej sytuacji edu-
kacyjnej, czyli najczesciej o stopniu adekwatnosci przejawianej reakcji
(podjeciu badz zaniechaniu dziatania), za ktérej rezultaty jest on zdolny

17 Terminu tego uzywam za R. Kwasnica, wedtug ktérego kompetencje techniczne
sprowadzaja si¢ do znajomosci optymalnych sposob6éw ustanawiania i osiagania celow
w pracy pedagogicznej. Pozwalaja one na efektywna z prakseologicznego punktu widzenia
operacjonalizacje celow, dobér metod oraz organizacje odpowiednich warunkéw umozli-
wiajacych realizacje zamierzonych zadan. Zob. R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia
o nauczycielu, w: Pedagogika — podrecznik akademicki, t. II, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwer-
ski, PWN, Warszawa 2003.

18 1. Jazukiewicz, Pedeutologiczna teoria cnoty, Wyd. US, Szczecin 2012, s. 166.
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wzig¢ pelna odpowiedzialnosé!®. Umiejetnosc ta wazna jest rowniez w bu-
dowaniu dialogicznej relacji z resocjalizowanym wychowankiem. Jest ona
potrzebna do demaskacji zachowan manipulacyjnych, ktére stanowia
przeszkode w osigganiu autentycznosci — podstawowego warunku dia-
logicznej relacji. Dzieki rozwinietej refleksyjnosci wychowawca uwzgled-
nia takze wiecej aspektow, ktore moga miec istotne znaczenie w procesie
budowania dialogicznej relacji z wychowankiem. A poza tym krytyczny
namyst na wlasnym dziataniem pozwala mu na modyfikacje wlasnego po-
stepowania, co znaczaco wplywa na jakos¢ i efektywnos¢é podejmowanych
przez niego oddzialywan resocjalizacyjnych.

Inteligencja emocjonalna jest najczesSciej definiowana jako zbiér
zdolnosci poznawczych warunkujacych efektywne przetwarzanie infor-
macji emocjonalnych do wykorzystywania ich w celach adaptacyjnych.
Przy czym, jak shusznie akcentujg niektorzy badacze, nalezy zdawac so-
bie sprawe z réznicy pomiedzy zdolnoscia a umiejetnoscia (kompeten-
cja), ktora odnosi sie do okreslonego, behawioralnego dziatania. Zdol-
nos¢ jest czynnikiem warunkujacym sprawnosé przebiegu pojedynczych
operacji intelektualnych, a kompetencja warunkuje skuteczne funkcjo-
nowanie w okreslonej sytuacji i jest praktyczna realizacja wielu réznych
zdolnosci?®®. Zalicza sie do nich: zdolnos¢ dostrzegania wlasnych emocji
i doceniania ich znaczenia w funkcjonowaniu, zdolnos¢ do dostrzegania
emocji innych ludzi, zdolnos§¢ do ekspresji emocji, do ich rozumienia,
do wykorzystywania emocji w mysleniu i dzialaniu, a takze zdolnos¢ do
regulowania wtasnych stanéw emocjonalnych oraz wplywania na stan
emocjonalny innych ludzi?'.

Jak pokazuja badania Katarzyny Martowskiej??, inteligencja emocjo-
nalna sprzyja nabywaniu i doskonaleniu kompetencji spotecznych, do

19 M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i zrédla profesjonalnej refleksji nauczyciela, Edy-
tor, Torun 1997, s. 6-9.

20 A. Matczak, K.A. Knopp, Znaczenie inteligencji emocjonalnej w funkcjonowaniu czlto-
wieka, Stowarzyszenie Liberi Libri, Warszawa 2013, s. 16.

2l Ibidem, s. 22-25.

22 K. Martowska, Psychologiczne uwarunkowania kompetencji spotecznych, Stowarzy-
szenie Liberi Libri, Warszawa 2012.
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ktérych zgodnie z koncepcja Anny Matczak?®® autorka zalicza asertyw-
nos¢, umiejetnos¢é nawigzywania intymnych relacji dzieki rozwinietej ko-
munikacji oraz umiejetnos¢ efektywnego dziatania w sytuacji ekspozycji
spotecznej. W pracy resocjalizacyjnej wymienione zdolnosci i kompeten-
cje psychospoteczne decyduja o tworzeniu sie wiezi, bliskosci oraz za-
ufania w relacjach pomiedzy wychowankiem a wychowawcg i naleza do
podstawowych wyznacznikéw relacji dialogicznej. Odgrywaja one rowniez
istotna role w okazywaniu sobie nawzajem szacunku, ktéry jest podstawa
podmiotowego traktowania sie przez obydwie strony dialogicznej relacji.

Dialogiczne formy ksztatcenia studentéw
w ramach dziatalnosci kota naukowego

Wychodzac naprzeciw oczekiwaniom studentéw oraz wlasnej kry-
tycznej refleksji nad forma i trescia prowadzanych zaje¢ dydaktycznych,
postanowilem w ramach dzialalno$ci prowadzonego przeze mnie Kotla
Naukowego Resocjalizacji zorganizowa¢ wspoélnie ze studentami zajecia
szkoleniowe oparte na ideach dialogicznosci. W tym celu zawarta zostata
miedzy nami umowa okreslajaca zasady demokratycznego, dobrowolne-
go i systematycznego uczestnictwa we wspolnie zaplanowanych i realizo-
wanych formach samoksztalcenia, ktorych celem miato by¢ podnoszenie
wiedzy i kompetencji pedagogicznych.

Realizacja przyjetych zalozen wymagata od kazdego z 12 uczestni-
kéw zobowigzania do cotygodniowej aktywnosci na trwajacych od 5 do
8 godzin spotkaniach odbywajacych sie przez caly rok akademicki. Caty
cykl szkolen podzielony zostal na czes¢ przygotowawcza (5 miesiecy) re-
alizowana na uczelni oraz czes¢ praktyczna (5 miesiecy w II semestrze)
realizowana w placéwkach resocjalizacyjnych z udzialem mlodziezy nie-
dostosowanej spolecznie. Lacznie studenci odbyli w ten sposéb ponad
200 godzin szkolenia prowadzonego pod moim kierunkiem.

Struktura spotkan w fazie przygotowawczej obejmowala nastepujace

formy opierajace si¢ na uczeniu si¢ przez tworzenie relacji dialogicznej:

23 A. Matczak, Kwestionariusz Kompetencji Spolecznych (KKS). Podrecznik, Pracow-
nia Testéw Psychologicznych PTP, Warszawa 2001, s. 6-10, 24-25, za: A. Tomorowicz,
Struktura kompetencji spolecznych w ujeciu interakcyjnym, ,Psychiatria” 2011, t. VIII, nr 3,
s. 92.



Dialogicznosé w ksztatceniu pedagogicznym studentéw resocjalizacji 167

1. Przywitanie, podczas ktorego kazdy moéglt po kolei opowiedziec,
jak sie aktualnie czuje i co wydarzylo sie¢ u niego ostatnio
w zyciu (tzw. barometr nastroju). W trakcie tej rundy kazdy mogt
rowniez wyrazi¢ swojg akceptacje dla emocji przezywanych przez
innych lub udzieli¢ komus stéw wsparcia, porady lub podziwu.
W ten sposob studenci mieli okazje do doswiadczania na sobie,
jaka role odgrywa inteligencja emocjonalna w relacjach interper-
sonalnych, w tym takze wychowawczych. Tym bardziej ze w fa-
zie szkoleniowej uzasadniony zostat cel wprowadzenia tej formy
pracy przez dyskusje nad rola sfery emocjonalnej w funkcjono-
waniu czlowieka na podstawie wybranych tekstéw z literatury
naukowe;j.

2. Po takiej rundzie nastepowala realizacja zadania ustalonego na
poprzednim spotkaniu, ktéora w zaleznosci od jego charakteru
wymagata od studentéw albo pracy indywidualnej, pracy w pa-
rach lub pracy grupowej. Obowigzywalta zasada wczesniejszego
przygotowania teoretycznej wiedzy na temat jakiego$ zagadnie-
nia, ktora podczas spotkania staraliSmy sie przelozy¢ na prak-
tyczne dziatanie wychowawcze. I tak np. realizacja zaje¢ na temat
komunikacji interpersonalnej wymagalta od studentow najpierw
wyszukania informacji przydatnych w prowadzeniu rozméw z wy-
chowankami niedostosowanymi spotecznie, a nastepnie zastoso-
wania ich podczas odgrywania typowych dla pracy resocjalizacyj-
nej sytuacjach. Po zakonczeniu kazdej scenki osoba odgrywaja-
ca role wychowawcy otrzymywatla informacje zwrotne na temat
tego, co i dlaczego zrobitla dobrze, oraz tego, co, jak i dlaczego
moze zrobi¢ inaczej, zeby byla jeszcze bardziej skuteczna w swo-
im dziataniu. W trakcie omawiania odgrywanych rozmoéow zywo
dyskutowane byly rozne realnie istniejace i hipotetyczne aspek-
ty zachowania sie wychowawcy i wychowanka w danej sytuacji.
Nastepowalo dzielenie sie zdobyta uprzednio wiedza teoretycz-
na oraz wlasnymi spostrzezeniami i przemysleniami, co mocno
inspirowato uczestnikéw do krytycznego, refleksyjnego myslenia
nad wlasnym zachowaniem i gloszonymi pogladami. Byla to za-
tem znakomita okazja do uczenia sie od siebie nawzajem, na wita-
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snych btedach w duchu tolerancji i poszanowania dla odmienno-
§ci pogladow kazdego z uczestnikow.

Dosy¢ obszerna tematyka kolejnych zadan wynikata z poszu-
kiwania odpowiedzi na pytanie, jak by¢ dobrym, madrym oraz
kompetentnym wychowawca zdolnym do tworzenia dialogiczne;j
relacji z wychowankiem, i w zwiazku z tym obejmowata m.in. ta-
kie zagadnienia, jak: asertywnos¢ i empatia w pracy wychowaw-
czej, sztuka motywowania wychowanka do zmiany (dialog moty-
wacyjny), znaczenie aktywnosci twoérczej w resocjalizacji (dialog
w sztuce), terapeutyczne aspekty dialogu poprzez dzialalnos¢ ar-
tystyczna (arteterapia), specyfika i formy pracy grupowej i indy-
widualnej w resocjalizacji (dialog indywidualny i dialog z grupa).

. Po zrealizowaniu czesSci zadaniowej, ktéra zajmowala najwiecej

czasu, bo ok. 3 godzin, nastepowalo wspélne przygotowywa-
nie posilku z przyniesionych przez uczestnikéw wiktualéw, ktore
mialo rowniez swoj wymiar symboliczny — zblizajacy ludzi do sie-
bie. W trakcie spozywania kolacji odbywata sie tzw. spolecznosc¢
prowadzona za kazdym razem przez kolejna osobe, na ktorej kaz-
dy mogl podzieli¢ sie swoimi doswiadczeniami i przemysleniami
zwiazanymi z realizowanym w danym dniu zadaniem. Do refleks;ji
oraz budowania relacji dialogicznej z innymi zachecaty kolejne
rundy z pytaniami o to, czy ktos chce komus za cos podzieckowac
na tych zajeciach, czego sie dzisiaj dowiedzial lub nauczyt o sobie,
o innych, co bylo dla niego trudne, nieprzyjemne i jak staral sie
sobie z tym poradzié¢, kogo i za co chcialby przeprosié, a takze co
mu sie podobalo na zajeciach i co uwaza za swoj sukces. Ta czesé
spotkania miata na celu zblizenie ludzi do siebie przez wiecksze
zainteresowanie soba nawzajem i uczenie si¢ rozmowy podczas
spotkania, odstaniania sie przed innymi, co wymagato udzielenia
sobie nawzajem pewnego kredytu zaufania oraz zwiazanej z tym
odpowiedzialnosci za siebie i druga osobe.

. Ostatnig formg ksztalcenia byla realizacja tzw. zadania motywa-

cyjnego, ktére wymagato od uczestnikéw uzasadnionego wyboru
samodzielnej aktywnosci ukierunkowanej na doskonalenie cha-
rakteru i rozwijanie konstruktywnych umiejetnosci. W trakcie
rundy kazdy mogt powiedzie¢, co, dlaczego i w jaki sposob za-
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mierza zrobi¢ w nadchodzacym tygodniu, aby osiagnac¢ cel, ktory
sobie wyznaczyl. W zamian otrzymywal informacje zwrotne od
pozostatych uczestnikéw na temat tego, co i dlaczego jest dobre
w tym, co sobie zaplanowal, a co mozna jeszcze zrobi¢ inaczej,
zeby uzyskac¢ wieksza efektywnosé. Na nastepnym spotkaniu
kazdy moglt zreferowaé, w jakim stopniu udalo mu sie osiagnac
zamierzony cel, i przeanalizowaé przyczyny sukcesu lub niepo-
wodzen, korzystajac przy tym z opinii innych.

Warto nadmieni¢, ze wzajemna komunikacje ulawialo siedzenie
w kregu, a ponadto wiez pomiedzy uczestnikami powstawata nie tylko
na skutek okazywanego sobie zainteresowania sprawami osobistymi
kazdego z uczestnikow, ale takze w efekcie wspoldziatania w parach pod-
czas praktycznej realizacji wyznaczonych sobie zadan.

CzesS¢ przygotowawcza konczyla sie prezentacjg przygotowanych
przez studentéw projektow warsztatow dla wychowankoéw placowek re-
socjalizacyjnych. Przez kolejne 5 miesiecy studenci, pracujac w dwuoso-
bowych zespotach, realizowali swoje autorskie programy wychowawcze
z udziatem mtlodziezy niedostosowanej spotecznie. Byly to zajecia z dra-
my, psychodramy, street-art’u, hip-hopu i fotografii. Oprécz zadan stricte
zwiazanych z dzialalnoscig artystyczng duzo czasu poswiecono na rozmo-
wy z wychowankami, zaré6wno indywidualne, jak i grupowe w formie pod-
sumowujacej kazde spotkanie spotecznosci. Po zakonczeniu 5-godzin-
nych zaje¢ studenci dzielili sie miedzy soba zdobytym doswiadczeniem,
udzielajac sobie nawzajem informacji zwrotnych na podsumowujacym
kazda wizyte w placéwce spotkaniu pod kierunkiem opiekuna Kota.

Moja rola jako nauczyciela akademickiego sprowadzata sie do inspi-
rowania, doradzania, udzielania informacji zwrotnych zgodnie z przyje-
tymi zasadami demokratycznego postepowania oraz przez stosowanie te-
rapeutycznego stylu nauczania w fazie przygotowawczej i wyzwalajacego
w fazie praktycznej?*.

2% Oba style nauczania sa opisane w ksiazce G.D. Fenstermacher, J.F. Soltis, Style
nauczania, ttum. K. Kruszewski, WSiP, Warszawa 2000.
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Rezultaty zastosowanych form ksztalcenia pedagogicznego
w ramach pracy Kota Naukowego Resocjalizacji

Celem zastosowanych form pracy ze studentami opierajacych sie na
dialogu bylo motywowanie oraz inspirowanie ich do podjecia samoksztal-
cenia i samowychowania ukierunkowanego na ksztalcenie w sobie poza-
danych cech i umiejetnosci wychowawczych, a takze refleksji nad tym,
jak powinna wyglada¢ praca z mltodzieza niedostosowana spotecznie.

Badania jakosciowe prowadzone w trakcie oraz po zakornczeniu ca-
tego cyklu ksztalcenia mialy na celu uzyskanie odpowiedzi na pytanie,
czego ucza sie studenci w wyniku aktywnego uczestnictwa w Kole Nauko-
wym Resocjalizacji. Prezentowane w tym artykule wyniki dotycza jedynie
wplywu zastosowanych form pracy na rozwdj cech i kompetencji warun-
kujacych umiejetnos¢ tworzenia przez wychowawce dialogicznej relacji
wychowawczej zgodnie z przyjetymi przeze mnie zalozeniami. W tym celu
zastosowalem technike wywiadu. Przygotowane przeze mnie pytania, jak
i analiza uzyskanych wypowiedzi ukierunkowane byly na identyfikowanie
zmian w posiadanej wiedzy, przekonaniach, umiejetnosciach i postawach,
ktore dostrzegaja w sobie studenci w zwiazku z uczestniczeniem w zorga-
nizowanych dla nich zajeciach w Kole Naukowym Resocjalizacji. W tym
celu po zakonczeniu catego cyklu szkolenia zadalem kazdemu z nich
podczas indywidualnych wywiadéw ewaluacyjnych nastepujace pytania:
Czego nauczylas sie przez uczestnictwo w spotkaniach Kola Naukowego
Resocjalizacji? Czego dowiedziatas sie o sobie i jakie zmiany w sobie do-
strzegasz po zakonczeniu pracy w Kole? Na czym powinna polega¢ Two-
im zdaniem relacja wychowawcy z wychowankiem? Na podstawie analizy
udzielonych wypowiedzi doszedlem do nastepujacych wnioskow.

Dla wielu studentéw duzym wyzwaniem bylo wykazanie sie
systematycznoscia i odpowiedzialnoscia w przygotowywaniu sie do zajec
szkoleniowych na uczelni, jak réwniez prowadzonych przez nich w oSrod-
ku warsztatéw z wychowankami. Bylo to dla nich okazjg do przekonania
sie, na ile sg juz dojrzalymi odpowiedzialnymi osobami, a ile jeszcze mu-
szg wlozy¢ pracy w rozwijanie w sobie tej sprawnosci moralnej. Znamien-
na jest w tym wzgledzie wypowiedz Studentki 1, ktora kilkakrotnie przy
organizowaniu zaje¢ wspolnie z kolezanka zawiodla jej oczekiwania, nie
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wywiazujac sie z wczesniej podjetych zobowiazan. Po zakonczeniu warsz-
tatow stwierdzila ona, ze:

praca z kolezanka, z ktéra prowadzilam zajecia dla wychowankoéw, po-
kazala mi gdzies tam na poczatku, ze jestem malo odpowiedzialna, bo
yyyy, mmmm, ... ciezko nam bylo np. uzgodni¢ sobie termin na spo-
tkanie z nig przed pierwszymi zajeciami, ale pewnie mogtabym zrobic to
tydzien wczesniej, a nie tuz przed samym wyjazdem do osrodka. Przez
to, jak widzialam zaangazowanie Marioli, jej odpowiedzialnos¢, a cza-
sem perfekcjonizm, to sktaniato mnie to do takiej autorefleksji, ze ja tez
tak powinnam, jesli chce w przysztosci pracowac¢ w resocjalizacji. Na-
uczytam sie wtedy, ze trzeba dac jeszcze wiecej od siebie, niz myslatam
— zaangazowania, wktadu pracy, nie wiem — wszystkiego. Dowiedziatam
sie wtedy, ze musze caly czas pracowac nad tym, zeby robi¢ wszystko
duzo bardziej skrupulatnie, zeby by¢ wlasnie takim odpowiedzialnym.
I ze musze by¢ odpowiedzialna, a nie spontaniczna, bo spontaniczno-
Scig nic nie zdzialam, ze nawet jezeli ktos jest kreatywny, to jezeli nie
potaczy tego z zaangazowaniem, z ta odpowiedzialnoscia, a nie ze spon-
tanicznoscia, to i tak nic nie zdziala. A wczesniej myslatam, ze zdziala
(Studentka 1).

Niestety, nie mozna co prawda stwierdzi¢ na podstawie obserwacji,
ze diametralnie zmienilo sie jej podejScie do obowiazkow wynikajacych
z podejmowanych zobowigzan, ale cenne jest to, ze dostrzega juz w wy-
niku wspoélpracy z kolezanka potrzebe takiej zmiany w sobie, czego wy-
razem byly podejmowane przez nig proby zmiany swojego zachowania.
Duza role w uswiadomieniu sobie znaczenia, jakie odgrywaja w dziatal-
nosci wychowawczej sprawnosci moralne, w tym wypadku odpowiedzial-
nos¢, miata tez otwarta komunikacja pomiedzy obiema studentkami. Jest
to zapewne efekt rozméw prowadzonych podczas organizowanej w okresie
szkoleniowym spotecznosci, na ktérej studenci byli zachecani do odwaz-
nego, ale tez taktownego mowienia o dostrzeganych bledach w postepo-
waniu pozostatych uczestnikéw. Uczyli sie w ten sposob, jak mozna roz-
wiazywac sytuacje konfliktowe za pomoca dialogu z druga osoba.

O swiadomosSci znaczenia kondycji moralnej wychowawcy w pra-
cy resocjalizacyjnej swiadczy rowniez wypowiedz innej studentki, ktéra
zwraca uwage na uczciwosé w relacjach interpersonalnych:

wazna jest autentycznosé, zeby byc¢ soba i nie udawac kogos, kim sie

nie jest, zeby zachowywa¢ sie autentycznie i to wlasnie tez jest zwiaza-
ne z emocjami, zeby pokazywac te emocje, o w taki sposéb, jak wcze-
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$niej juz powiedzialam, to nie bede powtarzac¢, zeby pokazywacé, ymm
— warto$¢ w tym, jakim sie jest, zeby dawac¢ dobry przyktad drugiej
osobie, ale tez nie prowadzi¢ do takiej sytuacji, ze manifestuje cos, w co
nie wierze. Mowie o czyms§, w co nie wierze, przez co staje sie osoba
falszywa w pewien sposob (Studentka 2).

Oprocz pracy nad doskonaleniem w sobie sprawnosci moralnych in-
nym pozytywnym efektem udzialu w opisywanych zajeciach szkolenio-
wych byla wzrastajaca u wiekszosci studentek zdolnosé do krytycznej re-
fleksji nad wlasnym postepowaniem. Jedna z uczestniczek méwita o tym
w nastepujacych slowach:

na pewno zwiekszyla mi sie jeszcze refleksyjnosé, duzo przemyslen po-
jawia mi sie przed i po zajeciach, np. zeby nie popelnic jakiegos bledu,
staram sie duzo mysle¢, mie¢ zawsze jakies alternatywy, przemyslec
juz jakies argumenty wczesniej, zeby... jezeli wiem, Zze byla jakas roz-
mowa albo sytuacja, zeby jej nie pominac i tez ja oméwié i nie dawacé
tym samym takiego przyzwolenia, zeby dzialy sie jakies zle rzeczy, bo
to jest bardzo wazne.

No i wlasnie takim priorytetem jest rozwaga i refleksja, zeby miec
Swiadomosé, ze ja moge popelnic¢ btad i nie wszystko wiem, nie wszyst-
ko moge zrobi¢ dobrze i podejmowac refleksje. Caly czas praktycznie,
a nie tylko jak sie¢ cos stanie. Nawet jezeli nic zltego sie nie dzieje, to
rozwazac, prowadzac obserwacje wychowanka, to zastanawiac sie, dla-
czego on moze sie tak zachowywac, taczy¢ niektore fakty, a jezeli czegos
nie wiem, to starac sie tak ukierunkowac obserwacje, zeby sie tego do-
wiedzie¢ i by¢ wyczulanym na to, czego probuje sie dowiedziec.

Z ta refleksja to jeszcze chodzilo mi o to, zeby wszystko bylo prze-
mys$lane. Bo jakie§ kroki moga wyrzadzi¢ krzywde wychowankom,
a oni sg juz wystarczajaco skrzywdzeni przez Srodowiska, z ktérych
pochodza, i jak czegos$ nie przemysle, to moge ich jeszcze bardziej zra-
ni¢ i moga sie zamknac¢ na otoczenie, na swiat. Nie méwic, ze ja jestem
nieomylna, tylko zeby swojg postawa pokazaé¢ ,OK, zrobitlam btad”,
przyznac sie do tego, przeprosi¢, poprawic i pokazac, ze tak powinno
sie robi¢ (Studentka 3).

Sadze, ze duzy wplyw na rozwijanie sie tej zdolnosci mialy wszelkiego
rodzaju dyskusje i omoéwienia, ktore towarzyszyly podejmowanym przez
studentéw dziataniom, zaré6wno w fazie szkoleniowej przy wykonywaniu
symulacji, jak i po przeprowadzonych przez nich zajeciach z wychowan-
kami w placéwce resocjalizacyjne;j.
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Przygotowanie studentow do samodzielnego prowadzenia zajeé¢ z wy-
chowankami przyczyniato sie do wzrostu pewnosci siebie oraz ich kre-
atywnosci. Wiazatlo sie to réwniez z doskonaleniem umiejetnosci komuni-
kacyjnych oraz empatii, co jak wyzej wspomniano, stanowi efekt rozwoju
inteligencji emocjonalnej. Potwierdzaja to zaréwno obserwacje ich zacho-
wania na zajeciach przygotowawczych na uniwersytecie, jak i podczas
pracy resocjalizacyjnej w placowce. O swiadomosci zwiekszajacych sie
kompetencji w zakresie empatii, asertywnosci i komunikacji Swiadczy tez
nastepujaca wypowiedz Studentki 3:

dowiedziatam sie, ze sa sytuacje, w ktorych nie sadzitam, ze moge by¢
asertywna, a bytam. Jak trzeba bylo powiedziec: ,,Chlopcy, nie zajmu-
jemy sie teraz tym, trzeba zrobi¢ co$ innego, przeciez wiecie, ze przy-
jechatysmy po to, zeby zrobi¢ to i to...”. A nie raz chcieli wyjs¢ na spa-
cer, a wiedziatam, ze to wyjScie nam wszystko rozwali, bo jesteSmy
w trakcie pisania tekstu, ale wtedy to byl taki kompromis — dobrze,
péjdziemy, ale np. na ,spolecznosci”. Nauczylam sie¢ odmawiac¢ w taki
sposob, zeby oni mieli poczucie, ze nie zbywam ich, tylko daje im moz-
liwo$¢ zrealizowania tego pozniej |...]

I na pewno przez te wszystkie wyjazdy do osrodkéw stalam sie
taka bardzo otwarta do chtopakow. Potrafie podejs¢ do wychowanka,
usigsé obok niego i zapytac ,,0, co taki smutny? Czemu siedzisz sam?”
i tak zainteresowac sie, wytapac te osoby, z ktérymi naprawde co$ jest
nie tak emocjonalnie. Na przyktad z Kacprem byla taka trudna roz-
mowa. Teraz tak dokladnie jej nie pamietam, bo to tez tak bylo, ze ja
miatam wtedy tez duzo emocji w sobie, ale ucieszytam sie, ze wyszed!t
z tej rozmowy taki odciazony i usmiechniety. I wida¢ byto juz na na-
stepnych zajeciach, ze sie czuje lepiej. Bardzo bylam zadowolona, ze
w ogole chcial rozmawiac i ze udalo sie nakierowac tak te rozmowe, ze
sam dochodzit do takich wnioskéw, ze to, co planuje, czyli z powrotem
sprobowac sie zabié, nie jest najlepszym rozwiazaniem (Studentka 3).

Wydaje sie, ze duzy wplyw na rozwdj umiejetnosci dostrzegania prze-
zywanych przez wychowanka emocji i adekwatnego reagowania na nie
mialy powtarzajace sie na poczatku kazdego spotkania Kota barometry
nastroju, kiedy studenci otwarcie méwili o wlasnych emocjach i uczyli
sie wlasciwej reakcji na nie. W przypadku tej studentki pozytywnaq role
odegrata réwniez realizacja zadania poswieconego znaczeniu, rodzajom
oraz sposobom odczytywania, komunikowania i regulowania odczuwanych
przez ludzi emocji.
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Z zalozenia prowadzone ksztalcenie pedagogiczne studentéw miato
na celu inspirowanie ich do swiadomej realizacji koncepcji resocjalizacji
opierajacej sie na wartosciach humanistycznych oraz dialogu wychowaw-
czym. Nie wszystkim w jednakowym stopniu udalo sie skrystalizowac
swoje poglady w spéjna koncepcje, ktora potrafiliby rozwija¢ w prakty-
ce. Byli jednak wsréd nich tacy, ktérzy po zakonczonym cyklu ksztal-
cenia przygotowawczego i praktycznego na temat relacji wychowawczej
pomiedzy wychowawcag a wychowankiem wypowiadali si¢ w nastepujacy
sposob:

Ja to widze tak? Yyy..., ze wychowanek jest moim partnerem,
z ktérym ide razem i tworzymy zespot. Ja sie nie wywyzszam, nie je-
stem wazniejsza, nie mysle o sobie, tylko gléwnym celem jest pomoc
wychowankowi. Ja ucze sie od niego, on uczy si¢ ode mnie. To jest taka
wzajemnos$¢, ze nie tylko ja wymagam, ale oboje mozemy cos dla siebie
zrobié¢. Owszem, on moze wymagac, ale ja tez, i to trzeba zrownowazy¢.
Nalezy brac¢ pod uwage, jesli wychodzi z jakas inicjatywa, jezeli widze,
ze ma jakie$ predyspozycje, to zeby wydobywac to z niego, i§¢ w tym
kierunku, zeby go wzmacniaé¢ w tym, w czym jest dobry, zeby mogt sie
rozwija¢, no i zeby miat takie poczucie sprawczosci, ze potrafi cos, ze
nie jest tylko tym ztym, ktéry wiecznie mial wpajane do glowy, ze jest
ten najgorszy — nic nie potrafi, tylko zeby dostrzec w nim to dobro i zeby
on nauczy! sie wlasnie poprzez taka relacje tez dostrzegac¢ dobro w in-
nych i w sobie. No na pewno takiej relacji nie widze bez zaufania, ktére
jest taka podstawa. Wiadomo, ze to tez potrzeba czasu, zeby zbudowac
to zaufanie, ale jezeli bede autentyczna i bede miata zawsze dla wy-
chowanka czas, bede umiata empatycznie do niego podejsé, bedziemy
mieli jasne zasady okreslone przez nas oboje — nie tylko ze ja narzuce
zasady, ale oboje bedziemy mogli wspélnie je wypracowaé. No i bede
szanowata jego godnos¢, bede traktowala go podmiotowo, co na pewno
wplynie na to, ze zobaczy, ze mam taka postawe, i bedzie moéglt mi za-
ufa¢. Ja bede dochowywala tajemnicy, jezeli nie bedzie mu sie dziata
krzywda, bo wiadomo, ze sa sytuacje, o ktérych tez mu powiem, ze ,,OK,
to moge zachowac dla siebie, ale jezeli jest sytuacja, ktéra zagraza Two-
jemu zyciu, to musze to zglosi¢ ze wzgledu na to, ze musze i chce dbac¢
o Twoje dobro”. Nawet moze sie wtedy obrazi¢, ale dobro jego jest dla
mnie priorytetem i tez zeby przedstawic to jasno, zeby nie bylo, ze nie
mozna mi zaufac¢ i nie dochowuje dyskrecji. No wtasnie chciatabym by¢
bardzo autentyczna w tej relacji, bo ktamstwo ma krétkie nogi, nic na
tym nie zyskam, a tylko strace. Co do tej relacji to wazne dla mnie be-
dzie, zeby znalez¢ czas na rozmowe wtedy, kiedy wychowankowie tego
potrzebuja. Zeby wiedzieli, ze jestem dla nich i w miare mozliwosci bede
ich wspiera¢, zeby doprowadzac¢ ich do samodzielnosci, do tego, zeby
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potrafili sami stanowi¢ o sobie, sami podejmowac decyzje, uczy¢ sie
nawet na swoich btedach, bo wiadomo, ze wtedy uczymy sie najszyb-
ciej. Beda mogli otrzymywac ode mnie cenne wskazéwki na tyle, na ile
bede w stanie przewidzie¢, zeby nie wpakowali sie w jakie§ bardzo duze
klopoty. No i wlasnie chodzi mi o to wspétdzialanie, zebySmy szli przez
to razem, zebym nie byla wychowawca, ktory siedzi w kantorku od do,
tylko zeby chlopcy wiedzieli, Ze nie przychodze po to, zeby zarobié¢ tylko
pieniadze, ale po prostu przychodze, bo chce przebywac z nimi i jestem
dla nich, zeby to czuli — tak to widze (Studentka 3).

W przypadku tej studentki na dojrzalos¢ jej pogladéw wplyneto po-
wigzanie wiedzy teoretycznej z dzialalnoscia praktyczna. Otéz tutaj pozy-
tywny efekt przyniosto czytanie literatury naukowej wprowadzajacej do
zadan realizowanych na zajeciach w Kole. Wiedza ta zostala przez nig wy-
korzystana réwniez w trakcie samodzielnej pracy z wychowankami pod-
czas realizowania autorskiego projektu resocjalizacji. Ale najbardziej cen-
ne jest to, ze gloszone przez nia poglady na temat wychowania znajdowaly
swoje odzwierciedlenie w postawach zajmowanych wobec wychowankow
oraz innych osoéb, z ktérymi wspolpracowata w ramach zajec¢ organizowa-
nych w Kole Naukowym Resocjalizacji. Ta konstatacja znajduje rowniez
swoje potwierdzenie w dalszym fragmencie jej wypowiedzi:

Akurat jak czytalam o empatii, to mi tak uswiadomilo, jak bardzo
jest to wazne i zapominane przez ludzi, bo wszyscy sie $piesza, a juz
tym bardziej pomysle¢, jak ktos inny sie czuje — przeciez ja jestem naj-
wazniejszy. Taka refleksje przezylam. Duzo ksiazek wtedy przeczytatam
na temat empatii i emocji. Czytatam tez o emocjach u Golemana i moja
wiedza bardzo sie poszerzyla dlatego, ze to, co czytalam, bardzo powie-
lalo sie z ta praca, ktéra na Kole robiliSmy. A teraz czytam duzo o dia-
logu w resocjalizacji i teraz widze, jak to sie laczy i stosuje w praktyce.
Im wiecej ksiazek czytatam, to na poczatku ptacz byt niesamowity, bo
filozofia, ciezko bylo przez to przebrnaé. Ale z odpowiednia motywacja
Pana doktora udato sie. Przeczytatlam i zrozumialam. No i pojawila sie
taka satysfakcja, ze wiem wiecej od czesci studentéw, ktorzy sa tu-
taj na studiach, bo nawet tych ksiazek by nie przeczytali. Sama bym
zrezygnowala po pierwszym przeczytaniu. Musiatam kilka razy czytac,
zeby to zrozumie¢, ale tak naprawde to, co przeczytalam, i to, jak pra-
cujemy na Kole, uformowatlo to, ze chcialtabym by¢ takim wychowawca
dialogu, ze to jest wlasnie takie dobre w wychowaniu i tak powinniSmy
postepowac w relacji z kazdym drugim cztowiekiem. Niewazne, czy to
w osrodku, czy w domu, czy na ulicy, zamierzam to pielegnowac i prze-
kazywac dalej (Studentka 3).
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Podsumowanie

Analiza wywiadow przeprowadzonych ze studentami uczestniczacy-
mi z zajeciach Kota Naukowego Resocjalizacji wykazala, ze zastosowane
formy pracy ukierunkowane na ksztattowanie w nich cech i kompetencji
warunkujacych zdolnos¢ do nawiazywania relacji dialogicznej przynio-
sty oczekiwane rezultaty. Tym samym mozna przyjac, iz zaproponowana
formuta pracy ze studentami moze by¢ jednaq z bardziej efektywnych me-
tod ksztalcenia umozliwiajaca przynajmniej niektéorym z nich osiaganie
wysokiej Swiadomosci, dojrzalosci i satysfakcji pedagogicznej w wyniku
rozwijania w sobie sprawnosci moralnych, krytycznej refleksji, inteli-
gencji emocjonalnej oraz kompetencji spoltecznych. Poglebianie wiedzy
w wyniku studiowania literatury pedagogicznej wraz z mozliwoscia jej
praktycznej implementacji stwarza réwniez warunki do weryfikacji swo-
ich mozliwosci i ograniczen, a takze oczekiwan. Dzigki temu nauczyciele
akademiccy maja rowniez wieksza i bardziej rzetelna mozliwos¢ doko-
nywania odpowiedzialnej selekcji wsréd kandydatéw do zawodu wycho-
wawcy, czego brakuje w coraz bardziej skomercjalizowanej rzeczywistosci
spoteczno-kulturowej, w tym réwniez edukacyjnej. O potrzebie odpowie-
dzialnego ksztalcenia kandydatéow na wychowawcow resocjalizacyjnych
przekonuja bowiem wyniki badan, ktére wskazuja, ze ,w tych ogolnie
pozytywnych relacjach wychowawcéw z wychowankami mato jest jednak
szczerej, otwartej komunikacji, bliskiego kontaktu oraz swobody i bezpie-
czenstwa”?®, a niska zdolnosé do autorefleksji wiekszosci wychowawcow
powoduje, ze zawyzaja oni poziom posiadanych kompetencji praktyczno
-moralnych oraz technicznych.

Przyczyn tego kryzysu wychowawczego, ktéry negatywnie odciska
swoje pietno na tozsamosci zawodowej nauczycieli i wychowawcow, moz-
na zdaniem Henryki Kwiatkowskiej upatrywaé¢ m.in. w

destrukcji wiezi miedzy nauczycielem a uczniem, jaka nastapita w cia-
gu ostatnich 20 lat. Ulegla ona radykalnemu urzeczowieniu. Im wyzszy
szczebel edukacji, tym wieksza depersonalizacja i tym wiecksza przepasc
miedzy Swiatem ucznia i nauczyciela. Ta przepas¢ powoduje szczelna

25 A. Kartyk-Cwik, Kompetencje pedagogéw w pracy z nieletnimi agresorami, Akapit,
Torun 2009, s 284.
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blokade emocjonalna, ktéra tworzy gradacja uczué, poczynajac od zwy-
ktej obojetnosci poprzez obcosé¢é do wrogosci wlacznie?®.

W pewnym stopniu skutecznym remedium na powstrzymanie tego
kryzysu wydaje sie rozwijanie u wychowawcéw umiejetnosci budowa-
nia relacji dialogicznej z wychowankiem, czego przykladem sa opisa-
ne formy pracy ze studentami w ramach dziatalnosci Kota Naukowego
Resocjalizacji.

Stowa kluczowe: dialog, ksztalcenie pedagogiczne studentéw, kompetencje
wychowawcze

DIALOGUE IN PEDAGOGICAL TRAINING
OF SOCIAL REHABILITATION STUDENTS

Summary

The first part of this article contains description of the role of dialogue in up-
bringing and the own conception of educator’s features and competencies which
it has to do with education in dialogue. The second part relates to the effects of
dialogical forms which were applied by author in student’s education at univer-
sity. Qualitative analysis of interviews with students revealed that such forms of
education allow them to notice favorable changes in their development. In their
opinion the participation in that form of education help them become more re-
sponsible, assertive, communicative, empathetic, critical and improve their sub-

jective treatment of socially unsuited young people.

Keywords: dialogue, pedagogical training at university, educational

competences

Translated by Hubert Kupiec

26 H. Kwiatkowska, Tozsamo$é wychowawcey, w: Wychowanie. Pojecia..., s. 27.
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Student/studentka pedagogiki cztowiekiem (bez) nadziei?

Wprowadzenie

W ostatnich latach ,nadzieja” wystepuje coraz czesSciej w polskim
dyskursie pedagogicznym, jednak nie znalazta sie ona w zadnym opraco-
waniu stownikowym i podrecznikowym!, nie méwiac juz o szerokim uje-
ciu nadziei w kontekscie wychowania do nadziei. Jedyna praca? zatytuto-
wanag wprost Wychowanie do nadziei jest artykut z zakresu teorii wycho-
wania autorstwa Katarzyny Olbrycht zamieszczony w ,Fides et Ratio™.
Pedagogika nadziei w ujeciu personalistyczno-chrzescijanskim zajmuje
sie m.in. Stanistaw Chrobak®. Z kolei Wiestaw Andrukowicz® proponuje
dydaktyczna ,strategie dobrej nadziei”. Anna Murawska® postrzega edu-
kacje jako troske o nadzieje cztowieka i podejmuje temat nadziei w spos6b
interdyscyplinarny. Innymi polskimi autorami zajmujacymi sie nadzieja
m.in. w kontekscie wychowania, edukacji i pedagogiki sa: Jozef Kozielec-

1

s. 282.

A. Murawska, Edukacja jako troska o nadzieje cztowieka, Wyd. US, Szczecin 2011,

2 Jedyna w tym kontekscie, ktéra udalo mi sie odnalezé podczas studiéw nad tematem
wychowania do nadziei.

3 K. Olbrycht, Wychowanie do nadziei, ,Fides et Ratio” 2010, nr 2, s. 39-46.

4 8. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei, Wyd. UKSW,Warszawa 2009; idem, Na-
dzieja jako dynamizm rozwoju i egzystencji cztowieka, ,Seminare” 2008, t. XXVIII, s. 329-
340; idem, Nadzieja nadziejq chrzescijariskiej (i nie tylko) pedagogiki, ,Roczniki Pedagogicz-
ne” 2009, t. I, s. 19-37.

5 W. Andrukowicz, Strategia dobrej nadziei, ,Edukacja i Dialog” 2004, nr 5, s. 4-10.

6 A. Murawska, Edukacja jako troska..., passim.
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ki” (psycholog), Jacek Mesterhazy® (psycholog kliniczny), Jézef Tischner
(filozof), Tadeusz Frackowiak® (pedagog spoteczny). Z liczby publikacji na
omawiany temat w kontekscie wychowania do nadziei wynika, iz problem
ten nie doczekal sie jeszcze nalezytego miejsca wsrod zagadnien, jakimi
zajmuje sie wspolczesna pedagogika.

W Polsce na gruncie psychologii stworzono narzedzia diagnostycz-
ne stuzace do badania poziomu nadziei podstawowej!® oraz nadziei na
sukces. Jerzy Trzebinski i Mariusz Zieba sa autorami opracowanego
w latach 2001-2003!' Kwestionariusza Nadziei Podstawowej BHI-12'2,
Kwestionariusza Nadziei Podstawowej z 2009 roku BHI-R'® oraz — wespét
z Mariola Laguna — Kwestionariusza Nadziei na Sukces'. Kwestionariusz

7 J. Kozielecki, Psychologia nadziei, Wyd. UKSW, Warszawa 2006; idem, Cywilizacja
strachu czy kultura nadziei, ,Nauka” 2007, nr 2, s. 7-18; idem, Od polityki impotencji do poli-
tyki nadziei, ,Odra” 2007, nr 6, s. 8-15; idem, Polacy w poszukiwaniu nadziei, ,Odra” 2008,
nr 4, s. 14-20; idem, Nadzieja - klucz do sztuki zycia, ,Nauka” 2009, nr 2, s. 7-14.

8 J. Mesterhazy, Pedagogika nadziei, ,Edukacja i Dialog” 1994, nr 8, s. 22-24.

9 T. Frackowiak, O pedagogice nadziei. Fascynacje i asocjacje aksjologiczne, Wydaw-
nictwo UAM, Poznan 2007.

10 Nadzieja podstawowa” to termin wywodzacy sie z teorii rozwoju psychospolecznego
Erika Eriksona. Nadzieja — zgodnie z rozumieniem tego pojecia przez Eriksona — to prze-
Swiadczenie jednostki o dwoch wlasciwosciach swiata (ktore sa ogodlne i ze soba powiazane):
Swiat jest uporzadkowany i sensowny, Swiat jest generalnie
przychylny cztowiekowi. Nadzieja podstawowa nie ma charakteru czysto po-
znawczego — przejawia sie zaré6wno w prognozowaniu biegu zdarzen i sposobie ich interpre-
towania, jak i w uczuciach pojawiajacych sie wobec (tych) zdarzenn. Nadzieja podstawowa
jest uwazana za wzglednie stabilng strukture osobowosci ksztaltujaca sie we wczesnej fazie
rozwoju czltowieka, jednak podlegajaca pewnym zmianom w ciagu zycia. Mechanizmy zmia-
ny poziomu nadziei podstawowej maja inny rodzaj niz mechanizmy zmian opinii i posta-
wy. Jest to spowodowane zaréwno wczesna geneza nadziei podstawowej (zgodnie z teoriag
Eriksona), jak i pozycji nadziei w globalnej wizji Swiata (nadzieja jest waznym sktadnikiem
owej wizji). Aby jednostka zmienita swoje zdanie na temat sensownosci i pozytywnosci swia-
ta, musi doswiadczy¢ wydarzen przelomowych, zarowno w kwestii skali danego przezycia,
jak i jego konsekwencji. Nadzieja podstawowa jest swego rodzaju kompetencja osobowosci
wplywajaca na dane zachowanie w istotnych sytuacjach zyciowych. J. Trzebinski, M. Zieba,
Kuwestionariusz nadziei podstawowej BHI-12. Podrecznik, Pracownia Testow Psychologicz-
nych PTP, Warszawa 2003, s. 4-5.

11 J. Trzebinski, M. Zieba, Kwestionariusz BHI, http:/ /nadziejapodstawowa.pl/ludzie/
(6.01.2015).

12 J. Trzebinski, M. Zieba, Kwestionariusz nadziei..., passim.
13 J. Trzebinski, M. Zieba, Kwestionariusz BHI, passim.

% M. Laguna, J. Trzebinski, M. Zieba, Kwestionariusz nadziei na sukces, Pracownia
Testéw Psychologicznych PTP, Warszawa 2005.
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Nadziei na Sukces (KNS)' to narzedzie bedace polska adaptacja!® Adult
Dispositional Hope Scale(ADHS)!” autorstwa Charlesa Richarda (Ricka)
Snydera'®. Dotychczas nie przeprowadzono kompleksowych badan doty-
czacych poziomu nadziei polskich studentow/studentek pedagogiki.

W niniejszym artykule zaprezentowane zostana wyniki badan wla-
snych!® przeprowadzonych w 2013 roku, dotyczacych m.in. poziomu na-
dziei na sukces?® studentéw/studentek pedagogiki Wydziatu Etnologii
i Nauk o Edukacji.

Zagadnienia metodologiczne badan wiasnych

Przedmiotem badan autorki bylo m.in. okreslenie poziomu nadziei
na sukces studentéw/studentek pedagogiki studiujacych na Wydziale
Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie (WEiNoE) Uniwersytetu Slaskie-
go w Katowicach. Badania te wykonano, by zdiagnozowa¢, jakimi zaso-
bami nadziei na sukces dysponuja przyszli pedagodzy, okresli¢ ich po-

1S Ibidem, passim.

16 M. Zieba, Kwestionariusz nadziei na sukces KNS. Podrecznik, http://www.resear-
chgate.net/publication/259781631_Kwestionariusz_Nadziei_na_Sukces_KNS_podrcznik
(1.06.2015).

17 Skala ta nazywana byla rowniez Goals Scale (S. Lopez, R. Ciarlelli, L. Coffman,
S. Stone, L. Wyatt, Diagnosing for Strengths. On Measuring Hope Building Blocks, w: Hand-
book of Hope Theory, Measures, and Applications, red. C.R. Snyder, Academic Press, San
Diego 2000, s. 59), Future Scale i The Trait Hope Scale (C.R. Snyder, K.L. Rand, D.R. Sig-
mon, Hope Theory. A Member of the Positive Psychology Family, w: Handbook of Positive
Psychology, red. C.R. Snyder, S. Lopez, Oxford University, New York 2002, s. 268).

18 p. Kwiatek, Znaczenie i rozwdj psychologii nadziei w ujeciu Charlesa Richarda Snyde-
ra, ,Seminare” 2012, t. XXXI, s. 157-170.

19 Autorka w 2013 r. obronila na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie,
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach prace licencjacka Wychowanie do nadziei. Student
pedagogiki cztowiekiem (bez)nadziei (promotor prof. dr hab. Tadeusz Lewowicki).

29 Thumaczac na jezyk polski definicje ,nadziei na sukces” — autorstwa Amerykanina
Charlesa Richarda Snydera — Piotr Kwiatek pisze, iz tak rozumiana nadzieja jest to
sdynamiczny i wielowymiarowy proces mysSlowy, sktadajacy sie z trzech integralnie
potaczonych elementéw: celu (goal), sily (willpower) oraz drogi (waypower). [...] nadzieja
to sposéb myslenia, na ktory sktadaja sie: suma motywacji (sita wewnetrzna i zewnetrzna)
oraz konkretna strategia (droga) wiodaca do wyznaczonego celu. Wszystkie trzy kompo-
nenty sa niezbedne i wplywaja na jakos¢ nadziei, czyli: wyrazne okreslenie celu — punkt
dojscia, cel dazenia, sila — energia, motywacja, determinacja wewnetrzna, oraz okreslony
plan realizacji danych zamierzen — strategie, wizje, drogi”. P. Kwiatek, Znaczenie i rozwdj...,
s. 159-160.
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ziom nadziei, spos6éb rozumienia pojecia ,nadzieja” oraz poznaé opinie
dotyczace podejmowania tematu nadziei podczas studiow. Poziom na-
dziei 0s6b znaczacych (w tym nauczycieli-wychowawcow) ma diametralne
znaczenie w ksztaltowaniu nadziei uczniow, moze m.in. przyczynic sie
do zmniejszenia poczucia beznadziejnosci u dzieci oraz mie¢ charakter
profilaktyczny.

Sformulowano nastepujace problemy badawcze:

1. Jakim poziomem ,sity”?! (will power/path ways thoughts) — ele-
mentu skladowego nadziei na sukces — dysponuja studentki pe-
dagogiki WEiNoE Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie?

2. Jakim poziomem ,drogi”??* - elementu skladowego nadziei na
sukces — dysponuja studentki pedagogiki WEiNoE Uniwersytetu
Slaskiego w Cieszynie?

3. Jak studentki pedagogiki WEiNoE Uniwersytetu Slaskiego w Cie-
szynie rozumieja pojecie ,nadzieja”?

4. Jaki poziom nadziei na sukces majg studentki pedagogiki WE-
iNoE Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie?

Wybrana metoda badawcza zastosowanag przez autorke i pomocna
W rozwiazywaniu problemoéw badawczych jest metoda sondazu. Do bada-
nia poziomu nadziei na sukces studentek pedagogiki wykorzystano pro-
fesjonalne narzedzie badawcze (majace postaé¢ kwestionariusza ankiety)
skonstruowane przez Snydera w 1991 roku - Adult Dispositional Hope
Scale (ADHS). Dodatkowo, chcac uzyskaé informacje na temat rozumie-
nia pojecia nadziei przez respondentow oraz poznac ich opinie, dodano
otwarte pytania kwestionariuszowe.

W przeprowadzonych w 2013 roku badaniach wzieta udzial laczna
liczba 140 studentek pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego WEiNoE w Cie-
szynie (tabela 1).

21 Sita (willpower/agencythoughts) w koncepcji Snydera to pewnego rodzaju energia
umystu zwiazana z ogélnag moca organizmu czltowieka. Czynnik ten jest odpowiedzialny za
inicjowanie, utrzymanie i doprowadzenie do konca danej aktywnosci umozliwiajacej osia-
gniecie celu. Umozliwia przejscie z punktu, w ktorym aktualnie sie znajdujemy, do punktu,
jaki chcemy osiagnac. Poziom sily jest zwiazany z charakterem danych pragnien oraz z do-
Swiadczeniem cztowieka. Ibidem, s. 161-162.

22 Droga (waypower/ pathwaysthoughts) w koncepcji nadziei Snydera to wizja, plano-
wanie, sposob, strategia. To zdolnos¢ umystu zaré6wno do wyobrazenia i wizualizacji celow,
jak i stworzenia konkretnych strategii, twoérczych planéw — szczeg6towych i ogolnych — ich
osiagniecia. Ibidem, s. 162.
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Tabela 1. Charakterystyka liczbowa badanych oséb

Liczba studentek pedagogiki (bioracych udziat w badaniu)
studiujacych na WEiNoE US w Cieszynie
w trybie stacjonarnym w trybie niestacjonar-
nym
Specjal- Studentki I roku studiow | Studentki I roku stu- | Studentki III roku stu-
noscénoscé pierwszego stopnia diow drugiego stopnia | diow studiow pierwsze-
(1 lic, SS) (1 mgr/4, SS) go stopnia
(3 lic, SN)
POW 17 11 0
ZEWiWP 12 49 33
ASK 11 0 0
TPiAON 7 0 0
Suma 47 60 33
Razem 140

POW - Pedagogika Opiekunczo-Wychowawcza

ZEWiWP - Zintegrowana Edukacja Wczesnoszkolna i Wychowanie Przedszkolne
ASK - Animacja Spoteczno-Kulturalna

TPiAON - Terapia Pedagogiczna i Asystent Osoby Niepelnosprawne;j

Zro6dlo: opracowanie wlasne.

Wyniki badan

Osoby badane — oprocz wypelnienia kwestionariusza ADHS - od-
powiedzialy na pytania otwarte m.in. dotyczace podejmowania tematu
nadziei na zajeciach w okresie studiéow. Sposréd 140 os6b badanych
108 (77,14%) jest zdania, iz w toku studiow nie podejmowano tematu
nadziei (,nie”, ,raczej nie”, ,nie sadze”), 12 osob (8,57%) nie przypomina
sobie, czy podejmowano temat nadziei, czy nie (,nie pamietam”, ,nie
przypominam sobie”). Pojedyncze badane osoby wskazywaly na: psy-
chologie, psychologie rozwojowa, filozofie, teoretyczne podstawy wycho-
wania, socjologie, edukacje wczesnoszkolng jako przedmioty, na kto6-
rych poruszano temat nadziei. Jedna osoba zauwazyla, iz temat nadziei
poruszany byl na wielu przedmiotach (w kontekscie nadziei na osiagnie-
cie roznych celow).

Interesujace wydaja sie by¢ wyniki badan dotyczacych sposobéw po-
strzegania i rozumienia pojecia ,nadziei” przez respondentki. Dla studen-
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tek I roku studiéw pierwszego stopnia studiujacych w trybie stacjonar-
nym (1 lic, SS; N = 47) pojecie nadziei zwiazane jest z

1. Pozytywnym my$leniem i podejsSciem do zycia, specyficznym sta-
nem umystu, uczuciem, checia dazenia do celow (44,70%). Przy-
kladowe opinie?’: nadzieja to ,pozytywne podejscie do zycia i che¢
dazenia do celu, umiejetnos¢ nie poddawania sie”; ,uczucie pod-
trzymujace «droge» do zmierzajacego celu”; ,zyciowy pozytyw”;
»~pozytywne myslenie w danej sytuacji, poczucie, ze co$§ moze sie
zmieni”; ,uczucie pewnej pomyslnosci, uczucie, ze wszystko sie
uda, ze wszystko bedzie dobrze”; ,uczucie dajace mozliwos¢ spo-
kojnego dazenia do celéw”; ,mysl na lepsza przyszlosé, cos co sie
dzieje w naszym umysle, co$ co bysSmy chcieli bardzo mocno, ale
nie wiadomo czy sie spelni”; ,mysl podtrzymujaca w nas cheé
dziatania”.

2. Szansa na lepsze jutro (dla 10,70% badanych ,nadzieja to szansa
na lepsze jutro”).

3. Oczekiwaniem (10,70%). Przykladowe opinie: nadzieja to ,wy-
trwale, czasem naiwne oczekiwanie na cos, co moze nigdy nie
nadejs¢”; ,oczekiwanie, ze stanie sie co§, o czym od dawna ma-
rzymy”, ,etap oczekiwania”.

4. Wiara (8,50%). Przyktadowe opinie: nadzieja to ,wiara, ze co$ sie

”»

uda”; ,wierzenie, ze uda nam sie to co chcemy”; ,wiara w do-
bre zakonczenie danej sprawy czy sytuacji’; ,wiara, ze wszystko
moze sie udac”.

Ostatecznoscia (10,70%). Przykladowe opinie: nadzieja to ,ostatnia
deska ratunku”; ,ostatnia szansa”; ,ostatecznosc¢”.

Pozostatych pojedynczych opinii (4,7%) nie da sie jednoznacznie za-
kwalifikowaé. Przykladowe opinie: nadzieja to ,zielone swiatto”; ,fudzenie
sie”; ,ciaza”, ,matka glupich”.

Studentki I roku, studiéw drugiego stopnia studiujace w trybie sta-
cjonarnym (1 mgr/4, SS; N = 60) utozsamialy nadzieje z:

1. Wiarg (38,33%). Przykladowe opinie: nadzieja to ,wiara na lepsze
jutro”; ,wiara, podstawa”; ,wiara, ktéra przyczynia sie do osia-

gniecia celu”; ,co$ w co wierzymy, ze si¢ uda”; ,wiara w to, ze to

23 Zachowano oryginalna pisownie.
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W co wierzymy moze sie ziSci¢”; ,wiara w poprawe sytuacji”’; ,wia-
ra w to, ze bedzie dobrze”.

2. Uczuciem (11,57%). Przykladowe opinie: nadzieja to ,uczucie,
ktore kazdy powinien miec, sprawia, ze dzieki niej udaje nam sie
przetrwacé problemy zyciowe”; ,uczucie, ktére pozwala nie popa-
da¢ w zatlamanie”.

3. Stanem dajacym site (8,33%). Przykladowe opinie: nadzieja to
»Stan dajacy sile, w ktorym znajduje sie kazdy czlowiek, ktory
jest przekonany o tym, iz osiagnie cel, ktéry wczesniej zatozyt”;
»stan ducha”; ,stan, ktéry daje nam site by cos osiagnac”; ,,cos co
daje nam sile by osiggnacé cel”.

4. Pozytywnym myS$leniem (8,33%). Przykladowe opinie: nadzieja
to ,myslenie pozytywne. «Ratowanie sie» pozytywnymi myslami
nawet w sytuacjach beznadziejnych”; ,pozytywna mysl, ktéra po-
maga w zyciu dostrzec szanse na wiele mozliwosci”.

S. Oczekiwaniem (6,67%). Przyktadowe opinie: nadzieja to ,oczeki-
wanie na co§, zeby sie spelnilo”; ,czekanie na to, ze co§ waznego
dla mnie sie spelni”; ,czekanie az wydarzy sie co$ czego pragnie-
my, czekanie z ufnoscig na to co sie ma wydarzyc¢”.

6. Szansa na lepsze jutro (dla 5% badanych ,nadzieja to
szansa na lepsze jutro”).

7. ,Czyms”, co pozwala realizowa¢ marzenia (dla 5% bada-
nych ,nadzieja to co$ co pozwala realizowa¢ marzenia”).

8. ,Czyms§”, co wzbudza negatywne konotacje i jest falszy-
wa wartoscia (5%). Przykladowe opinie: nadzieja to ,element,
ktory niszczy moje zycie”; ,element w zyciu, ktoéry niepotrzebnie
wszystko komplikuje”; ,wartosé¢ ktora pomaga ttumaczy¢ niewy-
godne zjawiska”; ,falszywa wartosc”.

Dla pozostatych os6b badanych (11,77%) nadzieja utozsamiana jest
z niedajgcymi sie zakwalifikowaé z pozostalymi opiniami wyrazeniami:
nadzieja to ,matka ghupich”, ,towarzysz zycia”.

Z kolei studentki III roku studiéw pierwszego stopnia studiujace
w trybie niestacjonarnym (3 lic, SN; N = 33) utozsamiaja nadzieje z:

1. Wiarg (36, 66%). Przykladowe opinie: nadzieja to ,wiara w lep-
sze jutro”; ,wiara”; ,wiara w pomyslnos¢ zdarzenia”; ,wiara, ze
wszystko bedzie dobrze”; ,moment wiary”.
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2. Pozytywnym mysSleniem (18,18%). Przykladowe opinie: nadzieja
to ,pozytywne patrzenie w przysztoSc¢, optymistyczne spojrzenie
na otaczajacy mnie Swiat i zycie”; ,sposéb pozytywnego myslenia
dotyczacego przyszlosci”.

3. ,Czyms§”, co trudno jednoznacznie okresli¢ (15,15%). Przy-
kladowe opinie: nadzieja to ,zlozona rzecz”; ,ciezko jest to zdefi-
niowac i jednoznacznie okresli¢”.

4. Dazeniem (dla 12,12 % badanych ,nadzieja to dazenie”;
»,dazenie do marzen”).

S. ,Czym§”, co motywuje do dziatania (12,12%). Przykladowe opinie:
nadzieja to ,motor do dalszych dziatan, do realizacji samego siebie,
walki z trudnosciami”; ,motywacja do pokonywania trudnosci”.

Dla pozostalego odsetka os6b nadzieja utozsamiana jest z ,sita po-
trzebng do zycia”.

Jedynie wsrod studentek 3 lic, SN pojawily sie odpowiedzi s§wiad-
czace o glebszej refleksji nad nadzieja, objawiajace sie stwierdzenia-
mi: ,trudno okresli¢, zlozona rzecz” itp. Wydaje sie byé uzasadnione
przypuszczenie, iz moze miec to zwiazek z podejmowaniem w tej grupie
w toku studiowania tematu nadziei. Wiekszos¢ badanych dokonywata
proby definicji nadziei ,jednowymiarowo”. Nie pojawily sie proby zbu-
dowania szerszej (zlozonej) definicji tego pojecia. Zgodnie z wynikami
badan Jozefa Kozieleckiego w sprawie potocznego rozumienia nadziei
nadzieja rozumiana jest przez wiekszo§¢é respondentéw jako ta o cha-
rakterze pasywnym?* zaré6wno w aspekcie partykularnym?®, jak i gene-
ratywnym?®. Interesujace sa pojawiajace sie negatywne opinie dotyczace
nadziei wsrod studentek 1 mgr/4, SS.

2% Zaréwno potoczne obserwacje rzeczywistosci, jak i badania naukowe dowodza, iz
wiekszos$¢ ludzi wlasnie w taki sposob postrzega nadzieje. ,Nadzieja pasywna jest przekona-
nie, ze po okresie biernego oczekiwania cztowiek osiagnie pozadany wynik (cel) z okreslonym
stopniem prawdopodobienstwa”. J. Kozielecki, Psychologia nadziei, s. 38-39.

25 Nadzieja o charakterze partykularnym jest ukierunkowana na jeden okreslony cel,
ktoéry sprawca chce osiagna¢ w okreslonym miejscu, czasie i z okreslonym prawdopodobien-
stwem. Ibidem.

26 Nadzieja generalna jest trwalym, ogélnym przekonaniem, ze w przysztosci, blizszej
lub dalszej, zrodza sie nowe, wazne zadania, ktérych rozwiazanie nasycone bedzie pozytyw-
nymi wartosciami i dobrami. Pozwoli to osiagnac¢ donioste cele i zatatwié¢ osobiste oraz spo-
leczne interesy. [...] Czlowiek zyje wedlug nadziei i w nadziei. Jego osobisty swiat jest swia-
tem nadziei. [...] Nadzieja generalna peini wazne funkcje w zyciu cztowieka. [...] Po pierwsze,
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Sposrod os6b badanych najwiekszy odsetek studentek (26,67%) po-
siadajacych wysoki poziom omawianej skltadowej nadziei na sukces ,,sity”
(will power/path ways thoughts) studiuje na I roku studiéw drugiego
stopnia (1 mgr/4 SS). Studentki I roku studiéw pierwszego stopnia (1 lic,
SS) uzyskaly najmniejsze wyniki — 19,14% z nich oznacza sie wysokim
poziomem ,sity” (wykres 1).

Element "sily" nadziei na sukces

] lic,SS ®1mgr/4,SS =3 lic, SN
100,00%

78’72%73733%75,76%

75,00%

50,00%
o, 20:67%24 249,

% 0s0b badanych

25,00%

2% 0% 0%
0,00%

wysoki poziom (16 - 14 $redni poziom (13 -8  niski poziom (ponizej 8
punktow) punktow) punktow)

Wykres 1. Odsetek oséb badanych uzyskujacych niskie, przecietne i wysokie wy-
niki w Kwestionariuszu ADHS, w skali silty (will power/ path ways tho-
ughts) z podzialem na poziom studiéw (N = 140)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

23,57% oséb badanych posiada wysoki poziom ,sity”, 75,72% $redni,
a 0,71% niski poziom omawianej skladowej nadziei na sukces (wykres 2).

wplywa na poczucie sensu zycia, nawet w sytuacjach stresowych i niebezpiecznych. [...] Po
drugie, nadzieja generalna wplywa na nadzieje partykularna. Gdy ta ostatnia zawiedzie,
ta pierwsza broni przed rozpacza i beznadziejnoscia. Pobudza motywacje do poszukiwania
innych, bardziej realistycznych celow, ktore nie przekraczaja mozliwosci jednostki”. Ibidem,
s. 40-42.
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Poziom "sily" - elementu skladowego nadziei na sukces -
studentek pedagogiki

0,71%

23,57%

B wysoki poziom
H $redni poziom

m niski poziom
75,72%

Wykres 2. Odsetek os6b badanych uzyskujacych niskie, przecietne i wysokie wy-
niki w Kwestionariuszu ADHS, w skali sily (will power/path ways tho-
ughts) (N= 140)

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Wynikiem minimalnym uzyskanym przez osoby badane byl wynik
6 pkt, wynikiem maksymalnym byl wynik 16 pkt. Wynikiem najczeSciej
wystepujacym byl wynik 12 pkt. Najwieksze odchylenie standardowe (s =
1,65) wystepuje w grupie 1 mgr/4, SS; najmniejsze w grupie 3 lic, SN (s =
1,29). Posrod studentek 1 lic, SS oraz 1 mgr/4, SS 50% uzyskato wynik
12 pkt lub mniej, pozostate 50% uzyskato wynik 12 pkt lub wiecej (Me =
12). 50% studentek 3 lic, SN uzyskato wynik 13 pkt lub mniej, pozostate
50% — 13 pkt lub wiece;.

Na wykresie 3 ukazano odsetek respondentek uzyskujacych wyso-
ki, sredni i niski wynik w Kwestionariuszu ADHS w skali ,drogi” (way
power/agency thought). 72,15% os6b uzyskalo sredni, a 27,14% wysoki
wynik przy znikomym (0,71%) procencie oséb uzyskujacych niskie wyni-
ki. Studentki 3 lic, SN uzyskaly najwiekszy procent wynikéw wysokich
(45,45%), przy czym 25,53% studentek 1 lic, SS i 18,33% studentek 1
mgr/4, SS uzyskalo wynik wysoki (wykres 3).
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Element nadziei na sukces - ""droga"

m1lic,SS ®1mgr/4,SS m3 lic, SN

100,00%

80,00%

74,47%

75,00%

54,55%

50,00%

% o0s6b badanych

25,00%

0% L,67% oo

0,00%
wysoki poziom (16 - 14 $redni poziom (13 - 8 niski poziom (ponizej 8
punktow) punktow) punktow)

Wykres 3. Odsetek os6b badanych (z uwzglednieniem poziomu studiéw) uzysku-
jacych niskie, przecietne i wysokie wyniki w Kwestionariuszu ADHS, w
skali drogi (way power/agency thought) (N = 140)

Zrodto: opracowanie wiasne.

Poziom "drogi" - elementu skladowego
nadziei na sukces - studentek pedagogiki

0,71%

27,14%

B wysoki poziom
m $redni poziom

¥ niski poziom

72,15%

Wykres 4. Odsetek oséb badanych uzyskujacych niskie, przecietne i wysokie wy-
niki w Kwestionariuszu ADHS, w skali drogi (way power/agency tho-
ught) (N = 140)

Zroédlo: opracowanie wlasne.
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85,71% respondentek uzyskato wyniki wskazujace na Sredni po-
ziom nadziei na sukces, a pozostaly procent (14, 29%) badanych uzyskat
wysoki wynik poziomu nadziei. Najwiekszy odsetek studentek uzyskuja-
cych wysoki wynik znalaz! sie w grupie 3 lic SN (27,27% z nich uzyskalo
wysoki wynik przy pozostalych wynikach w granicach ok. 10%). Zadna
studentka nie uzyskata wyniku wskazujacego na niski poziom nadziei

(wykresy 5-6).

Poziom nadziei na sukces

m ] lic,SS ®1mgr/4,SS m3lic, SN

100,00% 89,36% 90,007

75,00%

50,00%

27,27%

25,00%

% 0s6b badanych

10,63% 10,00%

0% 0% 0%

0,00%
wysoki poziom nadziei (32 - $redni poziom nadziei (27 - 16 niski poziom nadziei (ponizej
28 punktow) punktow) 16 punktow)

Wykres 5. Odsetek os6b badanych posiadajacych wysoki, Sredni i niski poziom
nadziei na sukces mierzonej Kwestionariuszem ADHS

Zrédto: opracowanie wiasne.



Student/ studentka pedagogiki cztowiekiem (bez) nadziei? 191

Poziom nadziei na sukces studentek pedagogiki

0%

14,29%

B wysoki poziom 32 - 28 punktow
= $redni poziom 27 - 16 punktow

® niski poziom ponizej 16 punktow

85,71%

Wykres 6. Poziom nadziei na sukces studentek pedagogiki WEiNoE US w Cieszynie
mierzony kwestionariuszem ADHS (N = 140)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Podsumowanie

Zyjemy w czasach szybkich przemian, to, co wczoraj byto nowoscia,
dzis§ przechodzi do szufladki ,nieaktualna staro¢”. Przez plynnos¢ i szyb-
ka zmiennos¢ sSwiata przyszlos¢ zatraca swoja wyrazistosé, staje sie nie-
przejrzysta dla niektérych, po prostu rozmywa sie. Na co dzien stykamy
sie z réznego rodzaju realnymi i wyolbrzymianymi przez media, katastro-
ficznymi wizjami przyszloSci, zagrozeniami na skale Swiatowa (wystarczy
wymieni¢ terroryzm, kleski ekologiczne, przeludnienie, wizje zbrojnego
zderzenia cywilizacyjnego, niewydolnos¢ systemu kapitalistycznego ob-
jawiajaca sie aktualnym kryzysem finansowym Europy i Swiata). Wydaje
sie, iz Wychowanie do Nadziei pozwala na korzystne dla rozwoju jednost-
ki, umiejetne spojrzenie w przyszlos¢ — bez niepotrzebnego i czesto hamu-
jacego leku. Pozwala na racjonalne i optymistyczne spojrzenie na wlasne
zycie w przysztosci, wyznaczanie waznych celow, szukanie rozmaitych
dr6g dochodzenia do nich, a takze wyposaza w umiejetno$¢ wyznaczania
nowych celéw i drog w sytuacji, gdy jednostka staje w obliczu koniecz-
nej zmiany wynikajacej z niekorzystnej/korzystnej zaistnialej ,tu i teraz”
sytuacji. Wychowanie do Nadziei staje sie filarem wychowania w ogole.
Zatem uzasadnione wydaje sie stwierdzenie, iz studenci pedagogiki jako



192 Regina Pazdur

potencjalni przyszli nauczyciele powinni swoja postawa dawac nadzieje,
nadzieje nies¢ i umiec¢ ja budowac, ksztalci¢ w wychowanku.

Mogloby sie wydawag, iz poczucie nadziei jest osobista sprawa kaz-
dego cztowieka. Tak zapewne jest, ale w przypadku nauczyciela, wycho-
wawcy poczucie nadziei wychowawcy staje sie réwniez wazne dla przy-
sztych wychowankow, (nadziei mozna sie bowiem nauczyé¢). Wiekszosé
badanych studentek pedagogiki posiada Sredni poziom nadziei na suk-
ces, jednak niepokojace wydaja sie by¢ wyniki w skali wysokiego poziomu
nadziei (maty odsetek respondentek ma wysoki poziom nadziei), niskie
wyniki studentow rozpoczynajacych studia, duzy odsetek os6b niepotra-
fiacych znalezé wielu pomystéw na rozwiazywanie wlasnych problemoéow
czy uzaleznienie znajdowania drog do rozwigzywania probleméw od opinii
innych na temat istnienia takich mozliwosci.

Studia nad zagadnieniem nadziei oraz badania wlasne pozwalaja
na stwierdzenie, iz ,nadzieja to «co$» wiecej, niz mozna zbadaé za po-
moca dostepnych narzedzi badawczych” — stworzenie skutecznego narze-
dzia diagnozujacego nadzieje w jej pelniejszym wymiarze wydaje sie by¢
mozliwe. Swiadczy o tym préba zbudowania nowego narzedzia diagno-
stycznego przez Shane’a J. Lopez’a Ph.D., wykladowce na Uniwersytecie
w Kansas, pelniacego funkcje Senior Scientist i Research Director w The
Clifton Strengths Institute. Badacz jest réwniez zaangazowany w miedzy-
stanowe badania w USA prowadzone przez Instytut Gallupa (z siedzibg
w Waszyngtonie w USA) ,Gallup Student Poll” badajace poziom nadziei
na sukces, poziom zaangazowania w szkole i dobre samopoczucie ame-
rykanskich uczniow (w 2014 roku w badaniach wzieto udzial 2900 szkét
i 875 000 uczniow).

STUDENTS OF PEDAGOGY PEOPLE WITH (NO) HOPE

Summary

In this article we presented results of the study carried out in 2013. The
subject of research the author conducted was, among other things, to determine
the level of hope for success among the students of education at the Faculty of
Ethnology and Sciences Education in Cieszyn (WEiNoE), University of Silesia in
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Katowice. These studies were performed to investigate what resources of hope for
the success have future educators, to determine their level of hope, their way of
understanding the concept of “hope” and to get to know their opinion about using
the theme of hope during the study. Level of hope of influential people (including
teachers-educators) has a diametric significance in forming the sense of hope in
students, for example it helps to reduce the feeling of hopelessness in children

and could be used prophylactically.

Keywords: hope, education for hope, diagnostic tools, Adult Dispositional Hope
Scale (ADHS)

Tranlated by Michael Slusakowicz
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Uczelnia jako miejsce wspotpracy opiekuna naukowego/promotora
i doktoranta

Wprowadzenie

Trzy grupy wartosci uznawane jako elementy state i trwale eduka-
cji akademickiej maja wplyw na jako$§¢ w procesie ksztalcenia: wartosci
naukowe, wsrod ktérych wazne miejsce zajmuje rzetelnos¢ badawcza,
wartosci dydaktyczno-wychowawcze obejmujace takze relacje miedzy
nauczycielami akademickimi i studentami, wartosci obywatelskie, gdzie
wazne jest dobro wspoélne i zaangazowanie spoteczne!. Osoby ceniace tra-
dycje i etos akademicki wskazuja na potrzebe chronienia owych wartosci.
Zajmuja wazne miejsce rowniez w ksztalceniu doktorantow, gdzie nie-
zmienna jest tradycja ksztalcenia w malych grupach, w trybie semina-
riow oraz indywidualnych konsultacji. Jest tak, mimo iz szkola wyzsza
na przestrzeni wiekéw ulega zmianom niemal we wszystkich obszarach

jej funkcjonowania?.

Studia doktoranckie

Studia doktoranckie moga byc¢ realizowane w trybie dwu- lub cztero-

letnim. Prawo o szkolnictwie wyzszym reguluje tryb realizacji zaje¢ i sta-

1 S. Palka, Trwale i zmienne skladniki w procesie ksztalcenia w szkole wyzszej,

w: Szkola wyzsza w toku zmian. Diagnozy i konstatacje, red. J. Kostkiewicz, A. Domagata
-Krecioch, M. J. Szymanski, Impuls, Krakow 2011, s. 91-92. O wartosciach konstytuuja-
cych uniwersytet pisali: W. Humboldt, J.H. Newman, K. Twardowski, S. Hessen, W. Stro-
zewski, J. Bochenski, J. Brzezinski i inni.

2 S. Wlazlo, Mierzenie jakosci pracy szkoty, MarMar, Wroctaw 1999, s. 5-8.



196 Teresa Joanna Andrzejewska

nowi, iz ponad polowa zaje¢ dydaktycznych i pracy naukowej wymaga
ysbezposredniego udzialu nauczycieli akademickich lub opiekunéw na-
ukowych i doktorantéw”. Opiekun naukowy/promotor wspomaga rozwoj
naukowy doktoranta i ze wzgledu na wage tego procesu rozporzadzenie
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego okresla, ze doktorant musi mie¢
zapewniona ,przez caly okres studiow doktoranckich opieke naukowa
i wsparcie w samodzielnej pracy badawczej albo artystycznej, sprawowa-
ne przez opiekuna naukowego™.

Jako uczestnik studiéw doktoranckich obserwowalam przebieg rela-
cji miedzy doktorantami i ich opiekunami naukowymi, a p6zniej promo-
torami. Relacje te byly poddawane krytyce przez niektérych uczestnikow
studiéw trzeciego stopnia, a inni nie szczedzili stow uznania dla wza-
jemnej wspolpracy. Naukowemu ogladowi postanowitlam zatem poddac
relacje zachodzacg pomiedzy doktorantem i jego opiekunem naukowym/
promotorem z perspektywy doktoranta.

Zatozenia metodologiczne badan wtasnych

Chcac blizej przyjrzec sie przyczynom zroéznicowania relacji dokto-
rant-opiekun naukowy/promotor, w 2013 roku przeprowadzitam bada-
nia wsrod uczestnikow studiéw doktoranckich. Studia te w Uniwersytecie
Szczecinskim realizowane sa w trybie czteroletnim. W przeprowadzonym
badaniu o charakterze jakosSciowym udzial wzielo pieciu doktorantéw
z réznych lat studiéw (trzy kobiety i dwéch mezczyzn). Taka proba badaw-
cza jest w badaniach jakosciowych® akceptowalna, gdyz liczba oséb zale-
zy od celu® badania. Niniejsze badania mialy charakter pilotazowy, a ich
celem bylo uzyskanie opiséw relacji opiekun naukowy/promotor-dokto-

3 Artykut 195 ust. 5 ustawy z 27 lipca 2005 r. — Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU
z 2005 r., nr 164, poz. 1365), Rozdziat 3 Studia doktoranckie, http://isip.sejm.gov.pl/De-
tailsServlet?id=WDU20051641365 (16.08.2015).

4 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 24 pazdziernika 2014 r.
w sprawie studiow doktoranckich i stypendiéw doktoranckich na podstawie art. 201 ust. 1
ustawy z 27 lipca 2005 r. — Prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2012 r., poz. 572 ze zm.).

5 K. Konarzewski, Jak uprawiaé badania oswiatowe. Metodologia praktyczna, WSiP,
Warszawa 2000, s. 77. Badania jakosciowe sa zawsze indywidualizujace, najczesciej eks-
ploracyjno-weryfikacyjne i mozna je przeprowadzi¢ nawet z jednym uczestnikiem badan.

6 8. Kvale, Prowadzenie wywiadéw, PWN, Warszawa 2011, s. 88.
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rant, aby wyodrebni¢ istotne elementy tej relacji. Dobor préby byt celowy,
nielosowy’, poniewaz w badaniach jako$ciowych istotna jest interpreta-
cja dokonana przez uczestnika badan®. Zastosowalam metode wywiadu
czeSciowo ustrukturowanego®, w ktéorym pytania skupialy sie wokoét wy-
odrebnionych tematéw zwiazanych z przebiegiem relacji: oczekiwania
doktorantéw, kryteria wyboru opiekuna naukowego, jego cechy cenio-
ne przez doktoranta, momenty przelomowe oraz zakonczenie relacji.
W artykule prezentuje wyniki badan, ktérych zrédltem sg doswiadczenia®®
doktorantéw zwigzane z relacja z opiekunem naukowym/promotorem!!.

Oczekiwania — katalizator rozwoju doktoranta

Okreslenie oczekiwan, réwniez kryteriow wyboru, jak i cenionych
cech promotora moze da¢ odpowiedz na pytanie: ,Czemu mnie wybierasz,
co chcesz, bym zrobil?”!2, poniewaz czasem podczas wspolpracy ,mistrz
atakuje, wdziera sie, potrafi burzy¢, aby oczysci¢ pole i budowaé na no-
wo”13. Budowac oznacza wspoélng prace nad rozwojem naukowym dokto-
ranta, czasem po uprzednim ,zburzeniu” pewnych nabytych schematow

myslenia i dziatania.

7 K. Konarzewski, Jak uprawiaé..., s. 77, 107. Prébka celowa moze byé stosowana
wylacznie w badaniach indywidualizujacych.

8 T. Bauman, Poznawczy status danych jako$ciowych, w: Metodologiczne problemy
tworzenia wiedzy w pedagogice, red. J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac, K.J. Szmidt, Impuls,
Krakow 2011, s. 99.

° D. Silverman, Interpretacja danych jakosciowych, tlum. M.Glowacka-Grajper,
J. Ostrowska, PWN, Warszawa 2012, s. 328. W transkrypcji zastosowalam nastepujace
symbole: (.) krétka przerwa; :: przedtuzenie dzwieku; znak podkreslenie dla zaakcentowane-
go stowa; ZNAK dla wyjatkowo glosnej wypowiedzi; () gdy nie stychaé fragmentu wypowiedzi;
@...@ tekst wymowiony ze Smiechem.

10 M. Pryszmont-Ciesielska, Ukryty program edukacji akademickiej, Atut-Wroctawskie
Wydawnictwo Oswiatowe, Wroctaw 2010, s. 89. Informacje o edukacji akademickiej mozna
uzyskac z nastepujacych zrédel: dokumenty formalne, do§wiadczenia podmiotow uczest-
niczacych w edukacji, z fizycznej przestrzeni.

11 Wypowiedzi doktorantéw oznaczone sa litera ,D” oraz przypisanym numerem ko-
lejnej osoby: D1, D2, D3, D4, D5. W dalszej czesci tekstu uzywac bede réwnowaznie okre-
§lenia: opiekun/promotor. Pod litera P z kolejnymi numerami zakodowane sa inne osoby,
o ktérych moéwili doktoranci.

12 G. Steiner, Nauki mistrzéw, Zysk i S-ka, Poznan 2007, s. 24.

13 Ibidem, s. 25.
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Oczekiwania mozna ujac¢ w takie kategorie pojeciowe, jak: schematy
antycypacyjne, antycypacje, standardy poznawcze, hipotezy, nastawie-
nia, aspiracje, wzorce. Oczekiwania réznia sie stopniem swego prawdopo-
dobienstwa i obejmuja hipotezy dotyczace zajscia zdarzen zaleznych lub
niezaleznych od podmiotu!*. Oczekiwania doktorantéw w zaleznosSci od
etapu pracy z opiekunem/promotorem umiejscowily si¢ w trzech obsza-
rach: inspiracja, wsparcie, wiedza.

— Na wstepnym etapie studiéw wedlug uczestnikow badania inspira-
cja wiaze sie z rozwojem pasji oraz kontynuowaniem $ciezki rozwoju
naukowego. Rozw6j naukowy postrzegany jest jako podjecie pewne-
go ryzyka, poniewaz nie ma pewnosci osiagniecia wyznaczonego so-
bie celu. Motywem dzialania jest kontynuowanie nauki i rozwo;j.

Mysle, ze tak naprawde, no wiadomo, doktorat jest sporym wy-
zwaniem intelektualnym i czasami po prostu potrzeba jakiegos takiego
bodzca, ktory da inspiracje, ktory przy nawale tak naprawde pracy nie
spowoduje, ze sie totalnie zniechecimy (D3_2).

Na poczatku chciatam, zeby mnie promotor zainspirowat i jako$
tak pokazatl kierunki, w ktére mogltabym p6jsé. Bo ja juz mialam do-
sy¢ tam obmysSlony juz temat, ale ugrzeztam w martwym punkcie i nie
bardzo potrafilam z niego wyjs¢, i oczekiwalam, ze promotor wskaze
mi pewne kierunki, zainspiruje do pewnych poszukiwan i tak sie stato
(D2_10).

— Na etapie rozpoznania obszaru badawczego dla doktorantow wazne
jest poczucie wsparcia, ktére oznacza dla nich pomoc okreslanag tez
jako doradztwo. Pomoca dla doktorantéw jest motywowanie i wy-
znaczanie konkretnych zadan, gdy nastepuja momenty zniechecenia

i braku postepow w pracy.

[...] wsparcia jak gdyby w trudach ponoszenia czy w trudach bedacych
jak gdyby konsekwencja podjecia studiow doktoranckich (D1_1).

[...] a wiadomo, ze osoba, ktora juz dtuzej sledzi literature, zna sie bar-
dziej na temacie, zawsze moze pomoc. [...] Tak ze to na pewno pomoc
tak, ale nie od podstaw [...] (D4_27).

% M. Nyczaj-Drag, Oczekiwania, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch,
Zak, Warszawa 2004, s. 751.
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— Doktoranci podkreslali, ze w pézniejszym etapie studiéw, gdy przy-
stepuja do czesci empirycznej swojego projektu badawczego, ocze-
kuja uzyskania rzeczowych, konkretnych odpowiedzi na ich pytania,
wiedzy opiekuna/promotora, ktorej sami nie posiadaja.

[...] a drugie oczekiwanie mialam takie, ze oczekiwatam bardzo kon-
kretnych, merytorycznych odpowiedzi na pytania, ktére mnie nurto-
waly z doktoratem, i takie odpowiedzi tez uzyskiwalam (D2_11).

[...] natomiast ten jeden procent to jest witasnie ta motywacja do pracy,
czasem jaka$ podpowiedz, ktora moze nam dac¢ promotor (D3_3).

Na tym etapie oczekuje gtéwnie tego, co méwitem juz na poczatku,
ze bedzie pilnowac tego, czy praca, ktora wykonuje, zmierza w odpo-
wiednim kierunku. Jezeli nie zmierza, powie: stop i uzasadni, dlaczego
to, co robie, nie jest takie, jak by¢ powinno (D3_23-24).

Z analizy wypowiedzi wynika, ze oczekiwania doktorantéow sa Scisle
zwiazane ze stopniem zaawansowania pracy nad projektem badawczym.
W poczatkowym etapie doktoranci oczekuja inspiracji jako dopingu i im-
pulsu do innych poszukiwan, wskazania im ré6znych mozliwosci i obsza-
row eksploracji badawczej. Na etapie, kiedy uszczegélowiona jest tematy-
ka badawcza, doktoranci oczekuja wsparcia w utrzymaniu motywacji do
ciaglej pracy, czasem poprzez czeSciowe ,kierowanie” ich praca. Owo kie-
rowanie ma wyrastac z afirmacji osoby, aby mogla ona wyrosnaé¢ ponad
stan, z jakim przyszla do opiekuna naukowego. Na etapie zaawansowa-
nym, czyli projektowania badania i analizy wynikéw, doktoranci oczekuja
podjecia rzeczowej dyskusji, sprawdzania klarownosci ich wywodoéw, bez-
stronnosci i rzeczowych uwag. Merytoryczne odpowiedzi czy podpowiedzi
maja im pomagac¢ w tym, zeby czuli sie pewniej w swoich dziataniach.

Kryteria wyboru opiekuna/promotora przez doktoranta

Zawsze jesteSmy wybierani lub wybieramy'®, dlatego podjecie decyzji
o wyborze zwigzane jest z jezykiem czynu lub zaniechanial!®, czyli podje-

15 M. Buber, Ja i Ty. Wybér pism filozoficznych, Pax, Warszawa 1992, s. 86. Por.
J. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Wyd. WAM, Krakéw 2008, s. 184.

16 M. Buber, Ja i Ty..., s. 224.
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ciem lub brakiem podjecia odpowiedzialnosci za samodzielny wyb6ér i jego
skutki. Nie zawsze szczesliwy wybor opiekuna naukowego!” ma jednak
zawsze wplyw na dalszy rozwdj doktoranta. Jako kryterium wyboru lub
odrzucenia moze zostacé przyjety ideal osobowy Innego!®, autorytet, spo-
leczne uznanie, akceptowane cechy'?, zachowania, dzialania, postawy?°.

Wskazane przez doktorantéow kryteria decydujace o wyborze i moz-
liwosci podjecia wspélpracy z danym opiekunem naukowym nie mialy
wyodrebnionego jednego elementu, lecz byl to zestaw, w ktorym jedno
kryterium bylo decydujace, mialo charakter centralny. Tym kryterium
sg zainteresowania badawcze. Rézne sa natomiast sposoby zdobywania
wiedzy o zainteresowaniach naukowych potencjalnego opiekuna nauko-
wego. Nalezg do nich: opinia innych, osobiste spotkanie, samodzielne
poznawanie dorobku naukowego opiekuna. Sa tez sytuacje, gdy dokto-
ranci nie maja mozliwosci wyboru opiekuna. Natomiast jako kryte-
rium odrzucenia wymieniane byly cechy osobowosciowe potencjalnego
opiekuna naukowego.

— Opinie innych staja sie decydujace, gdy doktoranci nie potrafia sa-
modzielnie dokona¢ wyboru np. ze wzgledu na wejscie w nowe, nie-
znane Srodowisko naukowe. Wowczas waznym zrodlem informaciji sa
doktoranci z wyzszych lat studiéw, ktérzy znaja krag potencjalnych
opiekunéw naukowych. Opinia innych staje sie decydujaca, gdy
doktorant otrzymuje informacje o zgodnosci tematyki wlasnych
zainteresowan badawczych z obszarem zainteresowan naukowych
opiekuna.

Czasem pojawia sie cheé¢ zrzucenia odpowiedzialnosci za wyboér na
inne osoby lub system np. w postaci ,kodu dopasowania” doktoranta

17 Kariera naukowa w Polsce. Warunki prawne, spoleczne i ekonomiczne, red. S. Wal-
tos, A. Rozmus, Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2012, s. 21.

18 E. Sujak, Rozwazania o ludzkim rozwoju, Znak, Krakéw 1998, s. 249-154. Czlowiek
moze przyjac¢ za wzoér ideal osobowy innej osoby, ale takze ideal osobowy mozna odnies¢
do wlasnej osoby w wizji przysztosci jako wzoru, do ktorego cztowiek chce dazy¢. Por. K. Ol-
brycht, O roli przyktadu, wzoru, autorytetu i mistrza w wychowaniu osobowym, Wyd. Adam
Marszalek, Torun 2007, s. 112-113. Wzorem osobowym moze zostac¢ osoba, ktora ktos
sam przyjmuje za wzor lub zostala ona wskazana jako obiekt do nasladowania.

19 K. Olbrycht, O roli..., s. 113. Uznanie kogos za autorytet nie musi oznacza¢ odczuwa-
nia potrzeby nasladowania.

20 Ibidem, s. 112.
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i opiekuna, ktéry zapewnialby efektywna wspélprace i skutecznosé,
czyli osiagniecie zalozonego celu.

Jestem po innym kierunku. W momencie, kiedy zdecydowatam sie
na pisanie rozprawy doktorskiej na [...] Pytatam sie kolezanek, ktore
konczyly [...] u kogo ich zdaniem mozna byloby pisac rozprawe i kto zaj-
muje sie kwestiami [...]. No i tutaj padl wyb6r na P_2, chyba ze wzgle-
du na zainteresowania badawcze takze. No i taka rekomendacje moich
kolezanek, ze jest osoba, no u ktérej mozna pisa¢ prace takze. Akurat
zadna z nich nie pisata pod kierunkiem, natomiast profesor miala opinie
osoby, u ktérej mozna pisac¢ na kazdy temat (D5_67, 69, 70).

Pézniej byl ten okres wlasnie przygladania sie promotorom, kiedy
profesor moéwita, zebySmy chodzili na zajecia do réznych oséb i wybrali
kogos, kto najbardziej nam odpowiada. Tez nie miatam jeszcze za bar-
dzo zadnego kodu, jak szuka¢ kogos, kto mi odpowiada (D5_76).

Zdanie sie na opinie innych z perspektywy czasu moze by¢ uznane
za pozytywne, gdy relacja z promotorem przebiega harmonijnie. Nie-
kiedy pozytywna opinia innych dopeiniona jest decyzja o spotkaniu
z potencjalnym opiekunem. Wazna jest wowczas wyrazona zgoda na

»opieke naukowa”.

Wybér mojego promotora no to tak czesciowo byl przypadkiem
i tez nie, poniewaz wspominalem P_6, ze chcialbym napisac czesciowo
prace z [...] i P_6, pamietajac o tym, powiedziat mi, ze poznatl taka pania
profesor bardzo sympatyczna, ciepta, mila osobe i po paru dniach czy po
paru tygodniach zastanowiliSmy sie, czy moze tez nie zaczalbym pisac
doktoratu pod jej opieka. No to tak wyszlo i jestem bardzo zadowolony
z tego. [...] ja zawsze mam takie zalozenie, Ze trzeba poznac¢ osobiscie
osobe i zobaczy¢, jak sie z nia pracuje, niz po prostu bazowac¢ na tym,
co inne osoby powiedza (D4_58-59, 62).

Brak znajomosci srodowiska naukowego skompensowany bywa po-
szukiwaniem innych zrédel informacji o opiekunie naukowym. Dok-
toranci poza osobistym uczestnictwem w zajeciach maja mozliwos¢
zapoznania sie z dorobkiem kandydata na opiekuna naukowego.

[...] mimo ze nie mialem wczes$niej stycznosci z pania profesor, ktéra
wybratem, dokonatem dosé swiadomie. Zapoznatem sie wczesniej z lite-
ratura, z publikacjami promotorki, réwniez z opiniami innych doktoran-
téw, bo miatem kilku znajomych doktorantéw juz, ktérzy byli na wyz-
szych latach, i na podstawie tego wybratem wlasnie promotor (D3_57).
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— Brak mozliwosci wyboru moze wystapi¢ ze wzgledu na obszar za-
interesowan badawczych. Podjecie relacji z opiekunem, ktéry jako
jedyny zajmuje sie dana tematyka, moze zaowocowaé pozytywna
wspolpraca, gdy opiera sie na poczuciu zaufania. Zaufanie to rodzi
sie z szacunku do osoby obdarzonej autorytetem?!, np. moralnym.

Promotor zostal jakby narzucony, natomiast bardzo pozytywnie
i bardzo sie ciesze z wyboru akurat tutaj mojego opiekuna, promotora
mojej pracy (D1_32).

Ta moja sytuacja jest o tyle specyficzna, ze ja nie, tak jakby z géry
byto oczywiste, kto bedzie moim promotorem [...] i tutaj wlasciwie nie
bylo wyboru. Szczegélnie, ze kwalifikacje pasowaly do tematu, ktory
ja sobie wybratam [...] to byta wlasciwie jedyna osoba, ktéra miata ta-
kie kwalifikacje, zeby by¢ moim promotorem, zajmowala sie ta tema-
tyka i wszystko sprzyjato, bo mieliSmy bezposredni kontakt [...], cze-
sto sie widywaliSmy, wiec to bylo oczywiste, ze wszystko pasuje i gra
(D2_44-46).

— Za kryterium odrzucenia moze zosta¢ uznane nieakceptowanie
osobowych cech opiekuna/promotora.

[...] tutaj wlasnie jako przyklad, dlaczego mozna np. nie wybrac¢ promo-
tora, bo pow6d jest w zasadzie bardzo btahy. Profesor sobie jakies takie
dowcipy na temat kobiet i relacji ze studentkami, takie to bylo oczywi-
Scie zartobliwe, ale co$ mnie wtedy, pamietam, nie przypasowato. [...]
Pézniej okazalo sie, ze osoby, ktére tam lokuja, z powodzeniem pisza.
Wiec jakby byla to plytka ocena, ale juz ja w zasadzie bylam zdecydo-
wana (D5_78).

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze doktoranci podejmuja swiado-
mie dziatania, aby zwiekszy¢ swoje szanse na osiggniecie zalozonego celu.
W badanej grupie zaden z doktorantéw nie okazal bezradnosci ani zupel-
nej biernosci i nie pozostawil kwestii wyboru opiekuna losowi.

Przekonanie, ze ma si¢ wplyw na zdarzenia, swiadczy o poczuciu

wlasnego sprawstwa w dziataniu, dlatego inicjatorzy zdarzen maja wiek-

21 L. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spolecznej i kulturze symbolicznej,
Impuls, Krakéw 2009, s. 64. Autorytet moralny wystepuje w imieniu wartosci. A zognisko-
wanie na aspektach moralnych stwarza okazje do zbudowania wlasnej indywidualnosci
wrazliwej na otaczajacy swiat i istniejace w nim wartosci.
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sze szanse na indywidualny rozw6j??. Biernos¢ i bezradnos¢ prowadzi na-
tomiast do tego, ze osoba uznaje, iz wszystko zalezy od innych, i powodze-
nie planéw sklada w rece przypadku, nie wykazujac aktywnosci?.

Cechy opiekuna naukowego/promotora

Katalizatorem rozwoju doktoranta staje sie podczas studiow opie-
kun naukowy/promotor. Oznacza to wlaczenie sie¢ czlowieka dojrzalego
i doswiadczonego w danej dziedzinie w proces rozwoju cztowieka mniej
doswiadczonego. Wsréd wymienianych przez doktorantéw cech promoto-
ra wyodrebni¢ mozna cechy wyrédzniajace, cechy cenione oraz cechy
wykluczajace. Promotor dla niektérych doktorantéw staje sie mistrzem,
dlatego jego cechy przypisa¢ mozna do takich kategorii promotoréow opi-
sywanych przez doktorantéw, jak: idealny mistrz, niedoscigniony wzor,
niedoskonaly wzor.

— Cechy wyrédzniajace wybranego opiekuna/promotora lokowane sa

w obszarze kompetencji. Istotne sa zatem wiedza, umiejetnosci i po-

stawa oraz wykonywanie swoich czynnosci z pasja.

Mistrza mam [...] i nie wiem, czy wie, ze jest moim mistrzem, ale
jest nim. Chociaz promotor tez w pewnym sensie jest, to jest jednak
praca normalniejsza, niZ ja mam te ze swoim mistrzem relacje (D2_97).

Jeszcze mistrz, no moze taka osoba, ktéra zawsze ma odpowiedz,
moze doradzi¢ tak od razu, to mozna tez uznac, ze to jest mistrz, osoba,
ktora sie zna na sprawie, nie. A nawet jak si¢ nie zna, to wie, gdzie zna-
lez¢ odpowiedz, zasugeruje, gdzie poszukac¢ informacji (D4_133).

Katarzyna Olbrycht pisze, ze ,rozwodj osoby, bedac dazeniem do
pelnego czlowieczenstwa, jest w swej istocie dazeniem do doskona-
tosci, doskonatosci rozumianej osobowo”**. Doktoranci maja pewne
wyobrazenie o modelowym promotorze, z ktérym chcieliby podjac
prace, i w zaleznoSci od swoich oczekiwan dokonuja wyboru opie-

22 W. Lukaszewski, Szanse rozwoju osobowosci, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1984,
s. 112-123.

28 Ibidem.
2% K. Olbrycht, O roli..., s. 127.
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kuna naukowego, ktoéry najczesciej zostaje ich promotorem i czasem
uznawany jest za mistrza. Wedlug doktorantéw idealny mistrz2®
oprocz posiadania szerokiej wiedzy potrafi nia zainteresowac, jest
osobg empatyczna, wspierajaca, pomagajaca w rozwoju i potrafig-
ca przyjac¢ informacje od swojego doktoranta, a nawet krytyke. Jest
takze osobg refleksyjna, ktéra analizuje wspoélprace z uczniem oraz
swoje postepowanie i nie ustaje w dazeniu do dalszego wlasnego
rozwoju.

Mistrzem na pewno bedzie taka osoba, ktéra oprocz ogromnej
wiedzy posiada réwniez, czy jest dla mnie autorytetem, tak jak mowi-
lam wczesniej, moralnym i mysle, ze tutaj pani profesor rzeczywiscie
jest dla mnie takim autorytetem réwniez moralnym i dlatego uwazam,
ze jest mistrzem. [...] Mistrz idealny to na pewno taka osoba, ktéra
oproécz ogromnej wiedzy, ktéra posiada, jest osoba taka empatyczna,
tez tak jak gdyby wlasnie wspierajaca, pomagajaca w rozwoju te inne
osoby tak, ale to tez taka osoba, ktéra jak gdyby potrafi przyjac tez
jakies, jakas informacje jakby z naszej strony czy jakas nawet krytyke,
czy niezgadzanie si¢ z jakas kwestia tak. [...] ciagle mozemy dazy¢ do
tego, zeby by¢ doskonalymi, ale w gruncie rzeczy pewnie nigdy nikt tej
doskonalosci nie osiaga. [...] dla mnie osoba mistrza jest to osoba do-
skonala, ale zdaje sobie sprawe z tego, ze kazda osoba sie rozwija i ten
mistrz tez sie rozwija (D1_90-95).

Mysle, ze nie ma doskonalych oséb, i mysle, ze Swiadomosé, ze
warto dazyé do doskonalosci, wystarczy. I moja mistrzyni ma taka
Swiadomos¢, ze warto dazy¢ do doskonatosci, i dazy do niej. Natomiast
ja nie uwazam, ze istnieja ludzie doskonali, i nie oczekuje od niej, zeby
() doskonaly pod kazdym wzgledem (D2_106).

W opinii doktorantéw cechy konieczne, a zarazem wystarczajace
do tego, aby by¢ uznanym za mistrza, to poza wiedza jest rowniez
posiadanie pasji i okazywanie zaangazowania w relacjach, otwartosé
i umiejetnos¢ dyskusji. Wedtug doktorantéw mistrz inspiruje i za-
checa do doskonalenia sie.

Mysle, ze nie ma takiego zestawu cech, ktory pozwolilby stwo-
rzy¢ taki wizerunek idealnego mistrza, bo to tez tak naprawde zalezy

25 Por. ideal wspélczesnego uczonego w: A. Zywczok, Aksjologia odkrycia naukowego —
studium rozwoju i wychowania osobowosci naukowych, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2009,
s. 75-77.
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tez od naszych indywidualnych preferencji, ale takie gléwne cechy to
wlasnie, wedlug mnie, szczegélnie otwartosé¢, i na drugiego czlowieka,
i na jego idee; tak (D3_122).

— Cechy cenione. Kazdy doktorant i kazdy opiekun naukowy/promo-
tor charakteryzuja sie okreslonymi cechami, a spotkanie i nawiaza-
nie relacji zawsze w jaki§ sposéb dokonuje zmiany w uczestnikach
spotkania, poniewaz jak pisze Krzysztof Wieczorek, mistrz oddziatuje
na ucznia takze swoja osobowoscig?s.

Niektorzy doktoranci na aktualnym etapie studiowania uznaja mi-
strza w innej osobie niz ich opiekun/promotor. W ich ocenie cenio-
ne cechy, ktére dostrzegaja u swoich opiekunéw/promotoroéw, to:
wiedza, otwartos¢, umiejetnosé dyskusji, poczucie humoru, umiejet-
nos¢ pomagania i ciepto.

Obrona przed uznaniem drugiej osoby za mistrza i proba odbrazowie-
nia jej moze sie dokonywac, gdy doktorant uwaza swojego opiekuna/
promotora za niedoScigniony wzér, ktéoremu nigdy nie doréwna.
Che¢ nawiazania relacji wspotwystepuje z tworzeniem dystansu wo-
bec nieosiagalnego wzoru:

[...] Natomiast o mistrzach méwi sie mistrzowie. No to na poczatku
mnie $mieszylo, bo to tak brzmi z urzedu, ale wydaje mi sie, ze pewien
romantyzm taki, nawet wlasnie tej nomenklatury po pewnym czasie
mi sie udzielil tak. [...] Natomiast wlasnie okazalo sie, ze sa pewne
nisze, [...] gdzie mozna z tymi osobami wejS¢ w takie autentyczne
relacje zyczliwosci, pomocy, tego mistrzostwa wtasnie, no tez, tak. [...]
Wiec wydaje mi sie, ze znalezienie kogos, kto mialby by¢ dla ciebie tym
przewodnikiem i mistrzem, jest jakas taka fantastyczna rzecza |...]
(D5_163-164, 166-169).

Czasem chec¢ bycia podobnym do mistrza pobudza mechanizm na-
§ladownictwa. Niektérzy jednak rozpoczynaja swiadomie naslado-
wac opiekuna/promotora, aby czué¢ przynaleznos¢ wedlug nich do
wyroznionej zbiorowosci?’. Pojawia sie jednak tutaj problem gotowo-

26 K. Wieczorek, Mistrzom podobni, lecz wierni sobie. O autonomii podmiotu relacji mistrz
— uczen, w: Z tesknoty za mistrzem, red. J. Kurek i K. Maliszewski,Miejski Dom Kultury Ba-
tory w Chorzowie, Chorzéow 2007, s. 23.

27 L. Witkowski, Historie autorytetu wobec kultury i edukacji, Impuls, Krakéow 2011,
s. 736-737. Budowanie autorytetu pedagogicznego na profilu dominujacego uwzniosle-
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Sci do bycia doktorantem i dobrowolnego ksztaltowania siebie pod
kierunkiem Innego lub wzorowania sie z wykorzystaniem wskazowek
Innego, ktérym moze by¢ opiekun/promotor uznawany za mistrza?s.

Znaczy, nie moéwie tutaj, ze trzeba jak gdyby stac sie taka osobg
jak nasz mistrz tak, tylko ze powinni$my jak gdyby dazy¢ do takiego
rozwoju, naszego rozwoju, ktéry bedzie rozwojem dobrym, pozytyw-
nym tak, i tak jak méwitam wcze$niej, ze jesli uwazam, ze profesor jest
moim mistrzem, i widze, ze rzeczywiscie ten jego rozwoj jest takim roz-
wojem dobrym, no to dlaczego mam uwaza¢, ze nasladownictwo jest
cos zlego, jeSli rzeczywiScie mo6j rozwoj bedzie odbywal sie w tym
kierunku pozytywnym (D1_362-363).

Tak, ale uwazam, ze nie powinno sie nasladowac¢ promotora. Moze
nie tak, nie we wszystkim. Sa pewne aspekty, tak jak mamy np. wla-
$nie u promotora jakas typu wlasnie otwartos¢ umystu, no to tutaj te
cechy sa godne nasladowania. Natomiast jezeli chcielibySmy nasla-
dowac¢ naszego promotora, piszac np., nie wiem, teksty w podobnym
stylu, bo wydaje nam sie, ze ten styl jest najlepszy z mozliwych, no to
uwazam, ze takie nasladowanie jest bardzo zte, poniewaz tak napraw-
de to, co robimy, traci wartosé, tak. To juz nie jest nasze, tylko to jest
pozorowanie na jakis§ wzor [...] (D3_366-368).

Doktoranci wskazuja, ze w pewnych aspektach nasladownictwo jest
pozytywnym procesem, jeSli nie ogranicza sie do bycia ,kopia mi-
strza” i ,podkladania siebie pod obrany wzér”. Nasladownictwo nie
moze bowiem by¢ Slepym kopiowaniem stylu swojego promotora,
gdyz wtedy nastepuje utrata wlasnego stylu.

— Cechy wykluczajace. W opinii doktorantow w obszarze wylaczo-
nym z mistrzostwa lokowana jest osoba, ktora sama uwaza siebie
za doskonala, osoba zapatrzona w siebie, osoba stwarzajaca dystans
miedzy ,naukowcami a nienaukowcami”, osoba o znaczgaco innym
temperamencie niz doktorant. Bycie mistrzem wyklucza brak kom-
petencji w dziedzinie, ktorg uprawia opiekun/promotor, i jego niski
poziom moralny.

nia jednostki na dystans oznacza postrzeganie z perspektywy funkcji wywotywanego efektu
i oparte jest na profilu przynaleznosci do wyréznionej zbiorowosci.

28 K. Olbrycht, O roli..., s. 37.
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Ja bardzo nie lubie w srodowisku naukowym takiego zadecia, wy-
wyzszania sie, pokazywania swojej przewagi nad innymi, bo to nie o to
chodzi. [...] Wiec jakbym miata powiedzie¢, gdzie jest ta granica, ze ktos
juz jest dla mnie mistrzem, no to chyba to jest ta granica wiedzy, ze
to jest jednak osoba wszechstronna, ktéra doskonale zna sie na swojej
dzialce i doskonale zna sie na wszystkim, co sie z jej dzialka wiaze.
Wiec nie tylko wasko w tym jednym, ale zna kontekst, jest to na pewno
to kryterium wiedzy i kryteria takiego wlasnie inspirowania, prowa-
dzenia innych os6b, ze to jest osoba, ktéra nie zniecheca do nauki, nie
zniecheca do poszukiwania, ale wlasnie zacheca i ma taka postawe
zyciowa nauczycielska, wychowawcza, ze motywuje osoby aspirujace
do zycia naukowego, zeby wlasnie rozwijaly sie w tym zakresie. Wiec
mysle, ze to sa takie dwa podstawowe elementy. Nie powiedzialabym,
ze jest kto§ mistrzem, chocby byl najmadrzejszy i mial przepotezna
wiedze, ale gdyby byl wlasnie taka osoba bardzo zapatrzona w siebie,
stwarzajaca dystans miedzy naukowcami a nienaukowcami, nie powie-
dzialabym, ze to moze by¢ mistrz dla kogos. [...] MySle, ze nie kazdy
moze zosta¢ mistrzem (D2_108, 111, 113, 114).

Niedoskonaly wzor moze budzi¢ szacunek, poniewaz dostrzega-
nie drobnych niedoskonalos$ci daje doktorantom poczucie, ze moga
sie zblizy¢ do opiekuna/promotora np. poprzez zglebianie tej samej
dziedziny wiedzy.

Nie, zdecydowanie nie powinien by¢ doskonaly, z tego wzgledu, ze
po pierwsze, nie uwazam, ze jaki§ naukowiec moze by¢ doskonaly, bo
tak naprawde rzeczywistos§¢, szczegélnie tutaj w naukach spolecznych,
w naukach humanistycznych, ciagle sie zmienia i trzeba by¢ ciagle na
biezaco, zeby prezentowac¢ w ogoble jakis tam dos¢ wysoki poziom wie-
dzy, bo na pewno nie idealny, a poza tym idealny promotor bylby
zrédlem pewnie @kompleksow@ dla doktoranta. [...] Bo tak napraw-
de wiekszos¢ ludzi uwaza, ze nie moze by¢ idealna, w zwiazku z czym
idealny promotor bylby niedosScignionym wzorem do nasladowania,
a tak wiemy, ze mozemy moze nie tyle doscigna¢ kiedys tego promo-
tora, ale jednak w jaki§ sposob sie do niego zblizy¢ dzieki temu, ze tez
zgltebiamy jaka$ tam dziedzine czy gataz nauki (D3_86-87).

No to wiadomo, nikt nie jest doskonaly, nie, ale na pewno powi-
nien by¢ taka osoba, ktora budzi szacunek [...] (D4_88).

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze utozsamianie siebie z promoto-
rem moze prowadzi¢ do checi upodobnienia sie do obranego idealnego
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wzoru?® poprzez proces nasladownictwa®, w ktérym zanika rozdzielenie
Ja i Ty3l. Promotor moze tez by¢ brany za przyklad, wzor, autorytet, po-
strzegany jako doradca w rozwoju, jako mistrz lub mentor®, ktory ak-
tywnie lub biernie wspomaga rozwo6j. Jako podsumowanie zacytuje tutaj
wypowiedz jednego z doktorantéw:

Wiec wydaje mi sie, ze kazdy ma szanse zosta¢ mistrzem, moze nie
dla tego samego audytorium i nie w tej samej dziedzinie (D5_150).

Mozliwosci i bariery rozwoju doktoranta

Rozw6j doktoranta odbywa sie dzieki uswiadamianiu sobie wlasnego
potencjalu i korzystaniu z mozliwosci, jakie daje wspélpraca z opieku-
nem/promotorem. Relacja moze by¢ przeplatana réznymi momentami,
ktore moga stac sie przelomowe dla dalszego jej przebiegu, jak rowniez
dla rozwoju jej uczestnikow.

Doktoranci okreslaja swoj stosunek do biegu zdarzen, ktorych sa
uczestnikami poprzez podjecie studiéw doktoranckich i podjecie relacji
z opiekunem/promotorem, a takze poprzez uczestnictwo w réznych zda-
rzeniach, gdzie dwie strony oddziatuja na siebie®*. Doktoranci podkresla-
ja znaczenie swobody w swoich dziataniach naukowych, ale takze zauwa-
zaja, ze swoboda moze stanowi¢ ryzyko dla efektéow ich pracy**. Wolnos¢
zatem moze stwarzacé szanse rozwoju we wlasnym tempie lub stanowic
zagrozenie, gdy zabraknie odpowiedzialnosci za realizacje podjetych ce-
léw i ukoriczenie ,zadania” w okreslonym czasie. Z opisow relacji dokto-

29 Ibidem, s. 57. Zob. dazenie do przyjetego ideatu siebie.
39 Ibidem, s. 56. Zob. nasladownictwo to wierne kopiowanie zewnetrznych zachowan.

31 Ibidem, s. 62-64. Autorytet zakazu stwarza sytuacje wrogosci oraz niecheci i moze
prowadzi¢ do zniewolenia. Autorytet racjonalny oznacza udzielanie pomocy i pozytywny
wplyw na rozwaj.

32 Z. Pietrasinski, Rozwdj cztowieka dorostego, Wiedza Powszechna, Warszawa 1990,
s. 96. Posiadanie mentora sprzyja realizacji fundamentalnego zadania rozwojowego —
sprecyzowanie i osiagniecie celu nadrzednego — marzenia zycia lub wizji stanu idealnego.

3% W. Lukaszewski, Szanse rozwoju..., s. 112-113.

34 J. Kozielecki, Koniec wieku nieodpowiedzialnosci, Wyd. Jacek Santorski & CO, War-
szawa 1995, s. 50-51. Wolnos¢ i odpowiedzialnos§¢ powinny wspotwystepowac i warunko-
wac sie, poniewaz ,nie ma wolnosci bez odpowiedzialnosci”.
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rantéw z opiekunem/promotorem wyodrebni¢ mozna zauwazane przez
doktorantéw: mozliwosci, bariery oraz bunt, ktére moga wspomagac lub
hamowa¢ rozwoj.
— Mozliwosci. Niektoérzy doktoranci bez ,nacisku” dokonanego przez
opiekuna/promotora nie podejmowaliby wyzwan, ktore pomagaja
w rozwoju. Inni natomiast cenia pewien element swobody pozwa-
lajacy na podejmowanie eksperymentéow. Zewnetrzne uwarunkowa-
nia rozwoju w tym przypadku obejmuja mozliwosci, ktérych zréodltem
jest promotor ,nadajacy sens” pracy doktoranta poprzez okazywanie
zainteresowania, co motywuje do dalszych poszukiwan®®. Wewnetrz-
ne uwarunkowania rozwoju obejmuja wlasne poczucie sprawstwa
i wplywu na zdarzenia. Swiadomosé obecnosci ,bezpiecznego brze-
gu” u boku promotora daje poczucie bezpieczefistwa naukowego
z mozliwoScia rozwoju poprzez szukanie nowych drog. Jest to poczu-
cie wolnosci ze swiadomoscia, ze blisko jest opiekun/promotor.

No wlasnie wydaje mi sie, ze gléwnie przykladem jakby osoby,
ktora sama, no moim zdaniem, jest takim czlowiekiem naukowego
sukcesu, tak. Bo jest, wydaje mi sie, ze spokojnie moge powiedziec,
ze chcialabym osiggnac¢ ten poziom i chciatabym taka by¢. [...] udziat
w grantach, w projektach to jest to, do czego bez mobilizacji bym sie na
pewno nie zgtasza (D5_222, 224).

Wiec ja mam ze swoim promotorem poczucie wolnosci i swobody.
Wiem, ze kazde dzialanie jest moje i ze ostatecznie to przeciez ja za to
odpowiadam, ale jest ten bezpieczny brzeg, do ktérego ja sie moge
zlapacd i zapytac o wszystko, i w kazdym temacie skonsultowac. Tak ze
mysle, ze to jest taki element rozwoju, ze ja mam zapewnione poczu-
cie bezpieczenstwa naukowego, ktore pozwala mi sie rozwijac i is¢
dalej, i szukaé¢ nowych drég dobrych dla siebie, dla swojego doktoratu
(D2_217-218).

— Bariera dla doktorantéw jest tworzenie szkodliwego dystansu, gdy
promotor traktuje innych przedmiotowo i stwarza dystans miedzy ,na-
ukowcami i nienaukowcami”. Bariera bywa tez réznie postrzegane
przez kazda ze stron optymalne tempo pracy. Doktoranci zauwaza-

35 A. Zywczok, Aksjologia odkrycia..., s. 192. Odwaga negacji spojrzenia w pustke
jest latwiejsza, gdy doktorant ma poczucie bezpieczenstwa naukowego u boku opiekuna/
promotora.
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ja takze bariery w postaci wlasnej nadmiernej drobiazgowosci, przez
ktora traca duzo czasu. Kolejng bariera bywa nieumiejetnosé¢ korzysta-
nia z przyznanej wolnosci, ktoéra w potaczeniu z brakiem dyscypliny
stanowi dla doktoranta hamulec w rozwoju naukowym, dlatego niekto-
rzy oczekuja prowadzenia krok po kroku. Dla jednych zatem wolnosé
jest motorem do dziatania, dla innych przeszkoda w dzialaniu.

Najwiekszym niebezpieczenstwem moze by¢ to, gdy doktorant uwa-
za, ze jego promotor jest tak naprawde wyrocznia, nie méwie tutaj o swo-
im przypadku, na szczescie. Moze to po prostu zabi¢ wszelka kreatyw-
nos¢, moze to tez zabi¢ w czlowieku cheé pisania tego doktoratu, bo to
ma by¢ co$ naszego, co§ wlasnego, w zwiazku z tym tutaj to jest chyba
najwieksze niebezpieczenstwo, gdy w promotorze widzimy tak naprawde
ostateczna instancje, ze tak powiem, co do naszej pracy (D3_415-416).

— Bunt®® moze by¢ aktem twérczego namyslu i checi podjecia dialo-
gu¥’. Rezygnacja z buntu poprzez tlumienie wyrazania sprzeciwu nie
pomaga w podejmowaniu dialogu i moze hamowac rozwoj, dlatego tak
wazna jest osoba opiekuna/promotora®, ktéry potrafi burzy¢ zastane
i utarte sposoby dzialania, aby rozbudzi¢ kreatywnos¢ doktoranta.

No, jesli dla mnie jest kto§ mistrzem, takim, o ktéorym mowitam
wczesniej, no to nie bede sie wobec niego buntowata, bo moge sie bun-
towac wobec kogos, kto nie jest dla mnie mistrzem. Natomiast tutaj no
jakby zupelnie nie jest to, jakby zgodne tak, bo jesli przyjmuje kogos za
mistrza, to znaczy, ze rzeczywiscie jest dla mnie mistrzem i sie wobec
niego nie buntuje, moge sie buntowac przeciwko innemu nauczycielo-
wi, ktory traktuje mnie przedmiotowo i nie prowadzi ze mna dialogu, to
tak, ale nie w takiej sytuacji (D1_439-442).

Nie wyobrazam sobie takiej sytuacji, Zzeby méj promotor narzucit
mi, ze ja mam pisaé prace empiryczna, a nie teoretyczna, bo wlasciwie

36 G. Steiner, Nauki..., s. 33. ,Nerwem nauczania jest argumentacja. Nauczyciel przy-
ciaga uwage, przekonuje, chce uzyskac [...] twérczy sprzeciw”.

37 Z. Necki, Komunikacja miedzyludzka, Wydawnictwo Profesjonalnej Szkoly Biznesu,
Krakow 1996, s. 275. ,Okresowe wyrazanie gniewu czy niecheci nie jest destrukcyjne, moze
poglebia¢ wzajemne zrozumienie, ale stala negatywna komunikacja jest patologiczna, wy-
maga interwencji”.

38 U. Ostrowska, Relacje interpersonalne jako problem edukacyjny, w: Aksjologiczne-
aspekty relacji interpersonalnych w edukacji, red. U. Ostrowska, Impuls, Krakéw 2002,
s. 50-51. Zawilos¢ relacji interpersonalnych w edukacji wymaga odpowiednio ukonstytu-
owanych os6b bioracych w niej udziat.
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dlaczego? No to w takiej sytuacji to jest kwestia, no nie wiem, kto sie
lepiej w czym czuje. Wiec w takiej sytuacji, mysle, ze jak najbardziej
powinniSmy mie¢ wybér, natomiast zupelnie inna jest sprawa w kwe-
stii rozstrzygniec. Bo jesli mo6j promotor upiera sie, ze lepsza bedzie do
moich badan ankieta, a nie wywiad, no to to jest kwestia rozstrzygnie-
cia merytorycznego, on sie pewnie lepiej na tym zna niz ja, wiec w ta-
kiej sytuacji pewnie trzeba sie zda¢ na promotora. Ale to jest wlasnie
kwestia takiej osobowej, podmiotowej relacji, ze my traktujemy sie, ja
wiem oczywiScie mniej od mojego promotora, ale traktujemy sie w taki
spos6b podmiotowy, jako réwne osoby |[...] (D2_447-449).

To znaczy uwazam, ze doktorant oczywiscie ma prawo, ale zazwy-
czaj z tego prawa rezygnuje, poniewaz jest to tak naprawde bardzo
trudne z punktu widzenia doktoranta, bo nigdy nie wie, jak zareaguje
ta druga strona, chyba zeby swojego promotora juz znat na wylot i oba-
wia sie tez konsekwencji tego sprzeciwu czasami, tak (D3_450).

Tworczy bunt wedlug doktorantéow oznacza podjecie ,konstruktyw-
nego sporu”, ktory przez Roberta Kwasnice opisywany jest tez jako
dyskusja z poszanowaniem wspélnego stanowiska, gdzie celem jest
jakies uzgodnienie pogladow®.

Moze w ten sposé6b, na pewno jakbym czul, ze mam racje, no to
na pewno, to jakbym sie z czyms$ bardzo nie zgadzal, to bym prébo-
wal udowodnic¢ swoja racje, nie, czyli nie tak pochopnie dziatajac, ale
np. bym zebral piSmiennictwo na temat, zobaczyl, jak inni postepuja,
i wtedy przedstawil, i sie zapytal, czy méglbym w podobny sposéb zro-
bi¢, nie. Tak ze no ja zawsze przyjmuje taka taktyke [...] (D4_458).

Tutaj mysle, ze jezeli chodzi o kwestie wtasnie doktoratu, to obie
strony maja mozliwos¢ spojrzenia na problem z innej perspektywy.
Dzieki temu mozna znalez¢, mozna odkry¢ jakis ciekawy problem, tak,
jakies pole do dyskusji, mozna zmieni¢ tez poglad na jakas sprawe
wazna lub mniej wazna i to jest tak naprawde inspirujace intelektu-
alnie, bo tak naprawde stwarza nieskonczenie wiele mozliwosci, tak.
Poza tym, jesli chodzi o promotora, to tak jak juz wczesniej mowilem,
w pewnym sensie, w pewnym stopniu on jest zawsze wzorem, bo jego
sugestie sa cenne, tak, jego wklad w te prace, zreszta wktad promotora

39 R. Kwasnica, Ku dialogowi w pedagogice, w: Pedagogika alternatywna. Dylematy
teorii, red. B. Sliwerski, Impuls, Krakéw 2000, s. 59-60; F. Znaniecki, Relacje spoteczne
i role spoteczne. Niedokoriczona socjologia systematyczna, PWN, Warszawa 2011, s. 120.
Konstruktywny spoér nalezy odréznic¢ od konfliktow, ktore zaktocaja normatywnie regulowa-
ny przebieg relacji.



212 Teresa Joanna Andrzejewska

w prace zawsze bedzie widac, zawsze jakis slad promotora w tym pozo-
stanie i to jest dobre chyba i dla doktoranta, i dla promotora, tak mi sie
wydaje, bo promotor ma tez pewnie swego rodzaju satysfakcje z tego, ze
pomoglt powstac jakiejs konkretnej pracy, tak (D3_460-464).

Podsumowujac, mozna podkresli¢, ze dla doktoranta wazny jest roz-
wdéj naukowy, ktéry przebiega pod kierunkiem opiekuna/promotora cza-
sem uznawanego przez doktoranta za mistrza dostarczajacego pozytyw-
nych wzorow*®. O mozliwosci wykorzystania szansy na rozwoj decyduje
m.in. umiejetne korzystanie z danej wolnosci. Na drodze rozwoju moga
pojawié sie pewne bariery, ktore nalezy pokonac¢, aby wykorzysta¢ moz-
liwosci, jakie niesie ze sobg relacja z doswiadczonym pracownikiem na-
ukowym — promotorem. Bariere w rozwoju stanowi¢ moze biernos¢ oraz

zaniechanie zadawania pytan*!.

Zenit wspolpracy

Zakonczenie relacji moze nastapi¢ na roznych etapach wzajemnej
wspolpracy, zaréwno w jej poczatkowej fazie, jak i po osiagnieciu zalozo-
nych celéw*?. Etapy buntu i twérczej argumentacji maja przygotowac dok-
toranta do pézniejszej samodzielnosci, poniewaz jak pisal George Steiner,
Srzetelnie nauczaé¢ to budzi¢ w uczniu watpliwosci, ¢wiczy¢ go w niezgo-
dzie. Przygotowywac go do odejscia. [...] Prawdziwy mistrz zostaje w koricu
sam”™3. Promotor ,oddaje” zatem swojego doktoranta zaré6wno szerszej spo-
tecznosci, jak i wezszemu gronu specjalistéw w swojej dziedzinie.

Po przeprowadzeniu wywiadéw opracowatam wstepny model ksztaltto-
wania sie relacji doktorant-opiekun/promotor. Poszczegélne etapy relacji
zachodza na siebie, a zakonczenie relacji moze nastapi¢ na kazdym z etapow,
jednak juz rozpoczecie relacji zaklada dazenie do osiagniecia okreslonego
celu, ktory zamyka pewien etap (na rysunku linia przerywania w prostoka-

40 K. Wieczorek, Mistrzom podobni..., s. 23. ,Mistrz to ktos, kto swoim Zyciem i poste-
powaniem dostarcza mi pozytywnych wzoréw, a przez to wywiera istotny wptyw na kierunki
mojego rozwoju osobowego”.

4l E. Sujak, Rozwazania..., s. 239.

42 G. Steiner, Nauki..., s. 61. ,Rozlaczanie jest sluszne i konieczne. [...] Teraz uczen
musi zwrocic sie ku wyzszej nauce”.

43 Ibidem, s. 111.
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cie). Pézniej relacja moze by¢ kontynuowana, ale pewien etap wspotpracy
zostaje zakonczony wraz z zakonczeniem toku studiéw doktoranckich.

tek p
a
? Sy

7y

BoKzeby oczekiwania
opiekun doktorant

doktorant -
cech naukowy promotor
doktoranta krg!z:_l;
opiekuna

czas trwania studiéw doktoranckich

Rys. 1. Slad relacji. Model ksztaltowania sie obszaréw relacji doktorant-promotor

Zrédlo: opracowanie wiasne. Relacja moze zakonczyé sie w toku studiéw lub

w poOzniejszym czasie.

Podsumowanie

Zbigniew Kwieciniski pisal o wyzwaniach postnowoczesnosci, potrzebie
odzyskania podmiotowosci i tozsamosci, zrozumienia kreowanego $wiata,
odnalezienia swojego miejsca w spoteczenistwie**. Swiat doktoranta podczas
studiéw skupiony jest na rozwoju dzieki wykorzystaniu danego czasu i wa-
runkéw, ktére stwarza szkola wyzsza poprzez uruchomienie studiéw trze-
ciego stopnia, dajac tym samym mozliwo$¢ nawigzania relacji doktorant—
opiekun/promotor. Oczekiwania, cechy osobowe, sposéb budowania relacji
i pokonywania barier oraz wykorzystania mozliwosci muszg sie dopelniac,
aby relacja dawala mozliwosé uzyskania zaplanowanych efektéw rozwoju.
Doktoranci oczekuja odpowiedzi na nurtujace ich pytania, warto jednak
podkresli¢, ze postawa dialogiczna oznacza dwustronnosé¢, m.in. umiejet-
nos¢ stawiania pytan i dawania odpowiedzi, aby byt to dialog prawdziwy*®.

44 Z. Kwiecinski, Tropy - $lady - préby. Studia i szkice z pedagogiki pogranicza, Edytor,
Poznan—-Olsztyn 2000, s. 32.

45 M. Buber, Ja i Ty..., s. 226.
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Istotne jest tez ponoszenie odpowiedzialnosci w okreslonych sytuacjach
i konkretnych dzialaniach?*®. W relacji doktoranta z opiekunem naukowym/
promotorem wazna jest wiez miedzy nimi, gdyz jak napisat George Steiner:
»Wiez miedzy mistrzem i uczniem staje sie osia catej podrézy™’. Relacja
doktoranta z opiekunem/promotorem moze stac sie relacja mistrz—uczen,
gdzie ,to starannie wyliczone diminuendo odmierza malejaca zaleznos¢ od

mistrza™® i umozliwia ,niestopienie sie” doktoranta z promotorem.

Slowa kluczowe: uniwersytet, studia doktoranckie, relacja

THE UNIVERSITY AS A AREA OF COOPERATION
OF THE ACADEMIC SUPERVISOR/PROMOTER AND PHD STUDENT

Summary

Many universities offer the PhD studies especially for persons appreciating
scientific, pedagogic-educational and civic values. Targeting the values influences
the research thoroughness, type of undertaken relation and sense of responsibili-
ty for the common good. The relation between the academic supervisor/promoter
and PhD student bases on the personal and seminar meetings. The law of the
high education regulates the type of courses and underling the necessity of the
direct scientific tutoring and supporting in autonomous researching. Some of the
PhD students criticises the relation of supervisor/promoter and PhD student.
The another PhD students praise this relation. I have researched this relation
from the PhD student’s view point. I have focused my attention on student’s ex-
pectations, choosing criteria of the academic supervisor/promoter, his/her char-

acteristics, breakthrough moments and the ending of the relation.

Keywords: university, PhD studies, relation

Translated by Michat Kulik

46 E. Mounier, Co to jest personalizm oraz wybér innych prac, thum. A. Krasinski,
D. Eska, A. Turowiczowa, znak, Krakow 1960, s. 171.

47 G. Steiner, Nauki..., s. 57.
48 Ibidem.
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Mobile LearningEnhancement in Higher Education

Contemporary society' is characterized by fragmentation, indi-
vidualization and mobility in which cultural practices related to con-
sumption, information and knowledge production?, organization and
distribution are “chunked”, structured and connected in very different
ways from lectures, webs and books®. Knowledge is not just “consumed”
but individually transformed in many meaningful ways. Mobile techno-
logies are increasingly embedded in the life-worlds of people. They allow
people to deal with such fragmented and personally transformed know-
ledge and information. Because of the degree of integration with every-
day life mobile technologies are considered as very important cultural
resources which embody the social values and which are shaped by so-
cial structures, cultural practices and people’s agency*. Mobile techno-
logies are also important from an educational perspective as the conver-
gent tools for meaning making, for engaging with and for mediating the
world around people as well as communication with it. Their increasing
portability, functional convergence and connectivity have a great poten-
tial for social interactivity, ubiquitous information retrieval, processing
and exchange as well as context sensitivity and location awareness®.
Additionally, it has to be considered an increasing level of expertise of

1 This article reports on a piece of research carried out as part of the project M-rodzi-

cei m-dzieci: bezprzewodowa socjalizacja i uczenie sie¢ w kulturze cyfrowej (M-parents
and m-children: wireless socialization and learning in digital culture), NCN 2013/09/B/
HS6/03091.

2 A. Elliott, J. Urry, Mobile Lives, Routledge, London-New York 2010.

3 W. Traxler, Education and the Impact of Mobiles and Mobility: An Introduction
to Mobiles in our Societies, in: Ben Bachmair, Medienbildung in neuenKulturraumen: Die
deutchsprachige und britischeDiskussion, VS Verlang fur Sozialwissenschaften, Wies-
baden 2010, p. 101-111.

4 Ibidem, p. 102.

5 J. Seipold, N. Pachler, Evaluation Mobile Learning Practice, “MedienPadagogik” 2011,
no. 19, p. 2.
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young people in the use of mobile technologies and their participation
in complex networking activities and communication.

Net generation?

New generation of students grow up in a world that is saturated with
media and technology of many kinds. They are surrounded by technolo-
gically mediated images, words and sounds; and they are actively using
technology in order to learn, to entertain themselves, to communicate,
and to represent their own perspectives and concerns. Their relation-
ships with the family and the peer group are increasingly mediated thro-
ugh electronic and digital technologies; and indeed, many of them are
using these technologies to form new relationships with people whom
they may never have met face-to-face.

Don Tapscott’s book Growing Up Digital: The Rise of the Net Genera-
tion stressed two sets of binary oppositions: between technologies (televi-
sion versus Internet) and generations (baby boomers versus net genera-
tion)®. Author argues that technology offers new forms of empowerment
for young people; that technology produces a wide range of social, psy-
chological and political changes:

a) Mobile technologies create new styles of communication and in-
teraction: web-based communication that fosters independence
and autonomy, emotional and intellectual openness, innovation,
free expression, immediacy, and an investigative approach. The
internet provides new means for constructing community: it is an
active and participatory medium, which is about many-to-many,
distributed communication’.

b) The internet produces new styles of playful learning. Unlike the
television generation, the net generation is inquisitive and self-
directed in learning. Net generation is more skeptical and analy-
tical, more inclined towards critical thinking, and more likely to
challenge and question established authorities than previous

6 D. Tapscott, Growing Up Digital: The Rise of the Net Generation, The MC Graw Hill
Inc., New York 1998, p. 15.

7 Ibidem, p. 55-57.
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generation. Thus, net-based learning is interactive, rather than
a matter of transmission. Where old-style education was teacher
-dominated and authoritarian, digitally based education is non
-linear and learner-centered, based on discovery rather than the
delivery of information. The net transforms the teacher into a fa-
cilitator, whose input has to be customized to learners’ needs®.

c) These new conditions of education, work and social life also
require new competencies or new forms of literacy (among them
visual literacy as key competency). This is apparent to some de-
gree in the innovative, informal styles of language that are emer-
ging on the internet — emoticons and so on — and in the changing
conventions of language use. More broadly, however, internet
communication is seen to require and produce new intellectual
powers, and even more complex brain structures: it results in
a kind of accelerated development. The net generation not only
has different skills in terms of accessing and navigating thro-
ugh information, it also processes and evaluates information in
a radically different way from the television generation. By offe-
ring communication with different aspects of the self, it enables
young people to relate to the world and to others in more power-
ful ways®.

d) The internet is also seen to be leading to the emergence of a new
form of politics. The net itself is more democratic: it is a collecti-
vely shared, non-hierarchical system that serves as “a medium
for social awakening”. Its effects on offline behavior are also inhe-
rently democratizing. According to Tapscott, the net generation is
more globally-oriented, more inclined to exercise social and civic
responsibility, and to respect the environment. Technology is ra-
dicalizing net generation, just as television has ultimately led the
baby boomers to accept and enjoy the status quo®.

8 Ibidem, p. 125-130.
9 Ibidem, p. 85-105.
10 Ibidem, p. 285-300.
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M-learning as a concept

The increasing availability and use of mobile devices is a part of the
transformative impact of mobility and connectedness on contemporary
societies. Alongside these developments, mobile learning and its educa-
tional values are discussed with a view to formalized learning contexts
for almost 15 years in Western Europe (mainly in Britain and Germany).

The mobile learning discussions indicate that mobile learning pro-
vokes the deep insight into technology, learners, contexts, concepts, te-
aching design, ways of learning, places and times for learning, social de-
velopments, the educational system!!. Authors write about learner-cen-
tered learning, opening of schools and universities for learners’ everyday
life, learning during leisure time and about “new” learning, about the
shift of power levels in realization to access and distribution of knowled-
ge, as well as about the democratization of learning?2.

Despite attempts to define mobile learning as rigorously as possible
there is not currently exist a definition of mobile learning that is generally
accepted among the media education researchers. Mobile learning is de-
fined as being “spontaneous, personal, contextual, portable, ubiquitous
and pervasive”!3. It can be also seen as highly situated, collaborative, per-
sonal and long term; truly learner-centered learning!*. Mobile technology
enables learners to learn “beyond classroom practices in which what is
being taught is abstracted from its naturalistic, ecological space where it
has real function with the world”!s.

11 J, Seipold, Mobile Learning. Structures, Concepts and Practices of the British and
German Mobile Learning Discussion from a Media Education Perspective, “Medien Pada-
gogik” 2014, no. 24, p. 31.

12 L. Naismith, P. Lonsdale, G. Vavuola, M. Sharples, Literature Review in Mobile Tech-
nologies and Learning, “Futurelab Report” 2004, no. 11.

13 A. Kukulska-Hulme, J. Traxler, Mobile Learning: A Handbook for Educators and
Trainers, Routledge, London-New York 2005, p. 2.

14 L. Naismith, P. Lonsdale, G. Vavuola, M. Sharples, Literature Review..., p. 36.

15 N. Pachler, The Socio-Cultural Ecological Approach to Mobile Learning: An Overviews,
in: Ben Bachmair, Medienbildung..., p. 154.
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M-learning infrastructures in higher education

M-learning is made possible by the existence and application of mo-
bile hardware and networking technology. By exploring the capabilities
of these technologies, it is possible to construct a picture of how different
components of m-learning can be implemented and explores the major
technologies currently in use: Tablets, Smartphones, Portable Digital As-
sistants (PDAs), Short Message Service (SMS) messaging via mobile pho-
ne, Bluetooth or WiFi and podcasts via MP3 players.

Online learning and blended instruction, both utilizing technology
to convey educational content, are shifting from a model working only
with e-learning to encompassing mobile learning (m-learning). This shift
in learning locations and learner access to information is driven both
by demand and by advances in technology that make mobile technology
access a practical option for the average person. In examining the growth
of these technologies it is possible to see the growth to date, and possibly
the future direction of m-learning.

M-learning is broadly defined as the delivery of learning content to
learners utilizing mobile computing devices. Kambourakis, Kontoni, and
Sapounas defined it as, “The point at which mobile computing and e-le-
arning intersect to produce an anytime, anywhere learning experience”!6.
The advantages of learning anytime and anywhere have long been near
the top of the benefits listed by proponents of online education, but until
the advent of m-learning technologies it was not really an anytime, any-
place environment. The demand for a learner to be physically at a compu-
ter and physically connected via some kind of cable to a network meant
that learning locations were constrained. With constraints in place on
the available learning locations, time constraints existed as well; some-
one taking classes using their computer at work might not have access
to that resource at midnight or on Sunday afternoon!’. Mobile learning
is exactly that; mobile; m-learning as an educational method is new and

16 G. Kambourakis, D.P.N. Kontoni, I. Sapounas, Introducing Attribute Certificates to
Secure Distributed E-Learning or M-Learning Services, in: Proceedings of the IASTED In-
TERNATIONAL CONFERENCE, Innsbruck 2004, p. 436-440.

17 K. Petrova, Mobile Learning Using SMS: A Mobile Business Application. Proceedings
forthe 18™ AnNuaL CONFERENCE OF THE NATIONAL ADVISORY COMMITTEE oN CoM-
PUTING QUALIFICATIONS, July 10-13, Tauranga, Australia, 2005, p. 412 k—417.
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more flexible than previous e-learning applications!®. Learners can have
the opportunity to review course materials or correspond with instructors
or colleagues while sitting in a restaurant or waiting for a bus; they are
not made immobile by the restrictions of desktop computer technology.

Because m-learning is such a new field the research is still in a stage
where different categories of m-learning pedagogy are being developed,
identified, and researched. With this developmental stage in mind, the
very existence of m-learning, not to mention its growing application, is
directly tied to the growth of mobile technology. This fact is why it is so
important for researchers and practitioners to be familiar with mobile
technology applicable to m-learning. It simply is not possible for someone
to log onto a learning management system (LMS) wirelessly from a tablet,
personal digital assistant (PDA) or smartphone if wireless networks do
not exist or if the above mentioned do not support wireless connectivity.

Hardware advances are one of two key components to the emergen-
ce of m-learning, the other being networking. To be mobile technology,
hardware had to advance to a point at which people would carry and
access the device on a regular basis. It is generally accepted that devi-
ces like mobile phones, PDAs, and MP3 players fit into the category of
mobile devices!®. Sources disagree on the status of laptop and notebook
computers as mobile devices. While they are capable of working without
plugging into a power source and can utilize wireless networks, they are
not devices that people can carry everywhere and quickly access at any
time due to their size, configuration, and the time required to boot up
and shut down. For the purposes of this paper, mobile technology will be
described as a device that can fit in the average shirt or jacket pocket and
be carried on a daily basis.

Wireless networking is the second technological component contri-
buting to m-learning success. While some m-learning resources can be
utilized in a non-networked, offline environment, many depend on access

18 T. Georgiev, E. Georgieva, G. Trajovski, Transitioning from e-Learning to m-Learning:
Present Issues and Future Challenges. Proceedings of the 7™ ACIS INTERNATIONAL CON-
FERENCE ON SOFTWARE ENGINEERING, ARTIFICIAL INTELLIGENCE, NETWORKING,
AND PArRALLEL/DisTrRIBUTED CoMPUTING (SNPD’06), 2006.

19 T, liyoshi, M.S. Kumar, Opening up Education: The Collective Advancement of Educa-
tion through Open Technology, Open Content, and Open Knowledge, MIT Press, Cambridge,
Mass. 2008.
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to the Internet to exchange information and access up-to-date informa-
tion. To serve this need, mobile devices needed a way to access network
resources without plugging into a land line connection. Currently the
leading candidate for this technology is the IEEE 802.11 wireless com-
munication standard, commonly called Wi-Fi. Also gaining ground in the
market are wireless phone broadband connections and, to a lesser extent,
the IEEE 802.15.1 wireless communication standard, commonly called
Bluetooth. While Bluetooth is more frequently used as a device-to-device
data transfer technology, its use as a network system is possible. Regar-
dless of which standard is in use, wireless networking provides learners
with the opportunity to connect with colleagues and instructors via on-
line resources from a much broader variety of places than are accessible
via traditional wired connections. An in-depth review of the technology
will be explored in a later section, but it is important to recognize just
how important this technology is in facilitating m-learning environments.

M-learning developed for enhanced collaboration via user-genera-
ted content: much of the content is created by learners to share with
other learners, including but not limited to learning exercises, photo or
video examples of concepts, podcasts or vodcasts, self-assessments, and
lessons learned documents. This collaboration encourages constructivist
-style user participation, discussion, teamwork, and collaboration.

M-learning for assessment of user performance or knowledge, deve-
loped to address a new assessment need: much of the content requires
user input and evaluates the performance or knowledge acquisition of
the user, often for self-assessment purposes. These assessments usually
leverage unique mobile platform capabilities (such as location awareness
and the device’s built-in camera) and/or are contextually based (such as
an assessment that requires the user to be in the process of using a piece
of equipment). The content here can be redesigned from existing assess-
ments, or constructed in response to a new assessment need.

The m-learning identifies and analyzes relevant information, reso-
urces, and literature relating to the mobile solution process, including
important considerations to be addressed prior to and during a m-le-
arning initiative. The m-learning guides educators in making decisions
by describing decision points, good practices, and recommendations. It
also illustrates how to apply the m-learning to sample projects. This not
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only educates educators on the nuances involved in m-learning solu-
tions, but it also allows educators to provide justification for decisions
that are made in their own projects. Thus, by referring to this m-learning,
educators will be able to capitalize on the advantages that are offered by
the mobile platform, as well as to avoid potential pitfalls that could com-
promise the ultimate success of the final product describes the target
audience for the m-learning.

Important theoretical framework @

In the current mobile learning discussion few theories are recognized
as powerful conceptual framework: social-cultural ecology of m-learning

and learner-generated context theory.

Socio-Cultural Ecology of Mobile Learning

The London Mobile Learning Group tries to provide a framework for
the analysis of mobile learning which does not only highlight one specific
aspects of mobile learning practices but also includes socio-economical
and technological structures, agency of learners and their cultural prac-
tices?. By doing so, the learners life-world became a starting point for
the appropriation of cultural resources such as mobile devices via agency
and cultural practices within given or created structures. Appropriation
is here understood as a process of producing and receiving engagement
when students use mobile technologies. This process is described also
as subjectively meaningful: students engage in meaning-making. Both,
appropriation and meaning making is defined as situated, contextualized
and subjectively shaped?!. Learning — if understood as appropriation — is
described as a process of meaning-making within the arrangements of
social and technological structures, cultural practice and agency. For the
mobile learning discussion the introduction of such model means a sys-
tematic extension of the domain of the learners’ subjectively meaningful
appropriation and meaning-making with the aim to position oneself in

20 N. Pachler, The Socio-Cultural Ecological..., p. 153-167. N\ %‘e
21 Ibidem, p. 155. Q‘V’e O ° ?\
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relation to everyday life or educational context??. Obviously, it offers pro-
spects for education and formation.

Learner Generated Context

Alternative to the Social-Cultural Ecology concept is Learner Ge-
nerated Contexts which is used to describe and understand the situ-
ational attitude of appropriation and the changes within the pattern of
appropriation depending on place, time and availability of cultural reso-
urces?. By referring to the context, formal and informal mobile learning
situations and processes become describable, comprehensible and plan-
nable for learning. Learner Generated Contexts concept gains importance
because the context concept moves the focus away from user-generated
contents and away from the idea of learning tools and pre-set learning
contents. The increasing importance of agency of learners, technologies,
structures, networks and contents creating within everyday life of stu-
dents as well as within educational settings makes this concept powerful.
This new concept also provides links to current developments in commu-
nication and to the contemporary understanding of learning as meanin-
g-making in formal and non formal structures. Both move away from
idea of learner being consumers of pre-given contents towards an idea
of learners as producer of self-chosen and self-created contents: within
contexts, students act in flexible ways and are able to adjust resources to
the demands and conditions of contexts??.

Implementation of mobile learning in classroom-based learning practice

Three common ways to implement mobile learning are identified in
formalized educational settings. Often mobile devices are implemented

into learning contexts from top to bottom (top-down approach)?s. It me-

22 Ibidem, p. 156.

23 E. Brown, Introduction to Location-Based Mobile Learning, in: Education in the
Wild: Contextual and location-based mobile learning in action, ed. E. Brown, EJB, Notting-
ham 2010, p. 7-9.

2% Ibidem, p. 42.
25 J. Seipold, Mobile Learning..., p. 42.
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ans that the devices are set-up onto already existing teaching and lear-
ning structures. Those are the cases of large budget projects in which
whole departments or study programs are provided with mobile devices
such as tablets. This approach implies strong regulation what means
that students find themselves in pre-set and given technological infra-
structure and scopes of action but this situation give them the equal
opportunities within the learning process. This may be extremely impor-
tant for the learners who are disadvantaged socio-economically and on
an infrastructural level.

The alternative to the previous one is the bottom-up approach which
consists on taking available resources, such as devices and know-how
of students and teachers into account?®. This approach obviously saves
cost because devices do not need to be supplied and the students feel
confident with their devices. Classroom seems to be open to the interests,
competencies and knowledge based on the everyday life of students. Ho-
wever this approach can bring unexpected infrastructural challenges
and obstacles for learning in terms of connectivity and technological
transparency.

The third possible approach is demand-oriented one?”. This is an
option closest to the everyday use of mobile technologies. The devices, ap-
plications and practices are used only when users teachers and students
consider them necessary or helpful or when they are apply selectively
and explicitly as teaching and learning tools. Such arrangements need
to guarantee the seamless use of mobile technologies in class as well as
outside it. Apart from this demand-oriented approach allows universities
to be open to technology use in everyday life as appropriate and allows
the design of lectures and workshop by keeping instructional, commu-
nicative and discursive learning, individual or in groups. Also it provides
the wider selection among formal learning materials and resources or to
refer to everyday life informal resources.

26 Ibidem, p. 43.

27 1. Arnedillo-Sanchez, The Mobile Digital Narrative Tool, in: Mobile Learning, ed.
I. Arnedillo-Sanchez, P. Isaias, IADISA, Lisbon 2008, p. 77-83.
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M-learning outcome. Beyond the “wow” effect

Evaluation of m-learning outcomes and applications are not an easy
task. Learners even mature enough enjoy using mobile devices for lear-
ning and declare immediate increased motivation as a result of this use.
Among the main benefits of m-learning are mentioned: facilitates access
to, management of, and sharing of information, fosters students’ lear-
ning and performance, allows a wider range of teaching strategies, fosters
individualized learning, encourages communication and collaboration
among students and between teachers and students, improves computer
literacy skills and multimedia presentations, nurtures students’ creati-
vity, facilitates student assessment, improves the quality of pedagogical
support?.

Jones proposes an initial set of factors that contribute to the high af-
fective value of mobile learning: control over goals, ownership, fun, com-
munication, learning-in-context, and continuity between contexts. Speci-
fying the attributes that make mobile devices attractive for learning and
understanding how exploit these attributes is also an issue worthy of
further analyses. Thus, in the context of mobile learning evaluation, the
effort should also be to see beyond the initial wow effect, into how inc-
lusive and powerful this is in engaging the learner over the llonger term
projects?.

POJECIE MOBILNEGO UCZENIA SIE. INFRASTRUKTURA M-LEARNING
W EDUKACJI WYZSZE.J

Streszczenie

W ostatnich 15 latach idea mobilnej edukacji (m-learning) zyskata na
znaczeniu: poczawszy od mniejszych projektow, skonczywszy na duzych projek-

28 M.Jones, G. Marsden, Mobile Interaction Design, John Wiley and Sons Ltd, Chiches-
ter 2006.

29 M.Jones, K. Isroff, E. Scanlon, Affective factors in learning with mobile devices, [in:]
M. Sharples (ed). Big Issues in Mobile Learning:Report of a workshop by the Kaleidoscope
Network of Excellence Mobile Learning Initiative, University of Nottingham 2006, pp. 14-19.



228 Hussein Bougsiaa

tach dotyczacych infrastruktury m-learningowej w obszarze wyzszej edukacji.
Rezultaty tych projektow wskazuja, ze mobilne technologie tworza nowe mozli-
wosci w zakresie uczenia sie wykraczajacego poza tradycyjny wzorzec aktywn-
osci klasowej, kierowanej przez nauczyciela. W artykule znajduja sie odniesienia
do edukacyjnego znaczenia mobilnosci i kontekstu istotnych z punktu widze-
nia m-learningu. Gléwne zalozenia prezentowanego artykulu zawarte sa w nas-
tepujacej formule: mobilne technologie sa wyzwaniem dla transmisyjnego mod-
elu nauczania w edukacji wyzszej, sprzyjaja zindywidualizowanemu uczeniu sie
oraz komunikacji i wspolpracy zachodzacej miedzy studentami reprezentujacymi

pokolenie cyfrowe a nauczycielami.

Slowa kluczowe: mobilna edukacja (m-learning), edukacja wyzsza, cyfrowe poko-

lenie, mobilne technologie

Przektad: Lucyna Kopciewicz

Abstract

Over the past fifteen years mobile learning has grown from a minor research
interest to the set of significant projects in higher education. The outcomes of
these projects show that mobile technologies offer new opportunities for learning
that extend within and beyond the traditional teacher-led classroom. The theory
of mobile learning described here puts mobility and context as the objects of anal-
ysis. The main assumption adopted here is that mobile technologies challenge the
dominant transmissive paradigm of teaching in higher education, foster individ-
ualized learning, and encourage communication and collaboration among new

“digital generation” of students as well as between teachers and students

Keywords: mobile learning (m-learning), higher education, digital generation, mo-

bile technologies
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Andrzej Marciniuk
Wyzsza Szkota Oficerska Sil Powietrznych

Ksztatcenie specjalne personelu latajacego w ,,.Szkole Orlat”
w latach 1925-1939

Deblinska ,Szkola Orlat” ksztalci personel latajacy od 90 lat. Ze
wzgledu na straty wojenne, jakie Szkola poniosta w II wojnie Swiatowej,
jej przedwojenne osiagniecia dydaktyczne ulegly zapomnieniu. Z per-
spektywy wspolczesnej dydaktyki lotniczej w Pracowni Historii Sztuki
Wojennej i Dydaktyki Lotniczej Wyzszej Szkoly Oficerskiej Sil Powietrz-
nych w Deblinie prowadzone sa badania w celu odtworzenia przedwo-
jennych: treSci programoéw ksztalcenia i metodyki szkolenia lotniczego
pilotow i obserwatorow.

Deblinska ,Szkola Orlat” ksztalci personel lotnictwa wojskowego
od 90 lat. Polskie lotnictwo wojskowe mialo juz pierwsze doswiadczenia
szkoleniowe i bojowe, kiedy rozpoczeto ksztalcenie w niej pilotéw i obser-
watorow. W latach 1919-1925 szkolono personel lotnictwa w szkotach
w Warszawie, Poznaniu, Krakowie, Toruniu, Grudziadzu i Bydgoszczy.
Polscy piloci nabyli doswiadczenia bojowe w walkach na froncie ukra-
inskim, w powstaniu wielkopolskim oraz w wojnie z Rosja Radziecka
w 1920 roku. Decyzje o utworzeniu szkot pilotow i personelu techniczne-
go lotnictwa w Deblinie podjeto w lipcu 1919 roku w Ministerstwie Spraw
Wojskowych. Od maja 1920 roku w Deblinie ksztalcono polskich pilo-
tow w przybylej z Armia gen. Jézefa Hallera Francuskiej Szkole Pilotow.
W wyniku dziatan bojowych na froncie wojny polsko-bolszewickiej Szkote
przeniesiono do Bydgoszczy®.

Od 1921 roku rozbudowano baze dydaktyczna, socjalng i lotnisko w De-
blinie, tworzac nowoczesna szkote lotnicza. Réwnolegle z rozbudowsa infra-
struktury lotniczej, dydaktycznej i socjalnej oraz zakupami nowego sprzetu

! Kontynuowano w niej szkolenie pilotéw — podoficeréow i oficerow — nawet po zmianie
nazwy na Centralna Szkote Podoficerow Pilotow Lotnictwa.
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dla jednostek bojowych i szkolnictwa lotniczego przygotowywano nowe pro-
gramy ksztalcenia i szkolenia personelu w powietrzu. Programy te tworzyli
polscy absolwenci szkoét lotniczych zaborcow oraz wyszkoleni we Francji.

Wraz z zakupami nowoczesnego sprzetu lotniczego we Francji przy-
Spieszono utworzenie 1 listopada 1925 roku Oficerskiej Szkoty Lotnictwa
(OSL). Do praktycznej realizacji zadan nowoczesnego ksztalcenia w niej
kandydatéw na oficerow wytypowano najlepszych wykladowcéw i pilotow
instruktorow z rozwiazanej Wyzszej Szkoly Pilotow (WSP) w Grudziadzu.
Od pierwszych dni funkcjonowania OSL charakteryzowala wysoka jakos¢
prowadzonych w niej zaje¢ z przedmiotow ogédlnoksztatcacych, specjali-
styczno-lotniczych i ogélnowojskowych. Na pierwszym roku studiéw pod-
chorazowie ukonczyli szkolenie na samolocie Morane-Saulnier MS-35
EP2. Bylo to znaczace osiagniecie kadry dydaktycznej Szkotly, gdyz po-
trafila ona oprocz zajec teoretycznych wyszkoli¢ podchorazych w pilotazu
poczatkowym. W kwietniu 1927 roku przeniesiono OSL do nowoczesnej
siedziby w Deblinie, ktéra budowano od 1921 roku.

W miedzyczasie, po roku funkcjonowania OSL w Grudziadzu (1926),
zmieniono programy nauczania, ksztalcac tylko podchorazych w specjal-
nosci obserwatora.

Ksztalcono obserwatorow, ktorych obowiazki tak precyzowal ,Regu-
lamin Lotnictwa” w pkt 47:

obserwator wykonywa najbardziej odpowiedzialne zadania na korzysc
dowodcow i oddziatow. Szczegdlne wazne jest rozpoznanie na korzysé
dowddcow, gdzie wiadomosci dostarczone przez niego czestokro¢ zawa-
zy¢ moga na losach catego dziatania. Zakres stawianych zadan wyma-
ga od niego nie tylko doskonatego wyszkolenia w praktycznym uzyciu
sprzetu, potrzebnego do wykonywania zadan, lecz takze gruntownej
znajomosci dzialania oddziatéw, na ktorych korzys¢ pracuje (piechota,
artyleria, kawaleria), oraz znajomosci ogblnych zasad taktyki oddziatow
nieprzyjacielskich. Ze wzgledu na ogrom stawianych zadan i wymagan
(szybka orientacja, obserwacja i decyzja) oraz odpowiedzialnos$é, jaka
na nim ciazy, obserwator jest dowoédca zalogi kazdego samolotu?.

Zaprzestano ksztalcenia w niej podchorazych pilotéw do 1935 roku.
Podchorazowie w deblinskiej ,,Szkole Orlat” zdobywali uprawnienia obserwa-

2 Regulamin Lotnictwa zostal oficjalnie wydany w 1931 r. Konsultacje nad jego trescia
trwaly kilka lat.
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tora przez 2 lata. Przed OSL musieli ukoniczy¢ roczne przeszkolenie ogélno-
wojskowe w Szkole Podchorazych Piechoty. Na I roku OSL, po 10 miesiacach
zajec teoretycznych i praktycznych, odbywali miesieczna praktyke w putku
lotniczym. Na II roku zajecia te trwaly dziewiec i p6t miesigca i po promocji
15 sierpnia rozpoczynali stuzbe w jednostkach bojowych lotnictwa.

OSL od chwili utworzenia byla jednostka wojskowa, wojskowsg szkolg
zawodowa i przygotowywata absolwentéw do objecia pierwszego stano-
wiska shuzbowego w putku lotniczym. Proces ksztalcenia w niej byt tak
zorganizowany, by po zajeciach teoretycznych podchorazowie mogli prak-
tycznie przeé¢wiczy¢ omawiane teoretycznie zagadnienia. Dobierano tresci
ksztalcenia z przedmiotéw tzw. zawodowych, by w uzupelnieniu o zapisy
zawarte w regulaminach i instrukcjach wojskowych oraz lotniczych datly
podchorazym specjalne kompetencje do wykonywania zawodu lotniczego.
Rada Pedagogiczna Szkoty, Dyrektor Dziatu Nauk czuwali nad wspéldzia-
laniem wykladowcow z instruktorami w celu ustalenia ogélnych metod
prowadzenia wykladéw, ¢wiczen i zaje¢ praktycznych, aby uniknaé roz-
bieznosci miedzy wyszkoleniem teoretycznym i praktycznym.

W czasie zaje¢ w Deblinie podchorazowie uczestniczyli w wyktadach,
pokazach, ¢wiczeniach, treningach specjalistycznych. Odbywali zajecia
praktyczne na samolotach, trenazerach (np. w ciemni bombardierskiej,
wyzce bombardierskiej) oraz na strzelnicach sportowych i bojowych, w la-
boratoriach i pracowniach przedmiotowych. Obowiazkiem wykladowcow
i instruktoréw przedmiotéw specjalistyczno-lotniczych byto prowadzenie
treningdw w zastosowaniu uzbrojenia lotniczego, wyposazenia pokla-
dowego samolotow. Samoloty bojowe z pelnym wyposazeniem byly do
dyspozycji szkolonych pod nadzorem instruktoréw, w hangarach Dzialu
Nauk. Dopelnieniem zaje¢ teoretycznych i praktycznych byly éwiczenia
wykonywane w czasie lotow na samolotach szkolnych: bombowych i li-
niowych. Zajecia odbywaly sie w czasie catych studiow.

Podstawa tego procesu ksztalcenia bylo przyswojenie przez podcho-
razego zasad pilotowania statkéw powietrznych (do 1926 r.), ich eksplo-
atacji, uzycia srodké6w nawigacyjno-bombardierskich oraz strzelania po-
wietrznego w powiazaniu z najnowsza taktyka walki powietrznej®. Ponad-

8 W 1929 r. stwierdzono powazny niedobér pilotéw i podjeto decyzje o przeszkoleniu
na 6-miesiecznych kursach pilotazu absolwentow deblinskiej OSL, a od 1928 r. Szkotly Pod-
chorazych Lotnictwa (SPL).



232 Andrzej Marciniuk

to, umiejetnosciami: prowadzenia rozpoznania lotniczego, korygowania
ognia artylerii, utrzymania lgcznosci z piechota i kawaleria, niszczenia
celow w powietrzu i na ziemi, by mogty by¢ zastosowane zaraz po ukon-
czeniu uczelni w dzialalnosci zawodowe;.

W tresci ksztalcenia zawodowego wyrézniano wiedze zawodowa
i umiejetnosci zawodowe. W procesie ksztalcenia zawodowego obok me-
tod i form nauczania teoretycznego stosowano formy i metody nauczania
praktycznego oraz nauczanie przez uczestnictwo w praktycznej dziatal-
nosci (np. nauka pilotazu, strzelania powietrznego, fotografowania celéw,
przekazywania meldunkoéw z rozpoznania, lotow w szyku samolotow,
podstaw taktyki walki). Najwazniejszym celem bylo integrowanie przygo-
towania teoretycznego z praktycznym.

OSL-SPL jako szkota zawodowa réznita sie od innych szkét wojsko-
wych nie tylko przyjetymi do realizacji celami ksztalcenia, ale i doborem
oraz ukladem tresci programowych, w szczegélnosci tym, ze zastosowano
tu specyficzne nauczanie przez dzialanie (trenazery do nauki pilotazu,
strzelania powietrznego i bombardowania oraz inne), co wymagato stoso-
wania niewystepujacych gdzie indziej metod nauczania.

Podstawowym dokumentem projektujacym proces ksztalcenia zawo-
dowego w Szkole byla charakterystyka (sylwetka) zawodowa okreslajaca
wskazéwki co do stanu psychofizycznego kandydata, poziom jego wy-
ksztalcenia ogodlnego, opinie lub rekomendacje ze Srodowiska, z ktérego
pochodzil, dos¢ szczegdlowo wiedze i umiejetnosci, jakie musi posiadac
absolwent, wykaz czynnosci i kompetencji, jakie musi naby¢, by objac
pierwsze stanowisko stuzbowe®. Charakterystyka zawodowa wplywata
na wtasciwy dobér materiatu do realizacji z odpowiednich dyscyplin na-
ukowych, ale w przypadku szkoly lotniczej okreslala tresci dzialalnosci
praktycznej gwarantujacej nabycie odpowiednich umiejetnosci. Okreslo-
no woéwczas waznos¢ réznych czesci materiatu, a to z kolei warunkowalo
przydzial czasu na realizacje, podzial tresci nauczania na poszczegélne
przedmioty. Implikowalo to ustalenie liczby i specjalnosci personelu in-
struktorskiego na ziemi i do szkolenia w powietrzu, srodkéw dydaktycz-
nych, w tym samolotéw wraz z czeSciami zamiennymi, uzbrojenia, sprze-

4 Autorowi udalo sie wyodrebni¢ podstawowe ustalenia dotyczace modelu osobowo-za-
wodowego w pierwszych dokumentach normatywnych ,,Szkoly Orlat” pt. Projekt regulaminu
tymczasowego OSL, Grudziadz 1925 (?) i Program OSL. Kurs dwuletni, Deblin 1928.
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tu materiatu fotograficznego, paliwa, bomb, amunicji i innych. Uwzgled-

niajac warunki meteorologiczne sprzyjajace szkoleniu lotniczemu pod-
chorazych (w naszej szerokosci geograficznej od kwietnia do pazdzier-
nika), ustalono przemiennos¢ ksztalcenia i szkolenia lotniczego. Gros
ksztalcenia teoretycznego prowadzono od listopada do marca. Ustalajac
tresci przedmiotow: ogbdlnych, politechnicznych i zawodowo-lotniczych,
zaplanowano kolejnos¢ ich rozpoczynania i zakonczenia. W dzialalnosci
dydaktycznej stosowano sie¢ do powszechnie znanych metod nauczania
(szkolenia). Stosujac sie do zasady Swiadomej aktywnosci, podkreslié
nalezy, ze uczniowie (podchoragzowie, oficerowie), by osiagnaé¢ sukces
(np. wyszkoli¢ sie w pilotazu), musieli z zaangazowaniem wspoélpracowacé
z pilotem- instruktorem w procesie szkolenia lotniczego. Wspétuczestni-
czac w szkoleniu, wykazac¢ sie musieli réznymi formami aktywnosci, od
beztadnej poprzez nasladowcza (kopiujaca), zamierzona ( nasladowczg),
aktywnos$cia kierowana zadaniami, a skoficzywszy na najwyzszej formie
— aktywnosci tworczej (np. bombardowanie w locie eskadra samolotow).
Swiadoma aktywnos$¢ polaczona z samodzielnoscia w mysleniu
i samodzielnoscia w dzialaniu wiazano z zasada indywidualizacji.
Szkolenie w powietrzu wymagalo od pilotéw-instruktoréw stosowania
dobranych metod pozwalajacych na rozwijanie postawy samodzielnosci
u kandydatéw na pilotéw czy obserwatoréw. Stuzy¢ temu miato w spos6b
naturalny w szkoleniu lotniczym podejmowanie decyzji w czasie
wykonywania lotu przez pilota czy zadania specjalistycznego przez
obserwatora (np. prowadzi¢ czy przerwac przelot, eskadry samolotow przy
pogarszajacych sie warunkach atmosferycznych; mogla zaistnie¢ sytu-
acja np. utraty orientacji przestrzennej, kolizji samolotéw w chmurach).
W deblinskiej ,,Szkole Orlat” uczen-pilot (obserwator) musiat zdecydo-
wac, czy jego wiadomosci, umiejetnosci, rozpoznanie zagrozenia, wtasci-
wa ocena sytuacji w powietrzu sa dostateczne, by mégt podja¢ dziatanie,
np. czy jest gotowy podjac ryzyko przymusowego ladowania w terenie przy-
godnym, czy bedzie kontynuowat lot do lotniska z uszkodzonym silnikiem.
Znajomos¢ zasad szkolenia lotniczego przez 6wczesnych pilotow-instrukto-
réw pozwalata w sposéb rozwazny, odpowiedzialny (przy zagrozeniu zycia
swojego i szkolonego podchorazego) ksztalci¢c samodzielnos¢ podchorazych
poprzez wdrazanie ich do podejmowania decyzji zaré6wno w dziataniu umy-
slowym, jak i praktycznym (symulacja zagrozen w powietrzu). Szczegol-
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nie wykonywanie lotéw szkolnych przez personel latajacy stwarzato takie
uwarunkowania w powietrzu (dydaktyczne), gdzie szkolony podchorazy
byt zmuszony zaistnialg sytuacja do podjecia decyzji. Tak jak wspomniano
wczesniej, uSwiadamiano szkolonym, ze umiejetnos¢ podjecia wlasciwej
decyzji w zawodzie pilota to czasami sprawa zycia i Smierci. W pelni wiazalo
sie to z urzeczywistnianiem zasady laczenia teorii z praktyka.

Program studiéow OSL przewidywal 2200 godzin zaje¢ z 41 przedmio-
tow®. Na I roku bylo 618 godzin wykladéw i 524 godziny ¢wiczen prak-
tycznych. Na II roku bylo 524 godziny wykladéw i 521 godzin éwiczen
praktycznych.

Od 1928 roku ksztalcono w Deblinie szeregowych z cenzusem na
oficeréw rezerwy lotnictwa w Szkole Podchorazych Rezerwy Lotnictwa
(SPRL). Program studiéw w SPRL obejmowal podobna tematyke przed-
miotéw jak w SPL. Ksztalcenie i szkolenie w powietrzu trwato 14 miesiecy.
bLacznie program zaje¢ przewidywat 397 godzin wykladéw i 130 godzin
treningdéw i ¢wiczen w obiektach dydaktycznych szkoly, a takze 55 godzin
wykladéw i 320 godzin éwiczen i treningéw na ziemi oraz w powietrzu
w eskadrze ¢wiczebnej szkoty.

W obu szkolach w czasie przemiennego ksztalcenia i szkolenia w po-
wietrzu przygotowywano obserwatoréw do praktycznego stosowania wie-
dzy teoretycznej wlacznie z zastosowaniem jej do dziatann bojowych. Na
przykltadzie tematéw wykladéw, cwiczen w pracowniach, laboratoriach,
zaje¢ praktycznych na sprzecie lotniczym w hangarze, strzelnicach szkol-
nych i bojowych, zajec z praktycznego zastosowania bojowego w powietrzu
z przedmiotow: ,regulamin lotnictwa” i ,wyszkolenie strzeleckie i bombar-
dowanie” mozna przesledzic¢ szczegolng ztozonos§¢ procesu przygotowania
personelu latajacego.

W ramach przedmiotu ,regulamin lotnictwa” po 30 godzinach zajec
teoretycznych, gdy uczono podchorazych sporzadzania szkicow, meldun-
kow, sprawozdan z rozpoznania lotniczego, redagowali oni radiodepesze,
rozwiazywali konkretne zadania wynikajace z rozkazow operacyjnych do-
tyczacych uzycia artylerii, tacznosci, piechoty, kawalerii. Cwiczenia teore-
tyczne prowadzono z wykorzystaniem stotu plastycznego z odwzorowana

5 Dokladnej analizy programéw ksztalcenia obserwatoré6w autor dokonat w pracy ba-
dawczej realizowanej w Wyzszej Szkole Oficerskiej Sit Powietrznych w 2008 r.: Ksztalcenie
obserwatoréw w Deblinie w latach 1927-19309.
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sytuacja taktyczna. Wykorzystywano réwniez Srodki audiowizualne. Na-
stepnie odbywaly sie ¢wiczenia w powietrzu z zakresu wspotdziatania lotni-
ka z piechota, kawaleria, artyleria poprzez wyszukiwanie celow dla artylerii
(korygowanie jej ognia). Wyszukiwano i okreslano za pomocag rakiet i kolo-
rowych dymoéw pozycje nieprzyjaciela. W zakresie wyksztalcenia tego typu
umiejetnosci podchorazowie po dlugotrwalych c¢wiczeniach wykonywali
minimum 9 lotéw szkolnych i szkolno-bojowych, a w drugim roku nauki -
6 lotéw szkolno-bojowych, az do pelnego opanowania umiejetnosci.

W trakcie ,wyszkolenia strzeleckiego® i bombardowania” przekazy-
wano praktyczna wiedze z balistyki, pirotechniki i budowy uzbrojenia
oraz jego zastosowania w walce. Bardzo dokladnie nauczano budowy
uzbrojenia lotniczego, w tym urzadzen celowniczych oraz obrotnikow,
na ktérych montowano karabiny maszynowe dla obserwatora (strzelca
poktadowego). Rozpoczynano zajeciami teoretycznymi, przechodzac ptyn-
nie do prezentacji Srodkéw uzbrojenia, a nastepnie podchorazowie mie-
li zajecia praktyczne z bronig. Uczyli sie skladania i rozkladania broni
oraz urzadzen pokladowych zainstalowanych na stanowisku strzeleckim
w samolocie. Trenowali tadowanie amunicji do tasm i ladownikéow. Ko-
lejna czynnoscia, jaka wykonywali pod nadzorem instruktora, byto usu-
wanie zacie¢ karabinu maszynowego obserwatora. Wszystkie poznane
przez podchorazego czynnosci praktyczne obstugi broni powtarzano az
do uzyskania przez podchorazego efektu w postaci pelnej automatyzacji
wykonywania czynno$ci na uzbrojeniu zamontowanym juz na samolocie
bojowym. Samolot byt holowany z lotniska i ustawiony w hangarze kom-
pleksu dydaktycznego Dzialu Nauk.

Zajecia z nauki o broni lotniczej skorelowane byly z wykladami,
¢éwiczeniami teoretycznymi, pokazami, treningami z przedmiotu ,zasady

6 Centralne Archiwum Wojskowe (dalej: CAW), 3217, Kurs strzelania powietrznego,
do uzytku oficerow instruktoréow strzelania i podoficeréw strzelcow lotniczych. Ttumacze-
nie z jezyka francuskiego. Wyd. Ministerstwa Spraw Wojskowych, Departament Lotnictwa,
Warszawa 1927, s. 7. W podreczniku wskazano réznice pomiedzy strzelaniem powietrznym
a strzelaniem wykonywanym w wojskach ladowych. ,Poréwnujac strzelanie powietrzne ze
strzelaniem ziemnem, widzimy, ze zagadnienie strzelania powietrznego jest zlozone. Przy
strzelaniu ziemnem zada si¢ od strzelca, lezacego na ziemi z bronig zamocowang na cigzkiej podstawie,
aby strzelal na znang odleglos¢ do celu nieruchomego lub bardzo wolno poruszajacego sie. Lotnik, lecac na
samolocie zwrotnym, drgajacym, opadajac lub wznoszac si¢, musi wykona¢ pod groza $mierci celny ogien do
przeciwnika poruszajacego si¢ rowniez jak i on z wielkg szybkoscia w rozmaitych kierunkach, odlegtos¢ do
ktorego zmienia si¢ bardzo szybko”.
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strzelania powietrznego”. Przedstawiano podchorazym uwarunkowania:
taktyczne, pilotazu i strzelania, prowadzonej przez pilota i obserwatora
walki powietrznej. Oprocz opisu zasad strzelania w powietrzu zapozna-
wano podchorazych z organizacja treningéw i strzelan, w tym przestrze-
ganiem warunkow bezpieczenstwa w celowaniu, strzelaniu ze specjalnie
dla lotnictwa przygotowanej szkolnej broni i amunicji strzeleckiej oraz
strzelania z ostrej amunicji na strzelnicy lotniczej. Opisywano cele stoso-
wane w strzelaniach ¢wiczebnych, szczegolnie w treningach w celowaniu
niezbednych w nabyciu wprawy oraz wyéwiczenia odruchéw strzeleckich.
Wdrozono skonstruowane we Francji, pomocne w strzelaniu powietrznym
urzadzenia celownicze (np. celowniki: Reille-Soult, optyczny Chretien).
Przyjeto do realizacji wypracowane przez lotnictwo francuskie sposoby
ich wykorzystania dla wytrenowania nawyku u obserwatora (pilota) szyb-
kiej oceny odleglosci i wprowadzenia poprawki celu, jaka nalezy uwzgled-
nié¢ przy oddaniu strzatu. Stuzyly temu przyrzady pomocnicze do wyszko-
lenia strzeleckiego i specyficzne metody wyszkolenia. Byty to: przyrzad
Perrin-Pelletier’, ,samoloty modele i karabiny maszynowe-modele®, tarcze
samolotow jako cele®, strzelanie fotograficzne”°.

Roéwnolegle do przedmiotéw specjalistycznych lotniczych prowadzo-
no z podchorazymi i pilotami oraz obserwatorami-instruktorami zajecia

7 Przyrzad ten pozwala obserwatorowi (pilotowi) przy stukrotnym pomniejszeniu od-
leglosci miedzy walczacymi samolotami okresli¢ wlasciwy punkt celowania, a tym samym
instruktor moze oceni¢ prawidlowos¢ wykonania poprawki strzelania do samolotu przeciw-
nika dokonanej przez obserwatora.

8 Urzadzenie stosowane bylo w éwiczeniu shuzacym szkolonemu do doktadnego okre-
§lania i wykonywania poprawek celu za pomoca celownika optycznego np. Chretien. Uczyto
strzelca odpowiedniej oceny odleglosci do celu, automatycznego okreslania dokladnej war-
tosci i kierunku zastosowania poprawki celu oraz praktycznego zastosowania celownika.

° Cwiczenie polegalo na rozpoznaniu z odleglosci np. 40 m pomniejszonych na ry-
sunkach sylwetek samolotow przeciwnika, ocenie szybkosci, z jaka moga wykonywac lot
wznoszacy lub ,pikowaé¢” i na komende instruktora obserwator strzelal w kierunku celu.
Czes¢ strzelan wykonywano na czas, wykorzystujac zamontowany na strzelnicy obrotnik
ustawiony wowczas skosnie do tarczy przez obserwatora. Na komenda do otwarcia ognia
z k.m. obserwator kierowal bron na obrotniku do tarczy. Obliczajac stosowne poprawki,
strzelat krotkimi seriami. Instruktor oceniatl czas reakcji strzelca, poprawnos¢ wniesionych
poprawek i wyniki strzelania.

10 Strzelanie z k.m. foto do celow powietrznych miato za zadanie wyrobienie u pilota
umiejetnosci manewrowania samolotem potrzebnej do wykonania czynnosci zwiazanych
z celowaniem z k.m. do przeciwnika i jego ostrzelaniem. Urzadzenie to pozwalalo skontrolo-
wac efekty wyszkolenia bojowego zalogi w umiejetnosci prowadzenia walki powietrzne;j.
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z przedmiotu ,wyszkolenie strzeleckie”. Wykonywali oni strzelania z po-
ktadowej broni maszynowej obserwatora i pilota na specjalnie wybudo-
wanej strzelnicy. Dopelnieniem tych strzelan w ramach treningu byly
zajecia ze strzelania ziemnego z broni przystosowanej do strzelania szkol-
nego [np. strzelania ostre do samolotéw-modeli na odleglosci skrécone
(zmniejszone) i strzelanie do rzutek]!!. Czes¢ strzelan na ziemi podcho-
razowie wykonywali w kompletnym ubiorze lotniczym (w tym uzywajac
okularow i grubych rekawic lotniczych) z pozycji siedzacej i stojac w spe-
cjalnym koszu. Byl on umocowany na niestabilnym podlozu (specjalnym
wozku imitujacym warunki pracy obserwatora w kabinie samolotu) prze-
suwanym w zaleznosci od odleglosci do celu, w osi prostopadlej do tarczy.
W ramach strzelania na ziemi podchorazy wykonywat:

a) 4 strzelania z broni dtugiej (bedacej na wyposazeniu piechoty);

b) 3 strzelania z 1.k.m. (Levis ziemny) na odleglosci skrocone;

c) 2 strzelania w ubraniu lotniczym z k.m. Vickers na odlegtosci
skrocone (do 50 m);

d) 3 strzelania z k.m. Vickers ziemnego na odleglosci skrécone;

e) 1 strzelanie z k.m. Vickers ziemnego na usuwanie zacie¢;

f) 18 strzelan w ubraniu lotniczym na odlegtosci skrécone do samo-
lotéw modeli (strzelanie z Floberta sprzegnietego z k.m. Vickers
obserwatora);

g) 3 strzelania ze Srutowki z wolnej reki;

h) S strzelan ze Srutéwki na obrotniku.

Ostatnim etapem szkolenia podchorazych w strzelaniu powietrznym
byto strzelanie szkolne z samolotu. Pierwszy rocznik podchorazych obser-
watorow wykonywat nastepujace zadania z samolotu:

1. Strzelanie z k.m. do celu statego z wysokosci 200 m (w tadowniku
byto 30 naboi). Strzelanie nie bylo oceniane.

11 Strzelania wykonywano np. z karabinu piechoty, ktory byl przymocowany do dwoch
karabinéw maszynowych Levis — zdwojonych. Przyrzady celownicze karabinu maszynowego
(np. celownik optyczny Chretien) byly tak ustawione, by obserwator miat wrazenie, ze celuje
i strzela z karabinu maszynowego, gdyz z k.m. Levis strzelano §lepa amunicja powodujaca
odrzut broni jak przy strzelaniu ostrym. Podchorazy SPL czy SPRL wykonywat w Szkole
minimum 39 strzelan programowych z broni szkolnej i k.m. Strzelanie do rzutek wykony-
wal podchorazy z dubeltowki przystosowanej do umocowania jej na obrotniku wraz z k.m.
Levis. Rzutki byly wyrzucane recznie lub mechanicznie. Taki trening personelu latajacego
byt stosowany w szkolnictwie i jednostkach lotniczych.



238 Andrzej Marciniuk

2. Strzelanie z k.m. do celu statego z wysokosci 200 m (w tadowniku
byto 50 naboi). Strzelanie oceniane.

3. Strzelanie z k.m. do celu przypuszczalnie ruchomego z wy-
sokosci 200 m (w ladowniku 50 naboi).

4. Strzelanie z k.m. do celu przypuszczalnie ruchomego wi-
dzialnego pod katem 45° z wysokosci 200 m (w tadowniku 97
naboi).

S. Powtorzenie strzelania nr 4 w razie niewykonania zadania.

6. Na II roku przewidziano kolejne zajecia praktyczne ze
strzelania:

7. Strzelanie do celu przypuszczalnie ruchomego z wysokosci
200 m, z dwoch k.m. sprzegnietych (liczba naboi do 97).

8. Dwie walki powietrzne z uzyciem dwéch k.m. sprzegnie-
tych tak, ze jeden strzela nabojami slepymi, a drugi byl polaczony
z aparatem foto Thornton Picard!'?. W kazdej walce wykonywano
6 zdjec. Wysokosé wykonywania ¢wiczenia ( walki powietrznej)
800-1000 m.

9. Dwa strzelania do spadochronéw z dwoéch sprzegnietych
k.m. Jeden karabin strzelal nabojami Slepymi, a drugi byl po-
laczony z aparatem foto Thornton Picard. W obu walkach wy-
konywano po 6 zdje¢. Wysokos§¢ wykonywania zadania 1500 m,
dodatkowo dwa strzelania z fotokarabinu do rekawa ,,H”!® — wy-
soko§¢ wykonywania zadania 800-1000 m.

Z przedmiotu ,bombardowanie” podchorazowie opanowali nizej wy-
mieniong problematyke zaje¢ teoretycznych: zasady bombardowania lot-
niczego, opis i uzycie celownika S.T. Ae. oraz jego zasady funkcjonowania,
postugiwanie sie celownikiem, jego regulacja, inne celowniki stosowane
w lotnictwie, ogélne opisy dotyczace bomb ostrych, zasady dziatan zapal-
nikéw stosowanych w lotnictwie polskim, przyrzady zrzutowe, systemy
zawieszenia, ladowanie bomb na platowiec i wyladowanie, sposoby celo-
wania, korygowanie bledow w kierunku i na donosnos¢, cele do bombar-

12.0d 1926 r. w szkolnictwie lotniczym w Polsce stosowano w strzelaniu powietrznym
fotokarabin maszynowy Thornton Picard. W Anglii, Francji, USA stosowany on byt w szko-
leniu personelu latajacego od 1918 r.

13 Rekaw cel, tzw. rekaw H, byt to worek ptécienny o ksztalcie Scigtego stozka, ktory wyrzucony za burte
samolotu i holowany za nim na diugiej linie imitowat samolot nieprzyjacielski wykonujacy ewolucje.
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dowania, ¢wiczenia w nawigzaniu tacznosci miedzy pilotem a bombar-
dierem?!*, ¢wiczenia bombardowania na strzelnicy bombardierskiej. Na
I roku podchorazowie konczyli zajecia z bombardowania nastepujacymi
¢wiczeniami w powietrzu i w ciemni bombardierskiej!s:
1. Lot w tozu wiatru nad ciemnia z pomiarem czasu przelotu. 2 prze-
loty z wiatrem i 2 pod wiatr. Przeloty wykonywano na wysokosci
500 m.
2. Identyczne ¢wiczenie wykonywane na wysokosci 1000 m.
3. Bombardowanie nad ciemnig bombardierska. Lot byl wykonywa-
ny na wysokosci 1500 m.
4. Powtorzenie ¢wiczenia na wysokosci 2000, a pézniej 3000 m.
5. Bombardowanie z wysokosci 1000 m dwiema bombami ¢wiczeb-
nymi. Zrzut bomb wykonywano pojedynczo.
6. Powtarzano to ¢wiczenie z wysokosci 2000 m.

14 Zajecia prowadzono na tzw. wyzce bombardierskiej. Nie wchodzac w szczegoly tech-
niczne i dokladne omoéwienie imitacji bombardowania na tym trenazerze, nalezy wspomniec,
ze bylo to zaciemnione pomieszczenie w Dziale Nauk, w ktérym obserwatorzy ¢wiczyli zrzut
bomb. Kabina samolotu z zatloga byla na rusztowaniu kilka metréw nad przesuwajacym sie
ptotnem przewijajacym sie miedzy dwiema belami, imitujacym ziemie z celami. Jako ,bom-
by” stuzyty strzatki, ktére obserwator uwalniat z wyrzutnika bomb po wypracowaniu decyzji
bojowej o zrzucie. Strzatki wbijaly sie w przesuwajace sie ptétno z namalowanymi celami.

15 Autorowi udato sie odtworzyé¢ opis i metody szkolenia w ,wyzce bombardierskiej”
i ,ciemni bombardierskiej” na podstawie opracowania Adama Popiela, Uzbrojenie lotnictwa
polskiego 1918-1939, Wydawnictwo Czasopism i Ksiazek Technicznych SIGMA-NOT, War-
szawa 1991, jednych z niewielu zachowanych wspoéliczesnie, przedwojennych podreczni-
kow ,,Szkoly Orlat”, kapitana obserwatora Stanistawa Michowskiego, Zasady teorii i techniki
bombardowania, Deblin 1936 oraz majora pilota Andrzeja Ktadko, Bombardowane lotnicze,
Deblin 1937. Ciemnie bombardierska optyczna stanowilto specjalne drewniane mobilne po-
mieszczenie, w ktorym pracowal obserwator (pézniej byta to skrzynia o wymiarach 1,2 x 1 x
0,8 m z dolaczonym pléciennym rekawem, przez ktory instruktor obserwator mogt prowa-
dzi¢ prace wewnatrz ciemni). W gornej sufitowej czesci umieszczony byt obiektyw. Obiektyw
rzucal nam obraz odwrécony, pomniejszony ,zaleznie od wysokosci wszystkich przedmio-
tow znajdujacych sie nad ciemnia bombardierska, uwydatniajac ich ruch wzgledem ziemi”
(S. Michowski, Zasady teorii i techniki..., s. 205). Obstugujacy ciemnie instruktor obser-
wator, uchwyciwszy poruszajacy sie obraz samolotu (jego cieri) na papierze milimetrowym
rozlozonym na wypoziomowanym blacie stojacym na podtodze, wykreslat droge samolotu
wzgledem ziemi. Instruktor mégt oceni¢ precyzje dokonanego nalotu samolotu na ciemnie.
Przy tym urzadzeniu mozna byto przeprowadzi¢ fikcyjne bombardowanie. Cwiczacy na po-
ktadzie samolotu podchorazy obserwator, gdy podejmowal decyzje o zrzucie bomb, dawat
sygnal do obserwujacego na ziemi przebieg nalotu drugiego instruktora. Instruktor pracuja-
cy w ciemni zaznaczal ten moment (np. wystrzelenia naboju sygnatowego ) na wykresie. ,,Po
dodaniu na wykresie odcinka drogi odpowiadajacego czasowi spadania bomby otrzymywato
sie punkt trafienia, a wiec ocene bombardowania” (A. Popiel, Uzbrojenie lotnictwa..., s. 132).
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Na II roku SPL z tego przedmiotu wykonywano ¢éwiczenia:

1. Bombardowanie 2 bombami §lepymi (ale pojedynczo) z wysokosci
2000 m.

2. Bombardowanie 2 bombami Slepymi z wysokos§ci 2500 m, a na-
stepnie rowniez 2 bombami §lepymi z wysokosci 3000 m (kazde
bombardowanie wykonywano pojedynczym zrzutem bomby).

3. Bombardowanie nad ciemnia bombardierska. Nalot wykonywano
z wysokosci 1500 m. Lot wykonywano grupowo (para lub klu-
czem samolotow).

4. Lot grupowy na bombardowanie c¢wiczebne nad poligonem
z 2 bombami Slepymi. Wysoko§¢ wykonania zadania 2500 m.

Ponadto, podobny algorytm ksztalcenia i szkolenia w powietrzu za-
stosowano z nizej wymienionych przedmiotéw:

1. Aerofotografia. Podchorazowie zapoznawali sie z teoria i prakty-
ka wykonywania i wykorzystywania zdje¢ lotniczych dla potrzeb
bojowych wojsk ladowych, marynarki i lotnictwa. W ramach tego
przedmiotu odbywali praktyczne zajecia w eskadrach ¢wiczeb-
nych SPL i pulkéw bojowych z wykonywania zdjec¢, ich obrob-
ki, interpretacji i uzycia w meldunku bojowym. Program SPL
i SPRL przewidywatl 8 ¢wiczen w zastosowaniu praktycznej wie-
dzy z aerofotografii.

2. Radiotelegrafia. Podchorazowie SPL i SPRL czeS§¢ zaje¢ praktycz-
nych odbywali w Porcie Lotniczym Deblin i Radom-Sadkéw. Wy-
konywali praktyczne zajecia z lacznoSci lotniczej na samolotach
bombowych i liniowych.

3. Aeronawigacja. W czasie 60 godzin zaje¢ podchorazowie wykony-
wali minimum 6 lotéw nawigacyjnych na samolotach szkolnych
i bojowych.

Podchorazowie SPRL po ukonczeniu szkoly przez dwa kolejne lata,
powolywani na ¢wiczenia z cywila, odbywali praktyczne zajecia w jed-
nostkach bojowych, doskonalac swoja wiedze teoretyczna i praktyczna,
by zosta¢ promowanymi do stopnia podporucznika rezerwy!s. Od 1935
do 1939 roku kandydaci na obserwatoréw przygotowywani byli do wy-

16 Powolywani byli w roku kalendarzowym minimum 1-2 miesiace na ¢wiczenia do
jednostek lotniczych, w ktérych byli na przydziale mobilizacyjnym.
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konywania obowigzkéw oficeréw taktycznych eskadr. Zmieniono réw-
niez programy dla oficeréw obserwatoréw rezerwy, ktorzy od 1934 roku
w Deblinie odbywali 14-dniowe przeszkolenie w ramach ,,Szkoty Ognia”!”.
W ramach szkolenia po czesci teoretycznej odbywaty sie bardzo intensyw-
ne zajecia praktyczne w powietrzu — gléwnie ze strzelania powietrznego
i bombardowania oraz korygowania ognia artylerii.

W latach 1935-1939 zmienialy sie programy ksztalcenia obserwato-
row i pilotéw-podchorazych, kadry zawodowej i rezerwy lotnictwa. Mia-
ly na to wplyw doswiadczenia z eksploatacji samolotéw liniowych P-23
,<Karas”, bombowych P-37 ,Lo$” i raporty wywiadu na temat rozbudowy,
szkolenia i sposob6éw zastosowania w walce lotnictwa niemieckiego i ra-
dzieckiego. Pierwsze zmiany zawarte byly w ,Instrukcji doskonalenia ka-
dry zawodowej lotnictwa” wydanej w lipcu 1935 roku przez Ministerstwo
Spraw Wojskowych. Ostatecznie nowa doktryna ksztalcenia i szkolenia
kadr lotniczych zostala zawarta w ,Instrukcji wyszkolenia lotnictwa”
z lipca 1937 r.

Podchorazowie-obserwatorzy rozpoczynajacy nauke od 1938 roku
juz w czasie zaje¢ w SPL realizowali program szkolenia taktycznego w po-
wietrzu z elementami zastosowania bojowego. Podchorazym zmieniono
takze czas trwania studiéw, by mogli wczesniej juz w jednostkach bojo-
wych zdobywaé doswiadczenie np. jako obserwatorzy w zakresie:

a) dowodzenia samolotami bombowymi i liniowymi;

b) aeronawigacji w dzien i w nocy;

c) obshugi i wykorzystywania w dowodzeniu i w walce poktadowych

Srodkow lacznosci;

d) przygotowania do walki w powietrzu jako obserwator, strzelec po-

ktadowy, bombardier.

Efektem zmian w ksztalceniu obserwatoréw bylo bardzo szybkie
skompletowanie w 1939 r. zalég lotniczych Brygady Bombowej i eskadr
liniowych. Poziom przygotowania zawodowego zalog nie w pelni mogt byc¢
wykorzystany na naszym sprzecie lotniczym we wrzesniowych walkach
1939 roku z Luftwaffe. Osiagniecia w walkach we Francji w maju 1940
roku, a p6zniej w Anglii potwierdzily skutecznos¢ bojowego przygotowania

17 Program przeszkolenia opisal autor w opracowaniu Ksztalcenie obserwatoréw...,
s. 44-47.
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obserwatoréw, bombardieréw, strzelcow poktadowych-radiotelegrafistow
z lat 1937-1939 w deblinskiej ,,Szkole Orlat”.

Jesli przeanalizujemy przygotowanie pilotéw do wrzesnia 1939 roku,
to pomimo wstrzymania ksztalcenia w pilotazu podchorazych SPL do
1934 roku szkolono w tej specjalnosci podchorazych rezerwy (od 1928 r.),
a w 1929 roku Oficeré6w-obserwatorow z SPL w Deblinie oraz absolwen-
tow innych szkél podchorazych na Kursach Pilotazu dla Oficeréw Mtlod-
szych Lotnictwa. Niestety, wiekszos¢ wyszkolonych pilotéw i obserwato-
roéw rezerwy nie zostata zmobilizowana we wrzesniu 1939 roku.

Rozpoczecie ksztalcenia podchorazych SPL w Deblinie w pilotazu
w 1935 roku poprzedzone bylo szeregiem zmian w programach ksztat-
cenia pilotéw w SPRL, Kursu Pilotazu dla Oficeréw Mtodszych Lotnictwa
w Deblinie i Szkoly Podoficeréow Pilotéw w Bydgoszczy. Dotychczasowe
szkolenie w pilotazu wstepnym!® skrocono do minimum. Dla wiekszo$ci
podchorazych bylo to sprawdzenie ich umiejetnosci pilotazowych, jakich
nauczyli sie w szkotach pilotazu szybowcowego, a p6zniej samolotowego
Ligi Obrony Powietrznej Panstwa.

Zwiekszono zakres szkolenia — dotychczasowego drugiego etapu -
w pilotazu przejSciowym (zwanym réwniez podstawowym). W tym etapie
szkolenia podchorazy-pilot wykonywat m.in. loty na samolotach szkolno
-akrobacyjnych, opanowujac sztuke pilotowania samolotu z wyzszej akro-
bacji lotniczej. Dopiero na tym etapie dokonywata sie wtérna selekcja pi-
lotéw do trzeciego poziomu ksztalcenia pilotéw na samolotach mysliw-
skich i liniowych!®.

Piloci samolotéw liniowych w SPL na trzecim poziomie doskonalenia
w pilotazu realizowali pelny program strzelania powietrznego, poszerzony

18 Nazwa pierwszego poziomu szkolenia lotniczego prowadzonego w szkolnictwie lotni-
czym w wojsku.

19 Do 1935 r. drugi etap szkolenia w pilotazu obejmowat loty tylko na samolotach
przejsciowych, a loty na samolotach akrobacyjnych odbywaly sie w Wyzszej Szkole Pilotow.
W trzecim etapie szkolenia (do 1935 r.) doskonalono pilotaz na samolotach liniowych i wy-
selekcjonowano niewielka grupe pilotow mysliwskich, ktorzy peine przeszkolenie odbywali
w Lotniczej Szkole Strzelania i Bombardowania w Grudziadzu. Szerzej na temat metodyki
szkolenia w okresie przedwojennym napisal autor w artykule: Przedwojenne metody szkole-
nia w zakresie pilotazu w polskim lotnictwie wojskowym, w: Humanistyczne (pozatechniczne)
konteksty przygotowania zawodowego do pracy w warunkach trudnych i niebezpiecznych,
red. S. Slusarski, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Oficerskiej Sit Powietrznych, Deblin 2014,
s. 361-379.
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program bombardowania, lotéw grupowych, nawigacyjnych oraz startow
i ladowan na lotnisku polowym.

Piloci samolotéw mysliwskich w SPL, konczac Szkotle, byli wyszko-
leni zgodnie z programem Kursu Wyzszego Pilotazu. Ich poziom wiedzy
teoretycznej i umiejetnosci w pilotazu doréwnywat wyszkoleniu pilotow
putku bojowego (catkowite wyszkolenie z akrobacji lotniczej, walki po-
wietrznej, lotéw grupowych eskadra, postugiwania sie radiostacja).

W czasie trzech lat studiéw podchorazowie-piloci ksztalcili sie w sys-
temie studiéw przemiennych i mieli zajecia teoretyczne wraz z nauka na
sprzecie lotniczym (budowa i eksploatacja silnika, ptatowca, uzbrojenia,
fotografia lotnicza, lacznosé) od pazdziernika do marca. Intensywnie
szkolili sie w powietrzu od kwietnia do pazdziernika.

Od 1938 roku skrécono realizacje programoéw ksztalcenia i szkole-
nia lotniczego tak, by przysSpieszona o poéttora roku XIII, a o dwa lata XIV
promocja podchorazych zasilily polskie lotnictwo 65 pilotami liniowymi,
102 pilotami mysliwskimi, 46 w pelni wyszkolonymi obserwatorami i ok.
140 pilotami wyszkolonymi na drugim poziomie szkolenia w pilotazu.

W starciu z niemiecka Luftwaffe absolwenci ,,Szkoly Orlat”, tak jak
caly personel polskiego lotnictwa, wypelnili swoje zadanie ponad rzeczy-
wiste mozliwosci. W czasie 17 dni walk we wrzesniu 1939 roku, przy
dysproporciji sit 1 : 5 na niekorzy$¢ naszych 400 zalég lotniczych, znisz-
czono ok. 100 samolotéw niemieckich i drugie tyle powaznie uszkodzono.
Szczegoélnie nalezy podkresli¢ fakt, ze we Francji i Anglii walczylo 780
pilotow i obserwatorow ,Szkoty Orlat”, co stanowilo 66% jej wszystkich
absolwentéw promowanych w latach 1927-1939.

Sukcesy, jakie odnosili polscy piloci w walkach powietrznych i w cza-
sie bombardowan, byly zashuga ich bardzo dobrego przygotowania ogoél-
noksztalcacego i specjalistyczno-lotniczego. Na przeszkolenie w pilotazu
i przygotowanie do walki na samolotach francuskich nasi piloci potrzebo-
wali 20 dni, a niewiele wiecej na sprzecie brytyjskim.

W Polskich Sitach Powietrznych na Zachodzie personel latajacy
oprécz udzialu w dziataniach bojowych byl systematycznie doksztatca-
ny w polskich oraz brytyjskich szkotach i centrach szkolenia. Uzyskane
w wyniku dziatan bojowych i edukacji ich osiggniecia sa wkladem w roz-
woj polskiej dydaktyki lotniczej. Wiele z tego, co bylo polskim wkladem
w aliancki system przygotowania personelu latajacego do walki, powinno
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by¢ przedmiotem badan w zakresie dydaktyki, zwlaszcza ze polscy piloci
i inzynierowie uczestniczyli w brytyjskim programie badawczym dotycza-
cym samolotéw odrzutowych.

Wiele aspektow odnoszacych sie do metodyki szkolenia bojowego na
roznych typach statkow powietrznych, psychologii walki pilota, jego za-
chowania sie w skrajnie wyczerpujacych warunkach walki powietrznej
jest przedmiotem naszych badan.

Czynione sa starania, by odbudowac¢ zaburzony po wojnie (do
1956 r.) naturalny rytm przekazywania mlodszym pokoleniom pilotow
przez starsze generacje lotnicze doswiadczen lotniczych i ksztaltowania
lotniczych postaw.

Przyjecie Polski do NATO w 1999 roku spowodowato zmiany jakoscio-
we w naszym lotnictwie w zakresie wyposazenia w sprzet lotniczy i ksztal-
cenia personelu latajacego, kontrolerow ruchu lotniczego i nawigatorow.

Od 2005 roku ,Szkola Orlat” w Deblinie stala sie pelnoprawnym
podmiotem juz jednolitego szkolnictwa wyzszego ksztalcacym studentow
wojskowych i cywilnych?.

Ze wzgledu na specyfike ksztalcenia wojskowego kadr lotniczych
oraz cywilnego personelu pilotéw i kontroleréw aktualnie obowiazujace
plany i programy ich nauczania zostaly opracowane na podstawie cywil-
nych i wojskowych aktéw normatywnych. Na przykltad dostosowano wy-
mogi ksztalcenia licencjonowanych pilotéw z uprawnieniami IFR (CPL/
IR) do standardu ksztalcenia magistra inzyniera na kierunku studiéow
Hotnictwo i kosmonautyka”. Dzialalno§é Akademickiego Osrodka Szko-
lenia Lotniczego odpowiedzialnego za przygotowanie podchorazych i stu-
dentéw cywilnych do cywilnej licencji pilota podlega cyklicznym audytom
Urzedu Lotnictwa Cywilnego. Podobnym audytom podlega certyfikowany
Osrodek Ksztalcenia Kontrolerow Ruchu Lotniczego WSOSP.

W WSOSP od 2002 roku w Katedrze Nauk Ogélnoksztatcacych wpro-
wadzono zmiany w programach ksztalcenia m.in. z psychologii, pedago-
giki, komunikacji spolecznej, socjologii, historii sztuki wojennej, historii
lotnictwa, przywédztwa w dowodzenia, dzialalnosci wychowawczej w woj-
sku. Dotyczyly one glownie problematyki przygotowania zawodowego

29 Do 2005 r. wojskowe uczelnie podlegaly przepisom wojskowego prawa o szkolnictwie
WyZszym.
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podchorazych-pilotéw, kontroleréow, nawigatoré6w do nowych zadan lot-
nictwa m.in. w misjach stabilizacyjnych za granica.

Wprowadzono do programu ksztalcenia nowy przedmiot: ,czlowiek —
jego mozliwosci i ograniczenia” (90 godzin) jako przygotowanie do tematy-
ki pézniejszego doskonalenia pilotow i nawigatoréw latajacych w jednost-
kach w zakresie wspolpracy w zalodze wieloosobowej (MCC) oraz zarza-
dzania zasobami zatogi (CRM) i ryzykiem operacyjnym (ORM)?!. Zmieniaty
sie wymagania w stosunku do personelu latajacego w zakresie znajomo-
Sci jezykow obcych.

W poréwnaniu do poprzednich programoéow zaje¢ z jezykéw obcych
0 40% zwiekszono liczbe godzin dydaktycznych w tym zakresie. W no-
wym programie zajecia glownie z jezyka angielskiego obejmujg 480 go-
dzin, a podchorazowie podlegaja procedurom egzaminacyjnym zgodnie
ze standardem NATO — Stanag 6001. Dodatkowo podchorazowie maja 45
godzin zaje¢ w zakresie ,frazeologii lotniczej w jezyku angielskim”.

Deblinska ,Szkolta Orlat” ma unikatowe doswiadczenia w ksztalce-
niu personelu latajacego. Jej struktura organizacyjna, sposoby przekazy-
wania wiedzy wraz ze stopniem automatyzacji, informatyzacji zmienia sie
tak jak technika lotnicza.

Samoloty kolejnych generacji to swoiste cudo aeronautyki, ale wspot-
czesne szkolenie lotnicze w duzym stopniu moze korzysta¢ z dorobku po-
przednich pokolen.

21 0d 2012 r. oprécz zajeé teoretycznych i treningéw rozpoczna w ramach tego przed-
miotu éwiczenia praktyczne prowadzone przez pilota instruktora na symulatorze lotniczym
do szkolenia CRM i MCC. Szerzej na ten temat napisat J. Slusarski, Kluczowe wymaga-
nia zawodowe warunkujqce powodzenie pilota i pilota- instruktora wojskowego statku po-
wietrznego w procesie szkolenia lotniczego okreslone na podstawie analiz stanowiska pracy,
w: Humanistyczne (pozatechniczne)..., s. 110-112.
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Slowa Kkluczowe: ksztalcenie lotnicze, szkolenie specjalistyczne, piloci,
obserwatorzy

SPECIALIST EDUCATION OF FLYING STAFF IN THE “FAGLET SCHOOL”
BETWEEN 1925 AND 1939

Summary

Flying staff education in the “Eaglet School” in Deblin began in 1925. In
the result of WWIIL. most experiences from our pre-war aviation didactic, consid-
ering losses of lecturers and pilots as well as observers-instructors, have been
forgotten. Plans, programs, school books and instructions were destroyed. In the
article a part of research results, conducted on the subject in the Laboratory of
War Art History and Aviation Didactic of the Air Force Academy in Deblin, have
been presented.

Keywords: aviation didactic, special training, pilots, observers

Translated by Grazyna Gowin
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Swiat korowodu
w spektaklu Jerzego N. Grzegorka Korowéd w Fado
i w jego mozliwym zasiegu

W marcu 2015 roku w Akademickim Centrum Kultury Uniwersytetu
Szczecinskiego zostal wystawiony spektakl Korowdd w Fado. Nie po raz
pierwszy, bo przedstawienie powstalo w 2014 roku w wyniku, jak pisze
jego autor, ,Judzkiej otwartosci na zmiane” — przede wszystkim wsréd or-
ganizatorow przedstawienia, czyli Teatru Ruchu Umownie Ewidentnego,
Biura ds. Oséb Niepelnosprawnych US, Akademickiego Centrum Kultury
US i Fundacji Szansa dla Niewidomych. W swym oddziatywaniu przed-
stawienie sprzyja wzrostowi otwartosSci na zmiane wszystkich widzéw,
poszerzenie Korowodu jest forma potaczenia ludzi w procesie tworczym.

Organizowany przez Jerzego Grzegorka Korowod tworza osoby nie-
widome i niedowidzace, ktorych ruch opiera sie¢ na technice kontaktu
i improwizacji. Widzimy, jak tworzy sie i powtarza — zawsze inaczej i po-
przez improwizacje — kontakt, ktory demonstruje niezwykle przejrzyscie
rozumienie tego, ze chodzi o wieczny, uniwersalny sposéb tworzenia Zycia
spotecznego. Ze caly rozwoj spoleczenstwa to proces kontaktowania sie
improwizatoréw, jak rowniez to, ze improwizacja — jako samoaktualizacja
podmiotu — nie ma zadnego sensu bez kontaktu.

Ciekawa scenografia powoduje urozmaicenie sposobéw improwizacji
— samoaktualizacji artystow i wszystkich uczestnikéw Korowodu. Forma
korowodu zostata tu wykorzystana jako sposob organizacji procesu dzie-
lenia sie energia spotkania. Dziala to tez jako sprawdzian dla widzéw -
ich umiejetnosci otworzenia sie na innego, na jego unikatowos¢. Staje sie
tu jasne, ze najczesciej umiemy widzie¢ w niewidomym cztowieku tylko
jedno - ze jego oczy nie widza — i to radykalnie nas rozréznia. Zwykle blizej
juz nie idziemy, tylko pracujemy nad tym, zeby nie okazac swojego po-
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czucia obcosci. Przedstawienie zas spowodowalo posuniecie — prawie na-
uczyliSmy sie nie odsuwac energetycznie, wiemy, ze chcemy sie starac nie
pokazywac swojej obcosci osobom niepelnosprawnym. Przed nami kolej-
ny krok — nauczy¢ sie otwierac, spotykac sie, komunikowac, prowadzic¢
dialog. Dopiero to bedzie oznaczalto obalenie naszej wzajemnej alienacji.

Korowéd w Fado, wystawiony i rozpoczety przez Jerzego Grzegorka
jako proces otwarcia odwolujacego sie do jednej z najbardziej archaicz-
nych form komunikacji, jest jednoczesnie catkowicie nowoczesny, stwa-
rza tak ponowoczesna sytuacje performance’u. Ale jezeli zwykle perfor-
mance dazy do zaskoczenia i poruszenia publicznosci, to ten korowod
najwyrazniej dazy do poruszenia w nas umiejetnosci nie ograniczania
sie zaskoczeniem, lecz p6jscia dalej — wkroczenia do wspolnej przestrzeni
spotkania, wspéldzialania, tworzenia wiezi — i tym samym poszerzania
przestrzeni o tyle, o ile pozwala nam nasz ,wymiar wolnosci tworczej”.

Wybér muzyki powoduje poglebienie pomystu, nadaje jeszcze wiek-
szy sens procesowi dzielenia sie energig spotkania. Poniewaz muzyka
fado, czyli przeznaczenia (piekne portugalskie ,nostalgiczne piesni”),
okresla charakter tej energii, ktéra z nami dziela sie uczestnicy korowo-
du, wprowadzajac temat Saudade jako specyficzny dla kultury portu-
galskiej i galicyjskiej sposéb postrzegania rzeczywistosci. Kluczowsg role
odgrywa w nim waloryzacja przeszlosci, kontemplacja przemijania odbie-
ranego z subtelng duma i radoscia, w sposob pozytywny.

I tu by¢ moze jest akurat ten przypadek, kiedy specyfika jednej kul-
tury okazuje sie specjalnie wazna i potrzebna dla calej ludzkosci. By¢
moze nie bedziemy mogli przezywaé¢ Saudade wlasnie tak, jak to przezy-
waja Portugalczycy, ale wszyscy jesteSmy wzbogaceni mozliwoscia takie-
g0 sposobu przezywania, wszyscy jesteSmy nim obdarowani.

Korowdd to wiecej niz taniec — to obrzed komunikacji, ktérego trady-
cyjnosé, a nawet archaicznos$¢ nie przeszkadza temu, Ze jego rola w no-
woczesnosci ro$nie. Powstaly w drugiej potowie XX wieku stosunek do
korowodu jako do rudymentu folklorystycznego, formy nieaktualnej wi-
docznie sie¢ zmienia. Teraz, jak sie okazuje, roSnie zapotrzebowanie na
kluczowa w tej komunikacji wspo6lnotowos¢ jako sposéb na ratowanie,
uzdrowienie przysztoSci za pomoca przeszlosci, za pomoca wznowienia
pamieci i wrazliwosci. Kazdy wlaczajacy sie w korowod daje sobie czas na
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bycie razem z innymi, na bycie dla innych - i tym samym staje sie wspol-
tworca Swiata Korowodu.

Swiat Korowodu moze sie wydawac utopia, dziwactwem nieracjonalnie
nierozsadnych, opéznionych, nienadazajacych i dlatego nieobecnych
w Swiecie Wyscigow. Bo w tym ostatnim niepodwazalnymi prawdami
sa takie ,aksjomatyczne” klisze: ,Czas to pieniadz”, ,Swiatem rzadza
liczby”, ,Najpierw musi by¢ zysk”. Ale dzisiaj juz zdaliSmy sobie sprawe
z tego, ze wlasnie takie przySpieszajace nasze zycie prawdy generalnie
destabilizuja je.

Stworzenie rzeczywistosci zrownowazonej, ktorej metaforg jest ko-
rowod, opiera sie na okresleniu zony odpowiedzialnosci, tzn. zony naszej
wrazliwosci. U tego, komu obce sg problemy innych, staje si¢ zong taka
minimalna, a zjawisko ,korozji charakteru” (pojecie wprowadzone i opisa-
ne przez Richarda Sennetta) — totalne. Wrazliwo$¢ poszerzajaca sie przez
otwieranie na innych, na wszystkich, tworzacych piekno réznorodnosci
zycia niewatpliwie sprzyja wzmocnieniu i uzdrowieniu charakteru.

Moze dwa Swiaty powinny istnie¢ obok siebie? Przypusémy, wy-
obrazmy sobie, umodelujmy taki uklad: po jednej stronie ci skuteczni
konkurujg i produkuja konkursy, zajmuja sie swoim biznesem, swoja
praca, liczeniem liczb i zyskéw; zas po drugiej ci marzyciele tarficza w ko-
rowodach, bawia sie i wzruszaja, ciesza sie zyciem jako oddawaniem,
obdarowywaniem. Ci pierwsi sa stanowczo przekonani, ze wszystko sie
dzieje dzieki nim i ich kosztem. Ale czy tak jest naprawde?

Wbrew pozorom mainstreamowym wlasnie przezywanie, emocjonalna
wrazliwos¢ jest podtozem ontologicznym zycia spotecznego, istnienia §wiata racjonalnie-
pragmatycznego. To mozna pokazac tez z innej strony, z przeciwnej — mode-
lujac swiat materialny catkowicie oczyszczony z przezy¢, marzen, oczaro-
wan, catkowicie i ostatecznie odczarowany. Oczywiste jest, ze taki swiat
bezdusznego istnienia w wielkiej iloSci nagromadzonej materialnosci nie
zyje, moze by¢ tylko ,martwg natura” spoleczenstwa.

Jednak rzeczywistosé jest bardziej skomplikowana niz ten model.
Bo oba swiaty — zaréwno Korowodu, jak i WysScigu — znajduja sie nie
na zewnatrz, tylko w kazdym z nas, tworza konflikt wewnetrzny kazdego
z nas, a zarazem i calej naszej cywilizacji. Jak powiedzial Grigori Po-
mieranc, ,nie mozna uwolni¢ osobowosci stabo rozwinietej”. Swoboda od

stereotypowego — wysScigowego — postrzegania rzeczywistosci bazuje na
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intensywnej pracy wewnetrznej. I wrazliwos¢ catego spoleczenstwa roz-
wija sie. Teraz, z wysokosci powszechnego alfabetyzmu, jasniej widzimy
profanacje, udawanie, manipulacje — lub szczerosé. Ale nadal pozostaje
aktualne zadanie: uatrakcyjni¢ dobro, zblizy¢ je do tych, ktorzy by¢ moze
jeszcze nie znaja swojej potrzeby tego dobra, tej — w naszym temacie — roz-
koszy obcowania i obdarowywania sie. Warto w procesie wypracowania
nowych potrzeb uwzglednia¢ teoremat Thomasa: ,Jezeli ludzie definiuja
jakies sytuacje jako rzeczywiste, stajg sie one rzeczywiste poprzez swoje
konsekwencje”. Jezeli widzimy nasza komunikacje jako nasze wzboga-
cenie, staje si¢ ona w konsekwencji wzbogaceniem. Ale dla tego potrzeb-
na jest otwartos$¢ i szczero$é, obalenie bariery wlasnej ironicznosci jako
sposobu unikania trudu postrzegania glebi zjawisk, pozostania na ich
powierzchni.

Potowa tworzacych korowod i prowadzacych improwizacyjny dialog

w tonalnosci fado os6b niepelnosprawnych jest niewidoma od urodzenia.
Sama ich obecnos¢ na scenie oznacza wielowymiarowe zwyciestwo spote-
czenstwa XXI wieku. Zwyciestwo wspélne:

a) osob, ktore nauczyly sie pomagac niepelnosprawnym jako lu-
dziom, czyli istotom kreatywnym, twoérczym;

b) osob, ktore przetamujac niepewnosé (sprébujmy tylko wyobrazic¢
sobie, jak totalng, bo wynikajaca ze zrozumienia swojego niepo-
dobienstwa do innych) siebie i Swiata, wchodza w korowéd samo-
realizacji przez sztuke, przyjmujac tym nie tylko pomoc w zaspa-
kajaniu potrzeb fizjologicznych lub bezpieczenstwa (taka pomoc
oferujemy tez zwierzetom domowym), lecz réwniez pomoc w za-
spokajaniu potrzeby miltosci, przynaleznosci, szacunku, uznania,
potrzeb spelnienia swojego potencjatu;

c) tych wszystkich, ktorzy otaczaja korowdd, widzéw, ktérzy ucza
sie spotykac i nie odwracac¢ sie, komunikowa¢ sie z naprawde in-
nymi ludzmi, sprawdzaja i rozwijaja wlasng wrazliwos¢, ksztattu-
ja umiejetnos¢é uczestniczenia w uniwersalnych, podstawowych
przezyciach — w przezywaniu zimy, ciepla, mitosci, zwyciestwa.

Uczestniczac w przedstawieniu, wzruszamy sie i jesteSmy szczesli-

wi. Lub odpuszczamy sobie trud otworzenia si¢ na innych i nudzimy sie
nadal w pospiechu i komforcie. Tylko nowa sytuacja zaostrza problem
szkodliwosci obojetnosci. Globalizacja doprowadza do sytuacji, w ktorej
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pozycja ,ani sojusznicy, ani przeciwnicy” traci sens. Lekka powierzchow-
nos¢ oznacza brak zrozumienia. Bo rozumienie rzeczywiste to zrozumie-
nie innego, i inaczej by¢ nie moze.

Jak pokazywal Jean Baudrillard, wspotczesnosé produkuje ,Swiato-
poglad-light” zwolniony z wrazliwosci (Keep calm and be mainstream). Ale
moze by¢ i inna lekko$¢, osiagana przez oczyszczenie od drobiazgowosci,
wypracowanie jasnej wizji rzeczywistosci i jej kluczowej charakterystyki —
ona jest wspolna i piekna dzieki swojej r6znorodnosci.
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W Putltusku, miescie polozonym w poinocnej czesci Mazowsza w od-
leglosci okoto 60 km od Warszawy, na skraju Puszczy Bialej, na szlaku
prowadzacym do jezior mazurskich, miesci sie zamek biskupow ptockich,
ktérego historia siega XV wieku. Wowczas to biskup Florian Laskary
wzniost pierwsze murowane elementy zamku na miejscu drewnianego
grodu. W roku 1841 zamek przestal by¢ siedziba biskupow, wielokrotnie
zmieniajac swoje przeznaczenie w pozniejszych latach, a podczas walk
w czasie II wojny Swiatowej sptonat. W 1989 roku po zakonczeniu trwaja-
cej 15 lat odbudowy zamek zostal przeznaczony na ,Dom Polonii”, ktory
na pie¢ dni, 14-19 wrzesnia 2015 roku, stal sie siedziba XXIX Letniej
Szkoty Mtodych Pedagogow.

Jak co roku patronat nad Letnia Szkola objal Komitet Nauk Peda-
gogicznych PAN, natomiast kierownikiem naukowym po raz dwudziesty
drugi byta wiceprzewodniczaca KNP PAN prof. Maria Dudzikowa. Role go-
spodarza pelnit Wydziat Nauk Pedagogicznych Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej w Warszawie z dziekanem dr. hab. prof. APS Maciejem Tanasiem.
Sekretarzem Naukowym XXIX LSMP, prezydentem Forum Mtodych Pe-
dagogéw pod patronatem KNP PAN kadencji 2014 /2015 zostala dr Marta
Krasuska-Betiuk przy wsparciu czlonkéw komitetu organizacyjnego: dr
Sylwii Galanciak, dr Malgorzaty Jablonowskiej, dr Agnieszki Pawlak, dr
Agnieszki Olechowskiej, dr Urszuli Markowskiej-Manista, dr Katarzyny
Pardej, dr Anny Andrzejewskiej, mgr Katarzyny Korbeckiej i mgr Moniki
Gatkowskiej.

Jak podkreslaja organizatorzy, podstawowym celem Letnich Szkot
jest wspieranie i stymulowanie rozwoju naukowego mtodych pedagogow,
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a takze tworzenie okazji do uzupelniania i poglebiania wiedzy, bogace-
nia wlasnego warsztatu badawczego oraz prezentacji osiagnie¢ nauko-
wych. Nie mniej wazne jest tworzenie warunkéw sprzyjajacych integracji
srodowiska i zacieSnianiu wiezi miedzypokoleniowej. Corocznie piecio-
dniowa Szkola pozwala mlodym naukowcom spotkac sie z profesorami
reprezentujacymi osrodki naukowe z calej Polski oraz poszukiwaé odpo-
wiedzi na pytanie, jak najlepiej konstruowaé¢ wlasny zamyst badawczy,
a takze w jaki sposob realizowac wlasne badania. Uczestnicy Szkoty maja
mozliwo§é udzialu w wyktadach, dyskusjach panelowych, warsztatach,
a przede wszystkim w konsultacjach z Mistrzami.

Problematyka tegorocznej Szkoly skoncentrowana zostata wokét te-
matu: Oposzukiwaniu, poznawaniu i tworzeniu samego siebie. Teoretycz-
na i praktyczna perspektywa. Praca nad soba zwigzana z samowiedza,
samoswiadomoscig i doSwiadczaniem siebie stala sie jedna z prioryteto-
wych kwestii dotyczacych podmiotowosci wspotczesnego czltowieka. Te-
matyke te uszczegdéltawiano poprzez poszukiwanie odpowiedzi na pytania:

1. Jaki rodzaj aktywnosci mozna nazwac praca nad sobag i jakie re-
alia psychospoteczne leza u jej podstaw?

2. Do jakich mozliwosci zawartych w psychice czlowieka i §wiecie
zewnetrznym nalezy sie odwotac¢, aby méc wylonic¢ struktury tej
aktywnosci?

3. Spelnienie jakich warunkéw jest niezbedne, by czlowiek chciat
i podejmowat twoércza prace nad soba?

4. W jaki spos6b mozna tworzy¢ samego siebie, a takze przyblizaé
uczniom/studentom idee i praktyke samodoskonalenia?

Otwarcia XXIX Letniej Szkoty Mlodych Pedagogow, powitania uczestni-
kéw i zaproszonych Gosci dokonat dziekan Wydzialu Nauk Pedagogicznych
APS, dr hab. prof. APS Maciej Tanas oraz przewodniczacy KNP PAN, prof.
zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski. Wiadze Miasta reprezentowata Roza Kra-
sucka, zastepca burmistrza Miasta Pultusk. Nastepnie zgodnie z tradycja:

a) ubiegloroczna Prezydencja LSMP dokonata wreczenia dyploméw
sStrzal w dziesiatke” (ks. prof. Marian Nowak, KUL, dr Marta
Krasuska-Betiuk) oraz prezentacji opublikowanego Zeszytu Na-
ukowego Forum Mlodych Pedagogéw przy Komitecie Nauk Peda-
gogicznych Polskiej Akademii Nauk — Zeszyt 19 ,Opowiem Wam
o Swojej Pasji: Stowem, Obrazem, Dzwickiem...”;
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b) nastapito uroczyste przekazanie insygniow Szkoly Gospodarzom
XXX LSMP (w 2016 r.) - Wydziatowi Pedagogiki i Psychologii Uni-
wersytetu Slaskiego.

Wprowadzenia w problematyke Szkoty dokonata prof. zw. dr hab.
Maria Dudzikowa, a wyklad inauguracyjny Budowanie wspélnoty w na-
uce — ograniczenia i szanse wyglosita prof. Elzbieta Tarkowska (APS),
ktora podkreslita znaczenie relacji mistrz—uczen dla budowania jednosci
nauki oraz zwrocita uwage na masowosci ksztalcenia akademickiego jako
jednego z czynnikow jej zagrazajacych. Pierwszy dzien Szkoly zostal za-
konczony uroczysta kolacja, w trakcie ktérej tradycyjnym momentem jest
prezentacja wszystkich osrodkéw naukowych (Poznajmy sie blizej).

Kolejne dni LSMP rozpoczynaly sie od porannej kawy/herbaty na-
ukowej u prof. zw. dr hab. Marii Dudzikowej, podczas ktorej mtodzi adep-
ci nauki mieli mozliwos¢é rozmowy z kierownikiem naukowym Szkoty.
Najbardziej inspirujaca czes¢ dnia stanowily wyktady Mistrzéw potaczone
z dyskusja. W tym roku zaproszenie do udzialu w LSMP przyjeli:

— ks. prof. Marian Nowak (KUL), Od pomagania w samowychowaniu

do tworczej pracy nad sobqg — wspdlczesne konteksty i koncepcje;

— prof. B. Smolinska-Theiss (APS), Korczakowskie wotanie — ,na-
uczycielu poznaj samego siebie zanim zaczniesz dzieci uczyc”

— prof. Aleksander Nalaskowski (UMK), Autorska szkota autorskie
samowychowanie;

— prof. W. Szulakiewicz (UMK), Poszukiwanie madrosci jako tworze-
nie samego siebie;

— prof. K. Ablewicz (UJ), Warsztat (Gestalt), Zobacz siebie, by zoba-
czy¢ drugiego;

- prof. B. Sliwerski (APS/UL), Krytycznie o teoriach/modelach
samowychowania,

— prof. M. Dudzikowa (UAM), O nabywaniu kompetencji
autokreacyjnych;

— prof. M. Czerepaniak-Walczak (US), O znaczeniu rozumienia wta-
snej sytuacji w procesie osiqgania nowych praw i pél wolnosci
akademickiej,

— prof. M. Karwowski (APS), Inteligencja akademicka jako cel auto-
kreacji. Na wtasnym i cudzym przyktadnie;
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- prof. K. Krason (US), Sztuka jako integralne medium odkrywania
sensu dla siebie. Trajektoria hermeneutyczna (na przykiadzie pra-
cy teatrem);

— prof. M. Dziemianowicz-Nowak (DSW), Narracje uznania jako dro-
ga do samego siebie. Perspektywa teoretyczna i empiryczna;

— prof. Z. Gajdzica (US), O warunkach wspéltworzenia siebie i wila-
snej drogi zyciowej przez osoby niepelnosprawne;

— prof. J. Kirenko (UMCS), W poszukiwaniu siebie. Moje drogi
Zyciowe;

— prof. T. Szlendak (UMK), O poszukiwaniu samego siebie
w popkulturze;

— prof. M. Konopczynski z zespotem (Pedagogium), Twérczosé w re-
socjalizacji jako droga poszukiwania samego siebie;

— dr M. Puchalska-Wasyl (KUL), Nasze wewnetrzne dialogi. O dia-
logowosci jako sposobie funkcjonowania cztowieka.

W czesci popotudniowej odbywaly sie tzw. Gieldy (p)réznosci, czyli
wystapienia Mlodych. Jako reprezentanci Uniwersytetu Szczecinskiego
swoje referaty wyglosili: Malgorzata Kuc¢ko (Rozwdj samowiedzy studen-
tow jako wyzwanie dla edukacji wyzszej), Jerzy N. Grzegorek (Somaes-
tetyczne konteksty tarica wspdlczesnego, czyli o trudnej sztuce tworzenia
siebie jako tancerza) oraz Aleksander Cywinski wraz z Iwona Murawska
z Uniwersytetu Mikolaja Kopernika w Toruniu (Spajajac na nowo to, co
rozbite. Dezintegracja pozytywna w sferze uzdolnien artystycznych a trud-
ny proces samoksztatcenia).

Do tradycji szkoly nalezy takze ,,Dzien Gospodarzy”, ktéry w tym roku
uczestnicy LSMP spedzili w Warszawie. W czesci przedpoludniowej odwie-
dzili Akademie Pedagogiki Specjalnej i uczestniczyli w panelu dyskusyjnym
z udzialem najwybitniejszych profesorow Wydzialu Nauk Pedagogicznych
APS. Przewidziano rowniez czas na spotkanie z pracownikami poszcze-
golnych Katedr i Zakladoéw oraz uczestnikami 9% International Summer
School UNESCO APS (Readaptation and reintegration as problems of re-
fugeechildren). W drugiej czesci odbyta sie wizyta w I Spolecznym Gim-
nazjum i Liceum im. Maharadzy Jam Saheba Digvijaysinhji ,Bednarska”
w Warszawie oraz spotkanie z dr Krystyna Starczewska oraz pracownikami
szkoly. Wyjatkowos¢ placowki polega na jej demokratycznym charakterze
oraz otwartosci na innych. Zar6wno wsréd kadry nauczycielskiej, pracow-



Sprawozdanie z XXIX Letniej Szkoty Mtodych Pedagogow... 259

nikéw szkoly, jak i wsréd uczniéow znajduja sie przedstawiciele innych na-
rodowosci. Na zakonczenie pobytu w Warszawie organizatorzy zaplanowali
wizyte w Centrum Nauki Kopernik, w trakcie ktoérej przedstawiono realizo-
wane tam projekty badawcze. ,Dzien Gospodarzy” mozna okresli¢ mianem
spotkania teorii z praktyka edukacyjna, poniewaz uczestnicy LSMP mieli
okazje poglebienia wiedzy i wzbogacenia wlasnego warsztatu badawczego
oraz podjecia refleksji w kierunku pracy nad soba.

Podsumowaniem XXIX Letniej Szkoty Mlodych Pedagogoéw byla uro-
czysta kolacja pozegnalna, podczas ktorej wreczono nagrody audytorium
za najlepsze wystgpienia w kategoriach magister i doktor oraz wyroznie-
nia ,tworczy szum” i ,tworczy szumek” dla oséb aktywnych w dyskusjach.
W tym miejscu na uwage zastuguje ,,szczecinski sukces”, bowiem nagrode
za najlepsze wystapienie w kategorii magister oraz wyro6znienie ,twoérczy
szum” otrzymat Jerzy N. Grzegorek. Wieczor obfitowal w niespodzianki ar-
tystyczno-nostalgiczne przygotowane przez uczestnikow Szkoly, poczawszy
od XI Edycji ,Limerykofraszkojady” po VII Edycje Kabaretu Behe-co? pod
tytulem Maskarada na podstawie tekstéw Iwony Murawskiej (UMK).

Letnia Szkota Mlodych Pedagogéw okazala sie inspirujacym spotka-
niem i niepowtarzalnym doswiadczeniem akademickiej wspélnoty. Dzie-
kujac Wykladowcom-Mistrzom, Uczestnikom oraz Organizatorom XXIX
LSMP, zachecamy do udzialu w przysztorocznej, jubileuszowej XXX LSMP.








