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Z zalem zegnamy Panig Profesor
Terese Bauman (1955-2017)

Pani Profesor Teresa Bauman pracowala w Zakladzie Dydaktyki Instytutu Pedagogiki
Uniwersytetu Gdanskiego oraz w Wyzszej Szkole Bankowej w Gdansku. Jej aktywno$¢ za-
wodowa byla jednak o wiele szersza, o czym $wiadczy jej inspirujace uczestnictwo w pra-
cach zwigzanych z organizowaniem przez Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Szczecinskiego
cyklicznych ogdlnopolskich konferencji poswieconych pedagogice szkoly wyzszej, a takze
z redagowaniem i wydawaniem czasopisma pod tym samym tytutem. Pani Profesor byta od
zalozenia pisma czlonkinig Rady Naukowej ,,Pedagogiki Szkoly Wyzszej”. W czasie spotkan
i wspolnych przedsiewzig¢ wielokrotnie do§wiadczalismy jej merytorycznego i zawsze zycz-
liwego wsparcia.

Chyba wszystkim studentom, a zwlaszcza naszym, znana jest, jesli nie osobiscie, to
z rozpraw dotyczacych metodologii badan jakosciowych. Rozdzialy jej autorstwa w ksigzce
pt. Zasady bada# pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe (ktdra napisala wspolnie
z Tadeuszem Pilchem) stanowily niezwykle istotne - i do$¢ dlugo gtéwne w naszej lite-
raturze metodologicznej — zréddlo odnowy badan pedagogicznych. Z podobnie duzym za-
interesowaniem odbierana jest rowniez rozprawa zbiorowa pod jej redakcja pt. Praktyka
badan pedagogicznych, w ktorej znajdujemy zaréwno poszukiwania odpowiedzi na pytania
o sposoby wykorzystania teorii w badaniach pedagogicznych, jak tez wskazanie mitéw oraz
bledéw w badaniach i kompetencjach metodologicznych pedagogow.

Waznym przedmiotem zainteresowan Profesor Teresy Bauman byla dydaktyka szkoty
wyzszej. Wcigz aktualna jest wyrazana przez nig teza o niedostatecznym wykorzystaniu
wynikow badan pedagogicznych w akademickim ksztalceniu kandydatéw do zawodu na-
uczyciela, takze akademickiego. Recepcja jej ksiazki pt. Uniwersytet wobec zmian spoteczno-
-kulturowych. Casus Uniwersytetu Gdariskiego, ktora niezmiennie obserwuje wsrod studen-
tow studiow III stopnia réznych kierunkéw, potwierdza znaczenie wytyczonego w tej pracy
kierunku badan i praktyki akademickiej.



6 In memoriam

Dla $rodowiska dydaktykéw niezmiernie wazne sg analizy uczenia si¢ - jego rozumienia
i organizowania — zawarte we Wstepie oraz w rozdziale pt. Dydaktyczny i spoteczny status
uczenia sig, znajdujacych si¢ w ksigzce pod jej redakcja naukowq Uczenie si¢ jako przed-
sigwziecie na cate zZycie. Dodajmy w tym miejscu: ksigzka ta przedstawia niezwykle wazne
dla dydaktyki stanowiska wielu wybitnych pedagogéw zrodzone z inspirujacych dyskusji,
prowadzonych w ramach seminarium w listopadzie 2003 roku. Teresa Bauman dokonuje
w niej bardzo waznej analizy sposoboéw rozumienia uczenia sie i ich znaczenia dla badan
i tworzenia koncepcji dydaktyki. Ukazuje wciaz trudne do przelamania schematy myslenia
i dziatania dydaktykéw i nauczycieli, wyznaczane przede wszystkim pogladami psycholo-
goéw. Warto zaznaczy¢, ze schematy te pozostaja wcigz aktualne i ograniczaja mozliwosci
przyjecia przez dydaktyke uczenia si¢ jako gtéwnej — obok wiedzy i poznania - jej kategorii
badawczych.

Nie sposob wymieni¢ w tym miejscu wszystkich dokonan Pani Profesor Teresy Bauman,
ale tez nie to bylo przeciez moim zamiarem. Chciatam jedynie przypomniec, z jak niezwy-
ktym czlowiekiem - badaczkg i nauczycielkg akademickg — musieliémy sie pozegna¢ 15 mar-
ca 2017 roku.

Janina Swirko-Pilipczuk



STUDIA | ROZPRAWY






DOI: 10.18276/psw.2017.1-01

Jarostaw Gara

Akademia Pedagogiki Specjalnej

Fenomenologia jako metoda myslenia — u podstaw warsztatu
badan ejdetycznych

Cofanie sig do $wiata doswiadczenia jest cofaniem si¢ do Swiata zy-
cia, tzn. do Swiata, w ktérym juz zyjemy i ktéry stanowi podloze
wszelkiego dokonania poznawczego i wszelkiego ujecia naukowe-
go. Uzyskane wejrzenie w istote doswiadczenia jako doswiadczenia
Swiata pozwoli nam odpowiedzie¢ na pytania dotyczgce sensu tego
cofania sig (...).

Husserl, 2013, s. 49-50

Na tropach fenomenologicznej drogi myslenia

Fenomenologia jako metoda postepowania badawczego pozostawila swoj gleboki slad
prawie we wszystkich najwazniejszych nurtach filozofii XX wieku. Znalazta ona za-
stosowanie przede wszystkim w dwudziestowiecznej teologii i socjologii, ale réwniez
w psychologii i pedagogice. Mimo to, jak si¢ wydaje, fenomenologiczny warsztat poste-
powania badawczego nalezy do tych metod na gruncie wspoétczesnej pedagogiki, ktore
W najmniejszym stopniu sg rozpoznane, rozumiane oraz w sposéb metodyczny stosowa-
ne i rozwijane.

Wychodzac od stwierdzenia Jana Marii Bochenskiego, wybitnego filozofa, logika i me-
todologa, nalezy powiedzie¢, Ze metoda jako taka jest sposobem, w jaki musimy postepo-
waé w danej dziedzinie, by osiagna¢ okreslone zamierzenie/cel, a metodologia jest teorig
tak rozumianej metody. Starogreckie pojecie méthodos (pé@odog), wywodzone od stow
peta, ktore oznacza ,wzdluz’, oraz 680¢, ktore oznacza ,droge”, nalezy zatem rozumieé
jako podazanie, ktore okresla metodyczny, tzn. przemyslany, zaplanowany i zoperacjo-
nalizowany sposob naszego rozumowania i postgpowania w postaci poprawnego ,,cho-
dzenia-wzdluz-drogi” (Bochenski, 1993, s. 20-21). Kazda zoperacjonalizowana metoda
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badawcza zawsze jest bowiem pochodna metody samego myslenia. W tym tez kontekscie
bede sie odwotywaé do fenomenologii przede wszystkim jako metody myslenia, ktéra
wyrasta z wladciwych sobie zalozen epistemologiczno-metodologicznych. Nadto J.M. Bo-
chenski, autor Wspétczesnych metod myslenia, stwierdza, ze posrod kilku podstawowych
praktyk myélenia fenomenologia zajmuje miejsce wyjatkowe (Bochenski, 1993, s. 24). Co
wigcej, wychodzac ze stanowiska ogdlnej metodologii myslenia naukowego/teoretyczne-
go (Bochenski, 1993, s. 21), nalezy stwierdzi¢, ze prawie wszystkie reguly metody feno-
menologii ejdetycznej (tzw. fenomenologii ,rdzennej”) mozna uznaé za ogdlne reguly
naukowe (Bochenski, 1993, s. 29).

Klasyczna metoda fenomenologiczna, co nalezy podkresli¢, jest na wskro$ teoretyczna,
analityczna oraz oparta na postawie refleksyjno-kontemplacyjnej, ktora dla potrzeb wla-
snych badan zaklada metodyczne wylaczenie (zawieszenie) praktycznych i aplikacyjnych
punktéow odniesienia wzgledem tego, co faktyczne (empiryczne) w swej czasowo-prze-
strzennej konstytucji (Bochenski, 1993, s. 31, 30).

Biorgc pod uwage tytulowg intencje przedsiewziecia naukowego, w ktérym przyszto
mi uczestniczy¢!, w ogdle nie bede poruszac tez kwestii wynikéw badan majacej juz po-
nad stuletnig historie fenomenologii, w jej réznych autorskich odmianach, recepcjach
i implementacjach dziedzinowych, ale skoncentruje sie¢ tylko i wylacznie na tym, co w fe-
nomenologii jest najwazniejsze i co decyduje o jej swoistoéci i tozsamosci, mianowicie
na warsztacie postepowania badawczego, a ujmujac rzecz szerzej — na fenomenologii
jako metodzie myslenia®. Odniose sie zatem do najwazniejszych zagadnien, okreslaja-
cych stosowalnos¢ warsztatu fenomenologicznego postepowania badawczego. Wyboér
ten daleki bedzie jednak od uje¢ podrecznikowych czy encyklopedycznych. W ten spo-
sob - biorac pod uwage ograniczony zakres podjetych tu ustalen — podejme probe przy-
blizenia siedmiu kluczowych zagadnien z punktu widzenia tytutowego problemu, takich
jak: (1) epistemologiczny status fenomenu i metody fenomenologicznego postepowania
badawczego, (2) fenomeny a problem intencjonalnos$ci aktéw swiadomosci, (3) fenome-
ny a problem ontologii ufundowania czesci i catosci, (4) operacjonalizacja fenomenolo-
gicznych nastawien badawczych, (5) ideacja i przedmiotowy status fenomenologicznych
tworow idealnych, (6) myslenie uzmienniajace jako wyobrazeniowe poszukiwanie grani-
cy, (7) uzmiennianie jako poszukiwanie momentdw atrybutywnych i pryncypiow?.

1 Podstawa niniejszej publikacji jest wypowiedZ opracowana z intencja wygloszenia jej w ramach VI Miedzyuczelnia-
nej Konferencji Doktorantéw: ,,Pedagodzy i psycholodzy wobec wyzwan edukacyjnych. Warsztat mlodego badacza’,
Warszawa, APS 16-17.03.2017.

2 Mniej lub bardziej konsekwentne proby autorskiego wypracowywania wynikéw badan przy zastosowaniu warszta-
tu badawczego, ktéry w tym miejscu zostanie przedstawiony w swych epistemologiczno-metodologicznych zatoze-
niach, podejmuje w innych miejscach (zob. J. Gara, 2014; 2016a; 2016¢; 2017a; 2017b; 2017¢; 2017, w druku).

3 Omowienie zagadnien wskazanych w punktach od 2 do 7 zasadniczo bedzie, w mniejszym lub wigkszym stopniu,
przepracowang — sumaryczna lub uzupelniona o pewne rozwiniecia i dopowiedzenia — systematyzacja kwestii, ktore
juz poruszatem w swoich publikacjach, a tu podejmuje je ponownie, powodowany intencja popularyzatorska (zob.
Gara, 2009; 2015; 2016b).
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Epistemologiczny status fenomenu i metody fenomenologicznego postepowania badawczego

Odnoszac sie do klasycznego, arystotelesowskiego trdjpodziatu na nauki (gr. émotrun, episte-
me) pojetyczne (gr. montik, poietike) — w ktorych celem jest zdobywanie wiedzy umozliwia-
jacej wytwarzanie przedmiotow uzytkowych; praktyczne (gr. mpaxtwkn, praktike) — w ktérych
celem jest zdobywanie wiedzy dla doskonalenia moralnego oraz teoretyczne (gr. Oewpnrikn,
theoretike) — w ktorych celem jest zdobywanie wiedzy dla samej wiedzy, nalezy stwierdzi¢, ze
metoda fenomenologiczna, zgodnie z jej charakterem, lokuje si¢ w tej ostatniej, teoretycznej,
grupie nauk. W tym tez znaczeniu metoda fenomenologiczna, jako oparta na nastawieniu
sensu stricto teoretycznym, moze by¢ stosowana przede wszystkim w ramach pedagogicz-
nych badan podstawowych o charakterze eksploracyjno-analityczno-deskryptywnym.

Samo pojecie fenomenu w fenomenologii zasadniczo oznacza to, co jest dane w polu
$wiadomo$ci podmiotu poznania; a zatem to, co si¢ jawi, zjawia jako bezposrednio dane
$wiadomo$ci. I w takim znaczeniu termin ten zasadniczo bede tu stosowal. Dla fenomeno-
logicznych nastawien badawczych fenomeny nie znajdujg si¢ wiec w $wiecie zewnetrznym.
A zatem empiryczna fenomenalno$¢ zjawisk w otaczajacym $wiecie to nie to samo, co fe-
nomeny rozumiane jako przedmiotowe dane swiadomosci podmiotu poznania. W tym tez
kontekscie nalezy stwierdzi¢, ze fenomenologia to ugruntowana filozoficznie i wyrastajaca
z zalozen ontologicznych, epistemologicznych i metodologicznych metoda myslenia. Meto-
da ta opiera si¢ na probie zrodtowego ujmowania ,,rzeczy samych”, ktore zjawiajg si¢/dane sa
w polu §wiadomosci jako przezywane, rozwazane, kontemplowane i analizowane.

Metodyczna droga eksploracyjnego rozjasniania fenomendw polega na ujmowaniu cech
atrybutywnych i kategorialnych okreslonych rzeczy oraz standw rzeczy w sposéb analityczny
i deskryptywny. Metoda ta opiera si¢ bowiem na réznicowaniu, rozdzielaniu i poddawaniu
my$lowemu uzmiennianiu i ideacji intencjonalnych przedmiotéw $wiadomosci. Swiado-
mos$¢ traktowana jest tu wiec jako residuum do$wiadczenia, a fenomeny jako to, co uobec-
nia sie i jest dane w polu swiadomosci. Stad tez wynika metodyczna koniecznos¢ wstepnego
»wziecia w nawias” (gr. €émoxn, epoché), tzn. czasowego zawieszenia okres§lonych pewnosci
i oczywistosci, utrwalonych w naszych nawykach poznawczych; zawieszenia, tzn. trakto-
wania jako wymagajacych potwierdzenia w pierwszoosobowych formach do$wiadczenia
wszelkich oczywistoéci i pewnikow czy przejawiania si¢ okreslonych rzeczy w $wiecie ze-
wnetrznym. Zasadniczym punktem wyjscia i odniesienia dla tak rozumianej fenomenologii
sg teoriopoznawcze ustalenia i analizy wybitnego filozofa Edmunda Husserla, w szczegdl-
nosci za$ jego Badania logiczne (Michalski, 1998a, s. 15, 19, 18). Studia i analizy zawarte
w tym dziele stojg bowiem u podstaw najbardziej kluczowych i fundamentalnych zalozen
fenomenologii rdzennej (fenomenologii ejdetycznej) jako wspotczesnej metody myslenia
oraz zwiazanego z nig monachijsko-getyngenskiego ruchu fenomenologicznego.

W tym tez kontekscie nalezy wyrdzni¢ generalne ustalenia Edmunda Husserla, ktére
stanowig wstepne epistemologiczno-metodologiczne ramy fenomenologicznych nastawien
badawczych. Sg to przede wszystkim kwestie intencjonalnoséci aktéw swiadomosci oraz on-
tologii ufundowania czesci i calosci.
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Fenomeny a problem intencjonalnosci aktow $wiadomosci

Fenomeny odstaniane w analizie intencjonalnej ukazuja si¢ jako ,,$wiadomo$¢ czegos” -
$wiadomo$¢ dang za sprawg intencjonalnych przezy¢, poniewaz bycie ,,uswiadomionym —
zgodnie z ustaleniami Edmunda Husserla - oznacza bycie przedmiotem dla jakiego$ Ja”
(Husserl, 20004, s. 453). W intencjonalnosci byt zjawia si¢ zatem jako przedmiot, na ktory
jesteSmy skierowani, tzn. nasza intencja kieruje si¢ ku niemu. Tym samym ,,fenomenolo-
giczne pole doswiadczenia” okreslane jest przez sposdb zjawiania sie fenomendéw w $wia-
domosci, tzn. przez uswiadomienie sobie tego (spostrzezenie, przypomnienie, pomyslenie,
ocenianie), co jest przedmiotem naszych przezy¢ intencjonalnych (Husserl, 1968, s. 279,
280, 282, 284). Wlasnoscig aktéw poznawczych jako przezy¢ §wiadomych jest bowiem ich
intencjonalnos¢, ktéra wyraza sie w skierowaniu sie ,,ku” obiektowi poznania. Swiadomos¢,
bedac strumieniem okreslonych przezy¢, jest tym samym $§wiadomoscia czegos; jest inten-
cjonalnoscig, poniewaz intencjonalnos¢ jest ,,zwroceniem sie ku” (Lyotard, 2000, s. 141,
43, 46). Stad przedmiot aktu intencjonalnego jest czyms innym niz sam akt intencjonalny.
Przedmiot intencjonalny jest tu czyms$ transcendentnym w stosunku do samego aktu inten-
cjonalnego (Galewicz, 1994, s. 173). Tym samym intencjonalne nakierowywanie sie ,,ku”
mozna rowniez okresli¢ - zdaniem Lestera Embree — mianem ,,napotykania” okreslonej
przedmiotowosci (Embree, 2006, s. 104). W tym znaczeniu $wiadomos¢ - jak ujmuje to Jean
Frangois Lyotard - intencjonalnie nakierowuje ,,na to, czego jest $wiadomo$cig w modusie
«bylosci» lub w modusie «jeszcze nie» czy wreszcie w modusie obecnosci” (Lyotard, 2000,
s. 143), dzieki przypomnieniu, oczekiwaniu lub postrzeganiu (Embree, 2006, s. 87). Tak
wiec poznawcze odniesienie sie do przedmiotu oznacza, ze jest on intencjonalnie uobecnio-
ny w polu $wiadomosci jako przypominany, postrzegany lub oczekiwany.

Mozna wigc zalozy¢, ze akty intencjonalne nie tylko wiaza sie z metodycznym zaweza-
niem pola percepcji i koncentracja uwagi na poznawczo wyodrebnionym przedmiocie za-
interesowania, ale rowniez sg probg siggania mysla tego, co mysl w swym ukierunkowaniu
chce dosiegna¢. Owo sigganie tego, ku czemu akty intencjonalne si¢ skierowuja, wymaga zas
tego, by mysl byta/lokowata sie calkowicie przy obiekcie swojego namystu, by mysl ,,osaczy-
fa” przedmiot swojego zainteresowania i ,,przylgneta” do niego. Intencjonalne akty poznaw-
cze, ujmujac rzecz metaforycznie, sg zatem swoistym namierzaniem przedmiotéw pozna-
nia, a nastepnie probg uzyskania rozjasniajacych wgladow poprzez inteligibilng metodyczna
koncentracje uwagi na ich jawieniu si¢/odstanianiu si¢ w owym zblizeniu - intencjonalnym
pozostawaniu/lokowaniu si¢ w swym namysle przy rzeczy same;j.

Fenomeny a problem ontologii ufundowania czesci i catosci

Zasadniczo mozna powiedzie¢, ze ujmujac naocznie okreslone stany rzeczy, uwyraznia-
my ich stosunki, formy powigzan i relacje zachodzace pomiedzy czesciami i calosciami.
Stan rzeczy zawiera bowiem w sobie swoistego rodzaju moment graniczenia czgsci i ich
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jednoczenia w ramach okreslonych calosci (Husserl, 2000b, s. 186). Tym samym mowi-
my tu o uchwytywaniu jakich§ momentéw i w ogéle okreslonych czesci jako czesci danej
catosci (Husserl, 2000b, s. 181). Owe czesci i calosci ujmowane sg za$ niejako w jednym
syntetyzujacym akcie przezycia intencjonalnego, poniewaz cato$¢ dana jest jako posiada-
jaca (zawierajgca) w sobie czesci, a czgsci sg dane jako zawsze przystugujace catosci. W ten
sposOb poznawcze ujmowanie okreslonych catosci implikuje intencjonalne skierowanie
na czesci, poniewaz musi ono obejmowac swym zasiegiem wszystkie przynalezne czesci
jako sktadniki catosci (Husserl, 2000b, s. 182-183). Natomiast czesci jako sktadniki catosci,
cho¢ ujmowane jako wyodrebniane przedmioty intencjonalnych aktéw, to jednak zawsze sa
konstytutywnie niesamodzielne, bo ostatecznie odsylaja do calosci, ktdrej sg integralnymi
sktadnikami. Stosunek czesci wzgledem czesci, a takze czesci wobec cato$ci zawsze ma wigc
charakter kategorialny (idealny). Dlatego tez analiza tychze stosunkéw musi by¢ analizg ka-
tegorialnych form powigzan. Czesci, zawierajac si¢ w calosci pierwotnie, sg jednak rowniez
tylko i wylacznie idealng mozliwoscia, pewna potencjalnoscia, ktéra moze, lecz przeciez
nie musi, by¢ wydobyta w aktach poznawczego ujmowania okre$lonego przedmiotu. Tym
samym odpowiednie operacje wydobywania poszczegolnych czlonéw (czeéci) z calosci po-
twierdza dopiero lub uwyraznia fakt ich bycia czg¢scig wzgledem innych czesci i w stosunku
do catosci (Husserl, 2000Db, s. 184).

Mozna zatem przyjacé, ze okreslone calosci zawsze pozostajg w stosunku nadrzednosci
wzgledem okreslonych czesci, tak jak okreslone czesci pozostaja w stosunku podrzednosci
wzgledem okreslonych calosci. Mimo to kazda calo$¢ lub czes$¢, ujmowane jako przedmiot
badan, sg wzgledne. Kazda calos¢ moze by¢ bowiem réwniez traktowana jako czes¢ wzgle-
dem innej nadrzednej calosci, a kazda czes¢ moze by¢ rowniez ujmowana jako nadrzed-
na calo$¢ wobec innych jej czgsci. I tak, by odwolac si¢ do egzemplifikacji, poszczegdlne
utrwalone rozwigzania administracyjno-organizacyjne (np. hierarchiczne podziaty akade-
mickie na wydzialy, instytuty, katedry, zaklady, pracownie), traktowane jako poszczegdlne
cze$ci sktadowe instytucjonalnej tozsamosci caloksztaltu funkcjonowania okreslonej uczel-
ni wyzszej, wyodrebnionej funkcjonalnie i prawnie calosci, moga tez by¢ rozpatrywane jako
wzgledne calosci (np. wydzialy wzgledem instytutow, katedr, zakltadéw i pracowni, z kolei
instytuty wzgledem katedr, zakladéw i pracowni itd.). Sama za$ uczelnia wyzsza jako przed-
miot badan moze by¢ traktowana jako czes$¢ nadrzednych systemowych calosci, tj. system
edukacji czy system organizacji form zycia spotecznego i pafistwowego. W tym znaczeniu
uzna¢ nalezy, ze z badawczego punktu widzenia kazda calo$¢ moze by¢ ujmowana jako
cze$¢ innej nadrzednej calosci, a kazda czg$¢ moze by¢ ujmowana jako calo§¢ wzgledem
innych podrzednych jej czedci (Schulz, 2016, s. 33-36).

Operagjonalizacja fenomenologicznych nastawier badawczych

Metodycznie ustrukturyzowany zamyst fenomenologicznych nastawien (postawy fenome-
nologicznej) jest naturalng konsekwencja zaréwno rozumienia samej kategorii do$wiadcze-
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nia, jak i kategorii przedmiotu badan. Owo do$wiadczenie, o ktorym tu mowa - jak ujmuje
to Wiladystaw Strézewski — ,,to nie bierne «gapienie sie»”, lecz aktywne przystosowanie sie
do doswiadczanego przedmiotu, co jest mozliwe dzigki intencjonalnej strukturze do$wiad-
czajacej $wiadomosci. Ta intencjonalna aktywno$¢ musi by¢ odpowiednio kierowana i moze
by¢ modyfikowana w celu spelnienia tego zadania, ktdre wyraza hasto «powrotu do rzeczy
samej»” (Strozewski, 1989, s. 83). Celem tak pojetych nastawien jest wyrobienie ,,zdolnosci
patrzenia” i ,,ostateczne ujasnienie” przedmiotu poznania. Ujadnienie ma si¢ za§ odbywaé
poprzez doprowadzenie do adekwatnego ogladu apriorycznych zwigzkow i prawidlowosci,
istotno$ciowych praw i struktury standéw rzeczy, nieredukowalnych wlasnosci rzeczy i czy-
stych mozliwoéci poznawczych twordw idealnych (Reinach, 2005, s. 124, 121, 130).

Fenomenologiczne podejscie (nastawienie) badawcze wymaga wiec swoistych, ,,upo-
rzadkowanych sposobow zachowania si¢” (Ingarden, 1974, s. 71), ,,postepowania (droga)”
(Noras, 2003, s. 69) oraz osobliwej procedury i osobliwych wysitkow; co wiecej, wymusza
ono niejako - na co zwracal uwage Roman Ingarden - by nie tylko ,,przeby¢ droge od pier-
wotnych danych zrédlowych do okreslonych, naocznie rozumianych pogladéw teoretycz-
nych” (Ingarden, 1974, s. 77), ale réwniez, by przeby¢ ja w sposéb samodzielny. Z tego tez
powodu wymaga to ,mozolnej pracy ujasniania” oraz tego, by ,,¢wiczy¢ si¢” w zdobywaniu
naocznego wgladu (Ingarden, 1974, s. 74). W ten sposob, odwolujac si¢ do wczesnej feno-
menologii (fenomenologii ,,rdzennej”/fenomenologii ejdetycznej) jako ,,uniwersalnej onto-
logii”, wyrastajacej z impulséw i inspiracji Bada# logicznych Edmunda Husserla, jej metodo-
logie uja¢ mozna przez pryzmat dwdch zasadniczych procedur postepowania badawczego:
ideacji i uzmienniania. Tak dookreslana metoda fenomenologiczna nazywana jest réwniez
mianem analizy refleksyjnej.

Ideacja i przedmiotowy status fenomenologicznych tworéw idealnych

Ideacja (Ideation) okreélana jest réwniez mianem generalizujacej abstrakcji, abstrakcji ideu-
jacej (Husserl, 2000b, s. 226, 193), intuicyjnej abstrakeji (Husserl, 2000a, s. 149), intuicji
ideujacej (Husserl, 20004, s. 15), myslenia ideujacego (Husserl, 2000a, s. 14), czy po prostu
refleksji ideujacej. Mowigc o ideacji, mamy na mysli naoczne uchwytywanie sensu tego, co
ogolne. W ten sposdb myslenie ideujace jako swoista procedura poznania stuzy¢ ma ujeciu
jakosci idealnych, tzn. takich, ktérym przystuguje istnienie ogélne (Husserl, 2000a, s. 180-
181). Ideacja jest wigc aktem ,,pomyslenia” (tzn. wyobrazeniowego ,,zobaczenia’, ,,uchwyce-
nia’, ,wyrdznienia”) czystych jakosci species (tzn. okreslonego rodzaju, gatunku, czy ogélnej
idei) oraz kategorialnych standw rzeczy, ktore podlegaja prawom kategorialnym i o ktérych
mozemy orzeka¢ w ogdlnosci (Husserl, 2000b, s. 194, 226), np. ,,czlowiek w ogole”, ,,réwno-
legtobok w ogdle”, ,,przedmiot w ogéle’, ,,proces w ogole”, ,,zielen w ogole” (zob. Ingarden,
1971, s. 267, 287, 280). Dlatego tez w akcie abstrakeji ideujacej mamy do czynienia z proba-
mi uchwycenia tego, co ma posta¢ okre$lonego bytu w ogéle. Szczegolnos¢ tej operacji — jak
zauwaza to R. Ingarden — wyraza si¢ tym samym w takim pokierowaniu naszej uwagi, aby
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np. koncentrowac si¢ ,na samej «zieleni», jej jakosci, jej nasyceniu, i wreszcie na tym, jaka
ona jest, nie potwierdzajac niejako tego, ze oto tu teraz wystepuje cos jednostkowego w na-
szym polu widzenia” (Ingarden, 1971, s. 287).

Idealne jakosci, tzn. to, co ogdlne i uniwersalne, mozna wiec pojmowac jako swoisty
»rdzen” ponadempirycznej jednosci — identycznosci tego, co pozostaje zawsze niezmienne
w kontekscie ,mnogosci mozliwych przypadkéw jednostkowych” (Husserl, 2006, s. 130).
W ten sposob problem zaistnienia lub wystepowania czego$ w sposdb faktyczny, tu i teraz,
zupelnie nie jest brany pod uwage, w przeciwienstwie do podej$cia empirycznego, gdzie sta-
nowi to wlasnie punkt wyjsciowy. W poznaniu fenomenologicznym kluczowe jest bowiem
wyodrebnienie ,momentéw atrybutywnych” (Husserl, 2000a, s. 281), a w poznaniu empi-
rycznym chodzi o odnotowanie ,momentow faktycznych” Dlatego tez my$lenie ideacyjne
»opiera sie na starannym rozpatrzeniu pojedynczego egzemplarza okreslonej klasy przed-
miotéw, na szczegolnej zdolnosci $wiadomosci do «intelektualnego do$wiadczenia» jego
ogolnego sensu” (Martel, 1967, s. 59). Tym samym w ideacji na podstawie egzemplifikacji
jednostkowej, wydobywamy i uchwytujemy to, co ogélne. Perspektywa percepcji zmystowej
zostaje tu zastgpiona perspektywa ,widzenia” ideacyjnego. ,,Patrzymy na co$ indywidual-
nego — wyjasnia Janusz Sidorek - ale zamiast owego czego$ indywidualnego widzimy co$
ogolnego, pewna «ideg». A zatem — wydawaloby sie — abstrakcja ideujaca polega na zmia-
nie, a wlasciwie zmianie sensu ujecia: «ta sama» tre$¢, ktora najpierw byla ujmowana jako
reprezentant czego$ indywidualnego, teraz zostaje ujeta jako reprezentant «widzianej» idei.
Jedyna funkcjg aktow fundujacych jest dostarczenie aktom ufundowanym «zmystowej tre-
$cir; «wlasne» ujecie tej tresci przez akt fundujacy zostaje w akcie ufundowanym pominiete,
tym, co «zobaczone», nie jest teraz przedmiot indywidualny, lecz tylko przedmiot ogélny,
sam gatunek” (Sidorek, 2000, s. LVI).

Abstrahujac wiec od indywidualnych przejawéw i wygladéw okreslonej rzeczy lub
stanu rzeczy, uzyskujemy bezpo$rednie ,przedstawienie atrybutéw jako jednosci my-
$lowych” (w znaczeniu pojec¢ ogoélnych) (Husserl, 2000a, s. 274). Stad tez naoczno$¢, na
ktérej wznoszg sie akty abstrakeji ideujacej, przede wszystkim pozwala nam, by wyod-
rebnia¢ ,momenty atrybutywne” okreslonych rzeczy i standéw rzeczy, ktére ujmowane
sg jako przedmioty mysli. W ten sposob z faktycznej jednosci rzeczy wydobywana jest
niejako idealna jedno$¢ species, a z jednostkowego stanu faktycznego kategorialny stan
rzeczy; z przedmiotu faktycznego wydobywany jest przedmiot idealny. To, co faktyczne
i jednostkowe w abstrakeji ideujacej traci zatem swa wazno$¢, poniewaz — jak ujmuje to
E. Husserl - ,,przy ideujacym uchwyceniu fenomenologicznych réznic istotowych staje sie
irrelewantne i odpada” (Husserl, 20004a, s. 524).

W aktach myslenia ideujacego szczegdlng role odgrywa wyartykulowanie praw logicz-
nych oraz ich ujmowanie. Mozna bowiem przyja¢, ze akty ideacji ,s3 po prostu zwigzane
ze strukturg logiczng $wiadomosci, ktdra z tego, co indywidualne i przypadkowe, wydoby-
wa niejako jego ogodlny sens. Podstawg tej operacji jest to, co fenomenologowie nazywaja
implikacjg (...). Implikacja w sensie fenomenologicznym to tyle, co wymadg sensownosci,
racjonalnosci rzeczy. Polega ona na tym, ze kazda rzecz, ktdra jest przedmiotem badania,
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zawiera aprioryczne, czysto logiczne warunki swej mozliwosci. Na warunki te sktada sig «to,
co trzeba przyjaé, zatozy¢, aby ukazal sie sens». Eidos nie jest zatem Zadnym realnym bytem,
lecz po prostu logicznym warunkiem mozliwosci danej rzeczy jako sensownej, tym wiasnie,
bez czego rzecz dana bylaby niemozliwa, to znaczy bylaby czyms nie dajacym si¢ pomysle¢,
niewyobrazalnym” (Martel, 1967, s. 59-60). Sensy i znaczenia - to, co ogolne - jako twory
idealne nie sa zatem zwyklymi przedmiotami, s3 bowiem ,,przedmiotami mysli’, a co za
tym idzie, nie s i nie mogg by¢ dane w zmyslowej bezposredniosci, stad ,,analiza senséw
musi by¢ analizg refleksyjng” (Michalski, 1988, s. 18). Przykladem moze by¢ ejdetyczne uj-
mowanie takich specyficznie ludzkich stanéw rzeczy, ktérymi zywotnie i na rézne sposoby
zainteresowane sg nauki humanistyczne i nauki spoteczne, jak: godnos¢, podmiotowos¢,
autonomia, pelnomocno$¢, samowychowanie, transgresja, autokreacja, samoobiektywiza-
cja, samorealizacja, afirmacja, progresja, partycypacja czy antycypacja.

Myslenie uzmienniajace jako wyobrazeniowe poszukiwanie granicy

Metodologicznym dopelnieniem, rozwini¢ciem i uszczegétowieniem (Widomski, 1985,
s.37,54) metody ideacji jest metoda uzmienniania wyobrazeniowego. Uzmiennianie (Varia-
tion), okreslane rowniez mianem swobodnego uzmienniania, ejdetycznego uzmienniania,
wyobrazeniowego uzmienniania, wariacji imaginacyjnych (Moustakas, 2001, s. 121-124),
czy refleksji uzmienniajacej, polega na myslowym ,wyprébowywaniu” - dokonywaniu
zmian na intencjonalnym przedmiocie w wyobrazni.

Idealng granica, uprawomocniajacg uzyskane wyniki w tak rozumianej analizie reflek-
syjnej jest to, ze nie mozna tego, co bylo przedmiotem naszego uzmienniania, pomysle¢
juz inaczej (Kotakowski, 1990, s. 44-45). Odslonigcie istotowej struktury rzeczy wyraza si¢
bowiem w tym, ze odkryte sensy i ich teleologiczny porzadek nie s3 wyrazem zmiennych
konwencji czy okolicznosci, lecz struktur uniwersalnych, dlatego tez - jak powie Leszek
Kotakowski — ,,promieniujg z przedmiotu z imperatywng samooczywisto$cig” (Kotakow-
ski, 1990, s. 45). W tym znaczeniu odslonigcie ,istoty, koncentracja na czystych mozliwo-
$ciach jest centralna sprawa dla procesu imaginacyjnej wariacji” (Moustakas, 2001, s. 122).
Jej zasadniczym celem jest ,,poszukiwanie mozliwych senséw poprzez wykorzystanie wy-
obrazni, zmiang ukladéw odniesienia, zastosowanie biegunowosci i odwrdcenia, i podcho-
dzenie do fenomenu z réznych perspektyw, z réznych stanowisk, rol albo funkeji” (Mo-
ustakas, 2001, s. 122). Myslenie uzmienniajace odzwierciedla w ten sposéb metodycznie
podejmowane starania (,procedure’, ,,operacj¢’, technike, ,,zabieg”), by ,,przedrze¢” sie do
»rzeczy samych’, odrzucajac po drodze, dzigki rozréznianiu i rozdzielaniu, kolejne war-
stwy tego, co do nich nie przynalezy w sposob istotowy, a zatem nie jest koniecznym, atry-
butywnym i nieredukowalnym warunkiem ich istnienia. Dzi¢ki uzmiennianiu ,jeste$Smy
w stanie stwarza¢ w sobie metodycznie «swiadomo$¢ niemozliwosci», w ktorej ujawnia sie
istota rzeczy. Bierzemy jakikolwiek przedmiot naszego pomysélenia jako model i staramy
sie stworzy¢ w wyobrazni rézne jego odmiany. Dokonujac w ten sposéb dowolnych waria-
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cji danego przedmiotu, przekonujemy sie, ze nasza wolnos¢ w doborze wariantéw nie jest
absolutna — w pewnych warunkach przestaja one by¢ odmianami tego modelu. «Wariacja»
przekonuje nas, ze wprawdzie rézne wlasciwo$ci badanego przedmiotu mogg si¢ zmieniac,
jednak bez pewnych swych cech dany przedmiot jest niemozliwy, przestaje by¢ soba. W ten
sposob dzigki wariacji jeste$my w stanie uchwycic to, co stanowi o warunkach mozliwosci
badanego przedmiotu. Warunkiem mozliwosci jest mianowicie to, co niezmienne, inwa-
riantne, przy wszystkich mozliwych rdéznicach, we wszelkich mozliwych do pomyslenia
wariantach; to, co poprzez wszystkie te warianty stanowi niezmienny warunek istnienia
danego przedmiotu jako takiego i bez czego nie mozemy go sobie nawet pomysle¢” (Mar-
tel, 1967, s. 61).

Wariacje imaginacyjne s3 operacjami myslowymi, w ramach ktorych szukamy ostatecz-
nej granicy, tzn. ,idealnej granicy” (Husserl, 2000b, s. 167, 204), mozliwych modyfikacji na
przedmiocie naszych aktow intencjonalnych, tzn. tego, do jakiego stopnia mozna go zmie-
ni¢, przeksztalci¢, usytuowaé w dowolnych konfiguracjach i zalezno$ciach, tak by przed-
miot ten nie stracit statusu bycia sobg jako reprezentant okreslonego gatunku, kategorii czy
grupy przedmiotow. W kazdej probie wyobrazeniowego uzmienniania mozemy bowiem
ustali¢ okreslong ,,granice mozliwych wariacji’, dokonywanych na przedmiocie naszych
intencjonalnych odniesien. ,W tym, co Husserl nazywa «swobodng wariacja imaginacyj-
ng» — wyjasnia L. Kotakowski - préobujemy wyobrazi¢ sobie przedmiot (powszechnik),
pomijajac niektére z jego wlasnosci lub myslowo wymieniajac je na inne, i dochodzimy do
wniosku, ze pewne z nich, nawet jesli empirycznie zawsze towarzyszg fenomenowi, struk-
turalnie do niego nie naleza, za$ ich obecno$¢ w niczym nie narusza natury fenomenu,
podczas gdy innych nie mozna usunaé bez unicestwienia tozsamosci fenomenu. W ope-
racji tej mamy do czynienia z rzeczami (fenomenami) jako znaczacymi, a nie z konwen-
cjonalnymi znaczeniami stéw — dlatego jej wyniki nie ukazuja si¢ w formie sagdéw anali-
tycznych, lecz jako fenomenologiczny opis ejdetyczny” (Kotakowski, 1990, s. 44). Méwimy
tu zatem o takim refleksyjnym ,,spojrzeniu’, ktére konsekwentnie kieruje si¢ na to, co jest
niezmienne, pomimo dowolnie dajacych si¢ pomysle¢ wariantéw, bedacych w ogdle do
pomyslenia (Husserl, 1968, s. 284).

Uzmiennianie jako poszukiwanie momentéw atrybutywnych i pryncypiéw

»Przestrzenig” (miejscem), w ktdrej dokonujemy uzmienniania, jest wyobraznia (,,swo-
bodna fantazja”), poniewaz ogdlne przedstawienia ,idealnych figur” zawsze majg imagi-
nacyjny charakter (Husserl, 2000b, s. 195). Funkcja myslenia uzmienniajacego jest wy-
generowanie dowolnie mozliwych wariantéw czego$ i wszystkich tych przyktadow, ktore
posiadajg jakie$ réznicujace znaczenie, odzwierciedlajac w ten sposdb rézne konfigura-
cje i opcje zwigzane z mozliwym byciem okreslonej rzeczy. W ten sposéb aprioryczne
istotnosci, cho¢ moga nie zachodzi¢ w obrebie biezacego, aktualnie nam dostepnego lub
wydarzajgcego sie biegu wydarzen, to jednak mozliwe s3 do pomyslenia, gdy strumien
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naszej refleksji zostanie skierowany na $wiat wyobrazonej i pomyslanej mozliwosci (po-
tencjalnodci bycia czego$). ,,Swiat” ten jako ,fenomenologiczne pole” odkrywania bytu
»ejdetycznej ogdlnosci” w uzmienniajgcej refleksji staje sie wtasnie dla nas zrédlem moz-
liwych do pomyslenia doswiadczen i oczywistosci, rozwiazan i zastosowan hic et nunc
nieznanych lub niestosowanych (Husserl, 1968, s. 289-290). Wyobrazeniowe uzmiennia-
nie, dokonujgc sie w aktach swobodnej fantazji, z koniecznosci zaktada wiec zawieszenie
przeswiadczenia o rzeczywistym istnieniu (Embree, 2006, s. 183-186), ktére implikowane
jest w aktach spostrzezenia zmystowego. Dzieki temu ,zawieszeniu” uzmiennianiu za-
pewniona jest catkowita swoboda (Husserl, 2000a, s. 240) i tym sposobem nie jestesmy
juz ,zwiagzani przeswiadczeniem, iz jako$ci pewnego rodzaju mozna uzmienniac jedynie
w zakresie faktow danych nam w do$wiadczeniu” (Ingarden, 1971, s. 312) unaoczniaja-
cym si¢ empirycznie.

Uzmiennianie polega zatem na poddaniu prébie zmiany okreslonych jakosci, ktore sa
przedmiotem naszej analizy refleksyjnej. Jesli jakosci te pozostaja niezmienne w roznych
myslowo wygenerowanych przypadkach, nie dajac tez logicznej mozliwosci, by ujac je ina-
czej, jak tylko w taki sposdb, w jaki sg wlasnie ujmowane, pomimo mozliwych, dokony-
wanych lub zakladanych zmian innych jakosci, cech czy wlasciwosci, to mamy do czynie-
nia z jako$ciami idealnymi (Ingarden, 1971, s. 311), dookreslanymi w aktach naocznosci
ejdetycznej. Tym samym uzmiennianie polega na ,,opracowywaniu” dowolnie mozliwych
wariantow wystepowania czego$ oraz stopniowym pomijaniu wszystkiego, co nie jest sktad-
nikiem nieodzownym dla okreslenia esencjonalnej struktury istnienia tego czego$ tak, a nie
inaczej. W ten sposob odkrywamy pewniki i upewniamy sie co do nich, poniewaz ,waru-
nek mozliwosci eidos ujawnia si¢ nam w $wiadomosci niemozliwosci. To, czego nie mozna
znie$¢, zlikwidowad bez zniszczenia samego przedmiotu, stanowi ontologiczne prawo jego
bytu, jego eidos, jego istote” (Martel, 1967, s. 60).

Dlatego tez fenomenologiczna postawa badawcza w swym pierwotnym zamysle jawi sie
jako metoda poszukiwania pryncypiéw (Noras, 2003, s. 85), poniewaz dzigki niej docie-
ramy do tego, co dane w sposéb niebudzacy watpliwoéci, niepowatpiewalny w ostatecz-
nym rozjasnieniu ,,sensow i znaczen, jakie przypisujemy przedmiotom w nauce i w zyciu
codziennym” (Noras, 2003, s. 80). Sama specyfika przedmiotu analizy fenomenologicznej
z konieczno$ci wymusza bowiem koncentracje na tym, co w swej ogolnosci jest pryncy-
pialne dla atrybutywnego lub logicznego okreslenia danej rzeczy lub stanu rzeczy. Naoczne
ujmowanie czystych jako$ci idealnych i kategorialnych form powigzan oraz wglad w aprio-
ryczne prawa, ktore konstytuuja ich ontologiczny status form ogélnych (uniwersaliow, po-
wszechnikéw, niezmiennikéw) implikuje wiec w sposdb konieczny skierowanie swej uwagi
na pryncypia oraz koncentracje na tym, co pryncypialne. Chodzi tu zatem o selektywne
wyodrebnianie form statych i zmiennych, wlasciwosci atrybutywnych (pierwszorzednych)
i nieatrybutywnych (drugorzednych) w ujeciu struktury istnienia danej rzeczy oraz jej po-
wigzan z innymi rzeczami — okreslonych czeéci z innymi cze¢$ciami w obrebie nadrzednej
calodci, badz tez poszczegolnych czesci wzgledem catoéci i vice versa, caloéci wzgledem po-
szczegolnych jej czesci.
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Badania ejdetyczne a przedmiot zainteresowania pedagogiki szkoty wyzszej

Problemy edukacyjne wymagaja nieustannego rozpoznawania i odczytywania zaréwno
tego, co okresla ich najglebsze, konstytutywne i nieredukowalne sensy, jak i tego, co ze
swej natury wyraza si¢ w zmiennych postaciach, a zatem ma charakter sytuacyjny, ewo-
lutywny lub procesualny. O ile tez struktura i dynamika tego, co zmienne (nominalne)
rozpoznawana jest na drodze badan empirycznych, o tyle tez to, co opiera si¢ probie czasu,
stanowiac konstytutywne (uniwersalne) sensy i znaczenia, rozpoznawane jest lub moze
by¢ na drodze badan ejdetycznych. A poniewaz przedmioty zainteresowania tych dwdch
perspektyw badawczych sa niesprowadzalne do siebie, dlatego tez droga ich metodycznej
eksploracji z zalozenia musi by¢ inna. O ile tez nastawienia empiryczne pozwalajg nam na
nieustanne weryfikowanie aktualnych wygladow okreslonych rzeczy i stanéw rzeczy, ro-
zumianych jako rozgrywajace sie w konkretnym czasie i miejscu fakty, zjawiska i procesy,
o tyle ejdetyczne nastawienia badawcze pozwalajg na analityczne ujmowanie i rozjasnianie
istoty rzeczy oraz kategorialnych form powigzan pomiedzy faktami, zjawiskami i proce-
sami jako takimi, niezaleznie od ich jednostkowych, zmiennych i uyjmowanych miarami
empirycznymi wygladow.

Tym samym mapa rozumienia ztozonej w swej wieloaspektowosci i wielowarstwowosci
problematyki, okreslanej humanistyczno-spoleczng kategoria educare, wymaga uwzgled-
nienia, czy tez odwolywania sie zarazem do obu tych nastawien badawczych. Z tego wzgle-
du w nie mniejszym stopniu dotyczy to podtrzymywania lub rozwoju poznawczych upra-
womocnien wiedzy z zakresu pedagogiki szkoly wyzszej. W taki sam sposob mozemy bo-
wiem odnosi¢ si¢ do jej specyficznego przedmiotu zainteresowania, przyjmujac perspekty-
we empirycznych nastawien badawczych, jak i fenomenologicznych nastawien badawczych.
W kazdym przypadku zasadniczo koncentrujemy si¢ bowiem na odmiennych aspektach
i wymiarach wyodrebnionego przedmiotu zainteresowania: w pierwszym przypadku na
empirycznej weryfikacji wygladow tego, co zmienne (nominalne) - okreslanych aktualnymi
tendencjami i przejawami faktéw, zjawisk i proceséw — a w drugim przypadku na ejdetycz-
nie uzyskiwanych wgladach w to, co niezmienne (uniwersalne) — okreslanych domniema-
niem istotowych i kategorialnych ,,struktur nosnych” samych faktéw, zjawisk i proceséw
danych w swej zmienno$ci. Co wigcej, pryncypialna kwestia zwigzana z rozstrzygnieciami
dotyczacymi - jak ujmuje to Dietrich Benner - ,,pedagogicznego proprium” oraz ,,podsta-
wowej struktury myslenia i dzialania pedagogicznego” (Benner, 2015, s. 12-13) zasadniczo
nie moze si¢ obejs¢ wlasnie bez fenomenologicznych nastawien badawczych i towarzysza-
cych im ejdetycznych wgladow. Z tego wzgledu rozwdj pedagogiki teoretycznej, jak i jej
szczegdlnej skladowej w postaci mysli pedagogicznej (Schulz, 2016, s. 16-23), nie moze by¢
pelny w swym zaawansowaniu oraz studialnej glebi i ugruntowaniu bez takiej teoretyczno-
-analitycznej i refleksyjno-kontemplacyjnej — cho¢ oczywiscie nie tylko i wylacznie takiej
- metody mysélenia, ktdra zwigzana jest z fenomenologicznymi nastawieniami badawczymi
oraz wlasciwym dla tych nastawien warsztatem badawczym.
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PHENOMENOLOGY AS A METHOD OF THINKING AT THE HEART
OF EIDETIC RESEARCH WORKSHOP

Summary

Each test method is derived from the method of the same thinking. The old Greek concept of méthodos
should be understood as thoughtful, planned and operationalizationed way of our thinking and behaving
in the form of a proper “walking-along-road”. From this point of view there will be discussed the phenom-
enological method as theoretical, analytical and based on the reflective-contemplative attitude. To make the
basics of eidetic research workshop more familiar we use discussion of the following issues: an epistemolog-
ical status of phenomena as perfect creations, intentionality of consciousness acts, categorial relationships
between parts and wholes, operationalization of phenomenological research settings, imaginary search for
limits of volatility and moments of attributive moments of certain things.

Keywords: thinking, method, phenomenology, eidetic research, ideation and variatization
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Idea uniwersytetu katolickiego

Wstep

Przeprowadzona przez Alasdaira Maclntyrea krytyka postoswieceniowej kultury wywarta
znaczgcy wplyw na wspolczesng mys$l humanistyczng. Jednym z kluczowych punktow tej
krytyki jest ocena stanu wspodlczesnego uniwersytetu oraz wyptywajace z niej praktyczne
postulaty, odnoszace sie zwtaszcza do uniwersytetow katolickich. Pierwsza czes¢ mojego
artykulu bedzie po$wiecona fundamentalnych zalozeniom koncepcji uniwersytetu, a druga
- jej praktycznym implikacjom. Potencjalnym aplikacjom tej koncepcji do stanu polskich
uczelni katolickich zostanie poswiecona ostatnia cze$¢ tekstu.

Fundamentalne zatozenia Macintyre'owskiej koncepcji uniwersytetu katolickiego

Fundamentalne zatozenia MacIntyrea w odniesieniu do koncepcji uniwersytetu w duzym
stopniu nawiazuja do postulatow Johna Henryego Newmana, ktdre z kolei zasadniczo po-
krywaly sie z postulatami Tomasza z Akwinu. MacIntyre (20094, s. 353) zwraca uwage, ze
podstawowym pytaniem Newmana bylo nie to, ,,czym jest uniwersytet?”, ale ,,czym jest wy-
ksztalcony umyst?” Kluczowa kwestig jest zatem rozumienie cztowieka. W duchu Newmana
Maclntyre (2005, s. 20) stwierdza dosadnie: ,,Edukacja, ktérej konncowym produktem sg tylko
$wietnie wycwiczeni specjalisci, a kazdy z nich koncentruje si¢ wylacznie na wlasnej sferze
badan, owocuje znieksztalconym i jednostronnym rozwojem umystu (...) mozna stac si¢
wybitnym historykiem lub fizykiem, wcigz pozostajac glupcem”. Taka kompartmentalizacja
(inaczej rozcztonkowanie) wiedzy i Zycia ma pdzniej takze praktyczne konsekwencje w deba-
cie publicznej, prowadzi np. do absolutyzacji wymiaru ekonomicznego kosztem historyczne-
go albo neurofizjologicznego kosztem psychologicznego (Maclntyre, 20094, s. 353).

Koncepcja Newmana zaktadala jedno$¢ wszystkich dyscyplin wiedzy, ktdra powinna zna-
lez¢ odzwierciedlenie w sposobie ich uprawiania i wykladania. Newman (1990, s. 241)
utrzymywal, ze profesor, ktéry poswieca si¢ doglebnemu studium waskiej specjalizacji, po-
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suwa wprawdzie naprzod nauke w dziedzinie swoich badan, ale sam si¢ cofa. Oczywiscie,
nikt nie jest w stanie posias¢ calosci dostepnej wiedzy, natomiast istotne jest, aby zaréwno
wykladowcy, jak i studenci umieli umiejscowi¢ swoje szczegdtowe zainteresowania nauko-
we w kontekscie caloksztaltu wiedzy, aby umieli znalez¢é powigzania pomiedzy poszczegol-
nymi dyscyplinami nauki oraz sposoby ich wzajemnego oddzialywania na siebie.

Kolejnym zalozeniem Newmana byla kluczowa rola teologii wsrdd nauk, rola scalajaca
calg strukture wiedzy. Zanegowanie tej pozycji teologii miato, zdaniem Newmana, prowa-
dzi¢ do utraty calosciowej wizji, do fragmentaryzacji wiedzy na wielo§¢ dyscyplin. Newman
zarazem twierdzil, ze wiedza o Bogu, jakkolwiek podatna na kontestacje, jest zarazem wie-
dzg autentyczng i niezbedna.

Trzecie zalozenie Newmana idzie pod prad wspodlczesnej komercjalizacji uniwersytetu,
czyli utylitarnemu traktowaniu uniwersytetu jako srodka do poprawy perspektyw zawo-
dowych absolwentéw, ktére uzasadnia racjonalno$¢ panstwowych lub prywatnych dotacji
przez spoleczng uzyteczno$¢ tej instytucji. Zdaniem Newmana (1990) bowiem nauczanie
i uczenie si¢, oprocz przygotowania do zawodu, oferuje dobra wewnetrzne, ktdre sprawiaja,
ze s3 to dzialania warto$ciowe same w sobie (por. MacIntyre, 2009a, s. 348-350; Procho-
wicz, 2015, s. 23-41).

Praktyczne implikacje koncepcji uniwersytetu katolickiego

Wspdlczesnie koncepcja budowania gmachu wiedzy na fundamencie teologii jest powszech-
nie odrzucana na rzecz $wieckiej wizji nauki i uniwersytetu. Biorgc pod uwage taki kontekst
kulturowy, katolicki uniwersytet znajduje si¢ niejako na rozdrozu. Ma do wyboru, zdaniem
Maclntyrea, dwie mozliwosci: albo odzyskanie katolickiej tozsamosci, albo upodobnienie
sie do uniwersytetow $wieckich i nasladowanie ich rozczlonkowania.

Pierwsza z tych opcji, za ktdra wyraznie opowiada si¢ MacIntyre (2005, s. 28-32), to wi-
zja uniwersytetu katolickiego, ktory jest taki z racji filozoficznego i teologicznego wymiaru
nauczania i badan. Druga natomiast, w strone ktorej znacznie fatwiej jest dryfowag, to trak-
towanie uniwersytetu katolickiego jako standardowego uniwersytetu $wieckiego, w ktorym
praktyki religii katolickiej rozumiane sa jako nadobowiagzkowy dodatek. Wowczas jednak
przymiotnik , katolicki” zostaje wlasciwie pozbawiony tresci. Zreszta, jak stwierdza MacIn-
tyre (2006), wada $wieckich uniwersytetow jest nie to, ze nie s katolickie, ale to, ze ulegajac
postepujacemu rozczlonkowaniu, nie sg uniwersytetami w znaczeniu kultywowania uni-
wersum wiedzy w jej integralnosci.

W takiej sytuacji MacIntyre méwi o ,,bezboznosci” uniwersytetu, ktéra przejawia sie na
dwa powigzane ze sobg sposoby: po pierwsze, w usuwaniu wzmianek o Bogu z programéow
nauczania, a po drugie, w utracie calo$ciowej, spdjnej wizji wiedzy naukowe;j i Zycia. W mo-
delu uniwersytetu pozadanym przez MacIntyrea (2013, s. 27-28) teologia bylaby nauczana
zaréwno ze wzgledu na nig samg, jak tez jako klucz do calo$ciowego rozumienia innych
dyscyplin. Program nauczania musiatby zaktada¢ zasadnicza jedno$¢ badan prowadzonych
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w poszczegolnych dyscyplinach. Z kolei dziedzing wskazujaca powiazania pomiedzy teolo-
gia a naukami szczegélowymi miataby byc¢ filozofia. Za Janem Pawtem II (1998, nr 81) Mac-
Intyre powtarza, ze filozofia powinna ,,odzyska¢ wymiar madrosciowy jako poszukiwanie
ostatecznego i calo$ciowego sensu zycia”

Aby jednak filozofowie mogli spetni¢ to zadanie, muszg znalez¢ wspolny jezyk z przed-
stawicielami nauk szczegdtowych. Jesli bowiem postuguja sie coraz bardziej technicznym
jezykiem, sami skazuja si¢ na debate jedynie we wlasnym gronie i zwiagzang z tym margina-
lizacje, co jest na reke niefilozoficznym zwolennikom tejze marginalizacji filozofii (MacIn-
tyre, 2013, s. 241). Aby zapobiec sprowadzaniu filozofii do rangi jednej ze szczegdtowych
dyscyplin, w badaniach filozoficznych nalezy dba¢ o zachowanie réwnowagi pomiedzy
dwoma biegunami: z jednej strony powinny one odnosi¢ si¢ do konkretnych, szczegéto-
wych problemdw, a z drugiej — wpisywac si¢ w szersze, calosciowe ujecia wielkich zagadnien
filozoficznych (Maclntyre, 2005, s. 25).

Co wiecej, Maclntyre postuluje uwzglednienie filozoficznego i teologicznego wymiaru
nauczania i badan nie poprzez wprowadzanie dodatkowych kurséow etyki czy religii, pojmo-
wanych jako element zewnetrzny wobec pozostalych przedmiotéw, ale przez przebudowe
calej struktury i programu nauczania. W nieopublikowanym eseju Values and distinctive
characteristics of teaching and learning in church-related colleges stwierdza wrecz, ze popular-
nos$¢ kursow etyki jest szkodliwa, gdyz sg one traktowane jako pewien zewnetrzny dodatek,
moralno$¢ zas jest najbardziej centralnym wymiarem naszego dzialania, dotyczacym wy-
znaczania celow, do ktorych dazymy (Maclntyre, [b.d.]).

W odniesieniu do celéw nauczania ani Newman, ani MacIntyre nie neguja elementu
przygotowania zawodowego i poprawy perspektyw zyciowych absolwentéw. Z pewnoscia
nie da si¢ abstrahowac¢ od relacji pomiedzy ksztalceniem uniwersyteckim a rynkiem pracy.
Z drugiej strony jednak przeksztalcenie uczelni jedynie w zinstrumentalizowang placowke
ustugowy ,,ukierunkowang na klienta” oznacza de facto jej calkowity rezygnacje z pelnie-
nia misji wychowawczej, formacyjnej czy inicjacyjnej. Jak pisze Maclntyre: ,,Podstawowym
obowigzkiem uniwersytetu jest niepodporzadkowywanie si¢, dawanie studentom tego, cze-
go potrzebujg, a nie tego, czego pragng” (Maclntyre, 2005, s. 35).

Uczelnia powinna wigc prowadzi¢ do przeksztalcania celdéw, jakie studenci stawiajg sobie
w Zyciu, zamiast bezwolnie ulega¢ ich niedojrzalym aspiracjom. Reedukacja pragnien stu-
dentéw powinna si¢ dokonywa¢é poprzez wpajanie im cnét, ktoére w ostatecznym rozrachun-
ku maja fundament teologiczny. Moralny wymiar edukacji musi si¢ opiera¢ na zasadach
(np. regule zakazujacej klamstwa), cnotach (wérdd ktorych centralne miejsce zajmuje cnota
madrosci praktycznej — phronesis) oraz na odkrywaniu wlasnego miejsca w spotecznosci, do
ktérej nalezymy. Moralne i intelektualne cnoty powinny by¢ réwniez brane pod uwage przy
zatrudnianiu nauczycieli i wykladowcow (Maclntyre, [b.d.]). Celem tak rozumianej edu-
kacji jest przeksztalcanie postawy maksymalnej realizacji wlasnych preferencji w postawe
dazenia do dobra wspdlnego (Maclntyre, 2016, s. 58 i n.).

Mozna powiedzie¢, Ze jest to wizja utopijna, nie do konca mozliwa do zrealizowania
w akademickiej praktyce. Takze i w tym wzgledzie MacIntyre nawigzuje do Newmana, kto-
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ry mowil o swoim ,,idealnym uniwersytecie” (1990, s. 218). Ideat czy utopia maja jednak
swoje praktyczne i konkretne zastosowanie przez to, ze wskazuja kierunek, w ktérym nalezy
zmierzad, cel, do ktorego powinno si¢ dazy¢.

Oczywiscie ideal tak sformulowany idzie pod prad dominujacego wspolczesnie posto-
$wieceniowego nurtu liberalnego. Dlatego dobra edukacja uniwersytecka, zdaniem Mac-
Intyre’a, powinna uswiadamia¢ studentom istniejgce linie podziatow i, jak w czasach $w. To-
masza, przygotowywac do konstruktywnego udzialu w odbywajacych sie debatach i spo-
rach (1998, s. 107).

Wspomniane linie podzialu MacIntyre nakresla réznie: jako spor miedzy encyklopedia
(mysla oswieceniowy), genealogia (nietzscheanizmem) i tradycja tomistyczng (2009b), czy
tez, jak w swojej najnowszej ksiazce, miedzy neoarystotelesowskim nastawieniem na dobro
wspolne a ekspresywistycznym dazeniem do maksymalizacji realizacji wlasnych preferencji
(2016). W kazdym razie racja bytu uniwersytetu jest mozliwo$¢ prowadzenia badan moral-
nych w obrebie réznych tradycji, wypracowywanie standardéw racjonalnego uzasadniania
oraz prowadzenie sporéw pomiedzy przedstawicielami rywalizujgcych stanowisk. Problem,
zdaniem Maclntyre’a, polega na tym, ze wspdlczesne uniwersytety nie spelniaja tej roli, nie
dopuszczajac do glosu sprzecznych stanowisk (2009b, s. 276, 281).

W wywiadzie z Liamem Kavanaghem Maclntyre rozwinal swoja wizj¢, dodajac, ze de-
baty wymagaja pewnego podstawowego konsensusu, ale na tym fundamencie korzystne sg
réwniez spory i dlatego katolicki uniwersytet powinien zatrudnia¢ nie tylko katolikow, ale
takze wyznawcow innych religii oraz ateistow. Artykulowanie spornych stanowisk pozwa-
la nam bowiem lepiej uswiadomi¢ sobie sens naszych wlasnych zalozen (Kavanagh, 2012,
s. 6-7; por. Maclntyre, 2005, s. 30). Dzigki takiemu podejsciu uniwersytet (nie tylko katolic-
ki) ma bowiem budowa¢ wyksztatcone audytorium (educated public), ktére bedzie zdolne
zaréwno do stuchania glosu innych, jak i artykulowania wlasnych pogladdéw, ktore réwniez
powinny by¢ styszalne na arenie publicznej (Kavanagh, 2012, s. 7-8).

Brak takiego wyksztalconego audytorium przejawia si¢ réwniez w kontrascie pomiedzy
szczegdtowy wiedzg specjalistyczng wigkszosci uczestnikéw debaty publicznej a ich brakiem
orientacji w problematyce bardziej ogolnej, niezwigzanej bezposrednio z uprawiang przez nich
dziedzing. Receptg na ten stan rzeczy mialoby by¢, zdaniem szkockiego filozofa, uwzglednie-
nie w programie studiéw trzech komponentéw: matematyczno-naukowego, historycznego
oraz lingwistyczno-literackiego, z ktérych kazdy ma swéj wymiar filozoficzny, integrujacy caly
program. MacIntyre (2006, s. 14) postuluje takze, by wykladowcy realizujacy ten program
oprdcz swoich specjalizacji mieli réwniez szersze horyzonty zainteresowan, umozliwiajgce im
réwniez zaangazowanie w to przedsiewziecie edukacyjne pojete calosciowo.

Aplikacja koncepdji MacIntyre‘a do polskich realiow

Koncepcja Maclntyre’a idzie pod prad wspolczesnej organizacji zycia akademickiego, réw-
niez w Polsce. Przykladem jest oddzielanie filozofii (nie méwiac juz o teologii) od nauk
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spolecznych, np. pedagogiki. Do polskiej rzeczywisto$ci w duzym stopniu odnosza si¢ row-
niez jego uwagi kierowane pod adresem amerykanskich uniwersytetéw katolickich, kto-
re, zdaniem MacIntyre’a aspiruja do nasladowania prestizowych uniwersytetow $wieckich,
odchodzac od koncepcji przyjmujacej teizm za fundament spdjnosci nauki, co znajduje
odzwierciedlenie w programach nauczania. Da si¢ jednak w Polsce zauwazy¢ proby prze-
ciwdzialania tej tendencji. Przykladem zaczerpnietym z mojej macierzystej uczelni — Aka-
demii Ignatianum w Krakowie — byloby wlaczenie w program nauczania kazdego kierunku
przedmiotéw ogdlnouczelnianych, takich jak katolicka nauka spoleczna, dzieje mysli chrze-
$cijanskiej, pedagogika ignacjanska czy etyka zawodowa.

Z punktu widzenia przedstawionej powyzej koncepcji MacIntyre'a sam fakt obecno$ci
takich przedmiotéw w programie studidw, jakkolwiek bedacy krokiem w dobrym kierun-
ku, nie rozwigzuje jeszcze problemu integracji wiedzy na fundamencie teistycznym. Aby
zado$¢uczyni¢ temu postulatowi, kazdy nauczany przedmiot musiatby mie¢ taki wlasnie
punkt odniesienia i nalezatoby wskazywac¢ jego powigzania z innymi elementami w cato-
$ciowym systemie wiedzy. Z racji waskich specjalizacji badan przewazajacej wiekszosci
wspotczesnych nauczycieli akademickich odniesienia te najczesciej nie zostajg wystarcza-
jaco wyeksponowane.

Postulaty stawiane przez MacIntyre’a uniwersytetom katolickim byty juz dyskutowane
na polskim gruncie. W zainspirowanej artykutem MacIntyrea dyskusji na temat polskich
uniwersytetow katolickich na tamach ,,Znaku” z listopada 2005 roku wybrzmialy rézne gto-
sy na ten temat. Ks. prof. Andrzej Szostek (2005, s. 82) zauwazyl, ze starania o dopelnienie
programu studiéw przez przedmioty filozoficzno-teologiczne napotykaja op6r zaréwno ze
strony studentow, jak i kadry dydaktycznej. Wyklady te traktowane sg jako niepotrzebny
balast. Ponadto zajecia ,,ogoélnouczelniane” (w tym filozoficzno-teologiczne) kumulowane
s3 na pierwszym roku, aby w pdzniejszym toku studiow podejmowac coraz bardziej specja-
listyczne zagadnienia. MacIntyre postuluje natomiast, by adresowa¢ te tematyke do studen-
tow juz nieco bardziej dojrzatych.

Interesujacym pomystem zgltoszonym przez ks. prof. Piotra Mazurkiewicza (2005, s. 93)
jest postulat aplikacji do polskich uniwersytetow katolickich tzw. opcji Benedykta, czyli
tworzenia, na wzor §w. Benedykta, lokalnych wspdlnot, ,w ktérych mozliwe byloby zacho-
wanie dobrych obyczajoéw oraz zycia intelektualnego i moralnego w obliczu epoki nowego
barbarzynstwa, ktére nadchodzi” (Maclntyre, 1996, s. 465-466). Idac tropem my$li MacIn-
tyre’a, uniwersytet katolicki powinien tworzy¢ srodowisko dostarczajace integrujacej wizji
porzadku naturalnego oraz nadprzyrodzonego. Z pewnoscig uczelnie katolickie sg predys-
ponowane do tego, by stawac sie takimi wspolnotami, ale niezbedne sg $wiadome dziatania
zmierzajace w tym kierunku, gdyz sama nazwa tego automatycznie nie zagwarantuje.
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Konkluzje

Tematyka podjeta w niniejszym tekscie jest rowniez przedmiotem moich osobistych reflek-
sji. Majac wyksztalcenie filozoficzne, pracuje na uczelni koscielnej, na Wydziale Pedagogicz-
nym, w Instytucie Nauk o Wychowaniu, a przedtem w Instytucie Nauk o Polityce i Admini-
stracji i wykladam przedmioty filozoficzne dla pedagogdw i politologéw. Kwestia integracji
dyscyplin naukowych na fundamencie teologiczno-filozoficznym jest wigc kluczowa zardw-
no dla mojego rozwoju naukowego, jak i dla dydaktyki. Jesli chodzi o badania naukowe, we
wspolczesnym zyciu akademickim zasadniczo nagradzana jest waska specjalizacja. Inter-
dyscyplinarnos¢ moze wrecz okazac sie przeszkoda w uzyskaniu stopnia naukowego, gdy
np. poszukiwania filozoficzno-teologicznych uzasadnien stanowisk politycznych zostang
uznane za nieprzystajace do metodologii nauk politycznych. Natomiast w sferze dydaktyki
uwazam za istotne ksztalcenie u studentéw umiejetnosci calosciowego spojrzenia na wlasne
zycie i dostrzegania, ze ich dziedzina studiéow posiada istotny wymiar etyczno-filozoficz-
ny zaréwno w naukowej teorii, jak i w praktyce zawodowej. Wymaga to wstrzemiezliwosci
w postugiwaniu si¢ jezykiem technicznym, dgzenia do znalezienia wspolnego jezyka bez
nadmiernych uproszczen i splycania poruszanych zagadnien. Mysl Alasdaira Maclntyrea,
jakkolwiek nietatwa, jest w tym wzgledzie niezwykle pomocna.
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AN IDEA OF A CATHOLIC UNIVERSITY

Summary

Alasdair MaclIntyre criticizes post-Enlightenment culture for having lost the teleological dimension. The
remedy he proposes is the return to Aristotle and Saint Thomas. The key institution for the development of
Catholic culture is a Catholic university. MacIntyre, following in the footsteps of Cardinal Newman, sees
the role of this institution in integrating different branches of science on the foundation of theology with
the co-operation of philosophy. Analyzing the functioning of American Catholic universities, MacIntyre
observes that they aspire to imitate the prestigious state universities instead of striving to maintain their
own specific character. The article considers the accuracy of Maclntyre’s diagnosis and discusses its com-
patibility to the reality of Polish Catholic universities.
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Niniejsze rozwazania nie majg charakteru naukowego dowodzenia, sa probg rozwazenia
spoleczno-kulturowego wymiaru uniwersytetu. Istotnym odniesieniem w tych refleksjach
jest literatura dokumentu osobistego. Podjeta préoba spoteczno-kulturowej analizy rytuatow
szkolnych i uniwersyteckich, a zwlaszcza ich zestawienie, da nam wglad w osobowy wymiar
ksztalcenia akademickiego.

W ostatnich latach obserwujemy szczegdlne nasilenie refleksji nad uniwersytetem. Zmia-
ny zarzadzania szkolami wyzszymi, urynkowienie edukacji, tworzenie, a nastgpnie wpro-
wadzenie w zycie ustawy o szkolnictwie wyzszym spotkaly sie z watpliwosciami srodowiska
naukowego, ktdre rozpoczelo debaty nad kierunkiem rozwoju uniwersytetéw. Dyskusje to-
cza si¢ na famach czasopism naukowych, spoteczno-kulturalnych, a nawet gazet codzien-
nych. Zwolywane sg kongresy nauki, konferencje naukowe poswigcone kondycji uniwersy-
tetéw. Obawy o losy uniwersytetu przybraly nawet forme ruchu spolecznego. 10 wrzesnia
2012 r. ogloszono Manifest Obywateli Nauki, w ktérym postulowano potrzebe utworzenia
Pakietu dla Nauki - umowy spolecznej, majacej stac si¢ podstawa trwalej polityki naukowe;.
W marcu 2014 roku w Krakowie odbyt si¢ na Uniwersytecie Jagiellonskim Kongres Kultury
Akademickiej, co znamienne, zorganizowany w ramach Jubileuszu 650-lecia Uniwersytetu
Jagiellonskiego. Z kolei w lutym 2015 roku w Warszawie odbyl si¢ Kongres Komitetu Kry-
zysowego Humanistyki Polskiej. Inicjatorzy kongresu zalozyli rowniez Komitet Kryzysowy
Humanistyki Polskiej, ktéry w 2016 roku zostat zarejestrowany jako stowarzyszenie.

W nowe tysiaclecie wkroczyli$my, inicjujac szeroka debate o szkolnictwie wyzszym na
tamach czasopism. Kakowski miesi¢cznik ,,Znak” numer lutowy z 2000 roku zatytutowat
Uniwersytet przed reanimacjg, w pierwszym numerze ,Forum Akademickiego” z 2000 roku
Marek Kwiek oglaszal Zmierzch nowoczesnego uniwersytetu (o uniwersytecie dyskutowano
m.in. na famach czasopism: ,Nowa Res Publica” 2002, nr 11; ,,0dra” 2002, nr 11; ,,Kronos”
2011, nr 1; ,Teksty Drugie” 2014, nr 1). Warto odnotowac, ze z czasem uniwersytet znalazt
sie w centrum uwagi znacznej czgsci naszego spoleczenstwa, wykraczajac poza krag ludzi
nauki. Esejem Ireneusza Krzeminskiego Jak popsuli nam nauke, zamieszczonym 17.05.2014
w ,Magazynie Swigtecznym Gazety Wyborczej”, rozpoczeto debate o polskiej nauce i szkol-
nictwie wyzszym, ktéra kontynuowana byta w kolejnych numerach magazynu w 2014 roku:



34 Dorota Sieron-Gatusek

24.05, 31.05, 7.06, 14.06, 5.07, 12.07, 4.07, 11.10 oraz w 2015 roku: 3.01, 10.01, 17.01, 24.01,
7.02, 14.02, 28.02, 30.05), czyli prawie rok (miedzy 2014 a 2015 r.) dyskutowano o zagroze-
niach polskiej nauki. Zaniepokojenie ekonomizacja akademii wyrazaly srodowiska lewicowe
(Wydawnictwo Krytyka Polityczna wydato zbidr tekstow o uniwersytecie Uniwersytet zaan-
gazowany. Przewodnik krytyki politycznej, wybor i red. tekstow Zespot KP, Warszawa 2010,
Przewodniki Krytyki Politycznej, t. XIX), liberalne (czasopismo internetowe ,,Kultura Libe-
ralna’, www.kulturaliberalna.pl, zainicjowalo wydawanie ksigzek, publikujac jako pierwsza
pozycje Nie dla zysku. Dlaczego demokracja potrzebuje humanistéow Marthy C. Nussbaum,
przekl. P. Pawlowski, Warszawa 2016, Biblioteka Kultury Liberalnej) i konserwatywne (Klub
Jagiellonski w 2002 r. wydal ,,Pressje. Teka pierwsza Klubu Jagiellonskiego”, gdzie tematem
wiodgcym byto retoryczne pytanie: Dlaczego w Polsce nie ma Uniwersytetu).

Majac na uwadze trwanie tej dyskusji na przestrzeni kilkunastu lat, jej rozmach i spo-
teczng aktywizacje, mozna mniema¢, ze troska o losy uniwersytetu znamionowaé bedzie
pierwsze dwudziestolecie nowego milenium.

Nalezy jednak pamietad, ze refleksja nad rola i znaczeniem uniwersytetu ma swojg tra-
dycje i wpisuje si¢ w etos akademicki. Jerzy Brzezinski w wyktadzie z okazji uhonorowania
go tytutem doktora honoris causa Uniwersytetu Gdanskiego (1 pazdziernika 2010 r.) pod-
sumowat swoje rozwazania o etosie akademickim, méwigc:

Swiat ludzi uniwersytetu czy, inaczej méwiac, spotecznosci akademickiej od wiekow, od zorganizowania
pierwszego bolonskiego uniwersytetu skupial profesoréw i studentéw, ktérym bliskie byly takie warto-
$ci — ten $wiat do$¢ jednoznacznie definiujace — jak: autonomia, wolnos¢, demokracja, prawda, plura-
lizm. Uniwersytet wyrdznial sie nadto tym, ze tworczo wigzal dwa procesy — badawczy i dydaktyczny.
(Brzezinski, 2016)

Tworcze powigzanie aktywnosci badawczej i dydaktycznej naturalnie splatalo sie tez z re-
fleksjg nad akademia: jej spoleczna rolg, metodyka pracy uniwersyteckiej zardwno w aspek-
cie prowadzonych badan, jak i budowania relacji uczonych z uczacymi sie. Troska i namyst
ludzi nauki nad instytucja, ktdra wspdttworzg, wpisuje si¢ w praktyke akademicka. Uni-
wersytet jest przedmiotem badan historykow, socjologéw, politologdw, filozoféw, pedago-
gow, ekonomistow. Refleksje nad uniwersytetem bywaja tematem uroczystych wykladow
z okazji nadania tytutu doktora honoris causa (wyklad Kazimierza Twardowskiego po otrzy-
maniu doktoratu honoris causa Uniwersytetu Poznanskiego w 1932 r. O dostojeristwie Uni-
wersytetu). Namystowi nad uniwersytetem moze by¢ po$wiecony cykl wyktadow (Krapiec,
2014), kolokwium (pierwsze kolokwium z cyklu ,,Przebudzenia Humanistyczne” odbyto si¢
w listopadzie 2009 r., materiaty opublikowano: Jaworska-Witkowska, 2010) czy sympozjum
(sympozjum ,,Humanistyka z widokiem na Uniwersytet” odbylo sie wiosng 2015 r. w mu-
rach Collegium Maius Uniwersytetu im. Adam Mickiewicza w Poznaniu, materialy z tego
sympozjum zob. Cieliczko, 2016) oraz konferencja naukowa.

Refleksja nad uniwersytetem wpisuje si¢ w biografie ludzi nauki. Uczony pracujacy
w uniwersytecie jest osobg, ktora prowadzi dzialalnos¢ naukows i dydaktyczng. W prakty-
ce uniwersyteckiej istotny jest krytyczny oglad, jakiego uczony dokonuje wzgledem siebie
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samego jako badacza oraz uczacego. Z dystansu podejmuje prébe spojrzenia na siebie jako
na uczacego: uczacy sie (doskonalacy sie w sztuce wykladania), jak i uczacy innych (pre-
zentujacy efekty badan i prowadzonych studiéw). Bycie czlonkiem wspdlnoty akademickiej
wigze si¢ ze $wiadomym ksztalttowaniem swojej biografii naukowej. A o tym, ze jest to praca
mozolna, ktéra wymaga zaangazowania sie, zaswiadcza w pracy Jak by¢ uczonym Michat
Heller. Pisze on:

Zdolno$¢ do samokrytyki jest niezmiernie rzadka i niezmiernie cenna umiejetnoéciag. Stosunek ze-
wnetrznego obserwatora do wlasnych tekstow, niespieszenie si¢ nadmierne z ich publikacja (ale tez
nieprzetrzymywanie ich latami w szufladzie), branie pod uwage krytycznych opinii (zyczliwych lub nie-
zyczliwych) innych osob, uczenie sie na wlasnych btedach, dobre rozpoznanie granic swoich mozliwosci
(...) to tylko niektére elementy samokrytycyzmu. Pielegnowanie w sobie tych cech winno by¢ usilng
troska kazdego, kto para si¢ nauka. (Heller, 2009, s. 27)

Wedlug stéw przywolanego uczonego praca uniwersytecka bezposrednio wiaze sie z sa-
modoskonaleniem si¢ — rozpoznawaniem wlasnych ograniczenn metodycznych i osobowo-
$ciowych oraz ich przekraczaniem. Heller pisze:

Trzeba zna¢ granice wlasnych mozliwosci takze i w tym celu, by udalo si¢ je niekiedy przekraczac. Bo
wlasciwie kazde wigksze osiggniecie naukowe jest wykroczeniem poza swoje dotychczasowe mozliwo-
$ci, ale wlasnych sit nigdy nie pokonuje si¢ bezczelnym atakiem, lecz cofaniem si¢, namystem, przygoto-
waniem $rodkow i cierpliwoscia. (...) Poza swoje ograniczenia moze od czasu do czasu wykroczy¢ kto$,
kto je zna i z szacunkiem do nich podchodzi, kto ich nie chce zna¢, najprawdopodobniej dozna kleski
na dlugo, zanim si¢ do nich zblizy. (Heller, 2009, s. 30)

Bycie uczonym to nie tylko praca odnoszaca si¢ do prowadzonych badan, ale réwniez
praca nad formowaniem wiasnej biografii jako biografii czlowieka uczonego. A zatem kogo$
kroczacego drogg samodoskonalenia.

Michat Heller zauwaza:

Nasze czasy skomercjalizowaly — podobnie jak wiele innych rzeczy - takze uprawianie nauki. Nie idzie
tylko o to, ze nauka znalazla si¢ bardziej niz w poprzednich epokach, w stuzbie wielkiej polityki i wiel-
kiego kapitalu; idzie przede wszystkim o to, ze naukowiec, aby utrzymac si¢ na powierzchni, musi trak-
towad swojg wiedze i umiejetnosci jako towar podlegajacy prawom rynku. Jednakze nowe i wielkie idee
powstaja zawsze we wnetrzu jednego czlowieka, z jego pasji, przemyélen, wielu osobistych kryzyséw.
Mimo twardych regut konkurencji uprawianie nauki nie przestalo by¢ sprawa egzystencjalna, spra-
wa siegajaca samych trzewi ludzkiej osobowosci. Fakt, ze wielu uprawiaczy nauki o tym zapomniato,
W niczym nie zmienia istoty rzeczy. Ci, co zapomnieli, tworza ogromna rzesze¢ rzemieslnikéw nauki,
potwierdzajac tym samym prawde o tym, Ze uczonym jest tylko ten, kto nauke traktuje jako zyciowe
powotanie. (Heller, 2009, s. 44)

Podazajac tropem refleksji tego uczonego, uniwersytet zaczyna nam si¢ jawic jako miej-
sce, gdzie odbywa si¢ praca nad formatem osobowosciowym, ksztaltowaniem biografii. Co
moze mie¢ réwniez istotny wymiar praktyczny. Uniwersytet, dla ktérego wyzwaniem jest
gromadzenie kapitalu tozsamo$ciowego, gdzie zdobywa si¢ formacje osobowosciows, staje
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sie laboratorium uzytecznym spotecznie. Praca nad biografia to nie tylko wypracowywanie
metod doskonalenia sig, ale i doskonalenie relacji miedzyludzkich. Uniwersytet jest bowiem
wspdlnotg uczonych i uczacych sie. Istotne jest tu budowanie wspélnoty akademickiej. Ma-
jac na uwadze wymiar tworczej pracy, jaka moze, a wlasciwie powinna mie¢ miejsce w aka-
demii, mozemy spojrze¢ na uniwersytet jako na swoiste spoteczne laboratorium. Miejsce,
gdzie formacje zdobywaja obywatele, osobowosci $wiadome swej podmiotowosci, ukierun-
kowane na doskonalenie si¢. Miejsce, gdzie wypracowujemy formy tworzenia wspolnot.

Dla zobrazowania uniwersytetu jako spolecznego laboratorium postuzmy si¢ tym, jak
réznie moze by¢ postrzegana kategoria wladzy, rzadzenia, zarzadzania. Do wladzy, do spra-
wowania okreslonych funkcji w strukturach instytucjonalnych, dazy si¢ z uwagi na okreslone
profity. Moze to by¢ che¢ osiagniecia okreslonej pozycji spotecznej, podziw, postuszenstwo
tych, ktérzy znajduja si¢ nizej w hierarchii instytucjonalnej, takze oczekiwana dobra pozycja
materialna. Istnieje realne niebezpieczenstwo, ze do wladzy dazy sie ze wzgledu na zwigzane
z nig profity. Ale przeciez mozliwa jest tez sytuacja, kiedy wladza, zarzadzanie, sprawowana
jest jako stuzba spoteczna, przejaw troski i zaangazowania si¢ dla dobra okreslonej spolecz-
nosci. Motywacja nie musi by¢ dgznos¢ do osiagniecia czegos, lecz $wiadomo$¢ i gotowosé
do odpowiedzialnosci za wspdlnote moga sprawia¢, ze ktos przyjmuje na siebie dodatkowe
obowiazki pelnienia okre$lonej funkcji na rzecz instytucji, wspolnoty. Wszak wladza moze
by¢ formg kompensacji deficytéw: osobowosciowych, spotecznych, ekonomicznych; moze
takze przybra¢ formy szlachetniejsze, stajac si¢ stluzbg publiczna, przybiera raczej forme
sublimacji. Tradycyjny uniwersytet zdaje si¢ pomyslany tak, aby takie formy spotecznej
praktyki mogly by¢ w nim testowane.

Ludzie nauki, zdobywajac samodzielnos¢ naukows, dopracowujac si¢ wiekszej swobody
i wolno$ci w prowadzonych badaniach, rezygnowali z wolnosci, jakg dawala im uczelnia,
i podejmowali dzialania na rzecz wspdlnoty akademickiej, ktérych wczesniej nie przedsie-
brali. Michat Heller pisze:

Kariera zyciowa jako motyw pracy naukowej to jednak za mato. Postawienie wylacznie na karier¢ wrecz
kioci si¢ z naukowym powotaniem. Kandydat na uczonego musi by¢ gotowy do spedzenia nieograni-
czonej wprost liczby godzin za biurkiem lub w laboratorium pomimo braku uznania ze strony otoczenia
i czesto wbrew rozumianym administracyjnym zobowigzaniom, ktérych przestrzeganie jest nieunik-
nione, jezeli chce si¢ pia¢ po kolejnych szczeblach akademickiej drabiny. (Heller, 2009, s. 21)

Przyjecie obowiazkow administracyjnych wiaze si¢ z ograniczeniem wolnosci, tak cennej
w pracy badawczej. Uczony rezygnuje z niej, majac $wiadomos$¢ obowigzku zaangazowania
sie w budowanie wspdlnoty akademickiej. Jest to niezwykle istotny etap w pracy nad dosko-
naleniem osobowosci cztowieka uczonego. Motywacja do pracy na uczelni nie jest wszak
che¢ sprawowania funkeji administracyjno-zarzadczych, ale che¢ uprawiania nauki, prowa-
dzenia studiéw, badan naukowych. Czyz nie mamy tu do czynienia z istotnym momentem,
kiedy zyskujac wicksza swobode - stajac si¢ pracownikiem samodzielnym - zarazem staje
przed nowym wyzwaniem - odpowiedzialnoscig za wspdlnote uniwersytecka i potrzeba
zaangazowania sie w prace na jej rzecz. Czy aby w tym momencie przejécia nie zostaje po-
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nownie usankcjonowany postulat uczelni jako miejsca, gdzie praktykowane jest doskonale-
nie sie? Wyrazona mysl, ze uczelnia mozne by¢ spotecznym laboratorium, miejscem, gdzie
dokonuje sie réwnoczesna praca w sferze mysl i praktyki spolecznej, nie jest tylko ideg, lecz
znajduje urzeczywistnienie w praktyce akademickiej. Co szczegdlnie cenne, jej $lady od-
nalez¢ mozna nie tylko w przeszlosci, ale i we wspolczesnym uniwersytecie. Jednym z nich
jest ksigzka Antygona w $wiecie korporacji. Rozwazania o Uniwersytecie i czasach obecnych
Tadeusza Stawka. Esej, ktdry odczytuje jako wymowny gest, sktaniajacy do namystu nad
zarzadzaniem jako stuzba spoleczng. Na ostatniej stronie zamieszczono kolofon, z ktérego
dowiadujemy sig, ze Antygona w Swiecie korporacji jest trzecim tomem z serii Biblioteki Alia
Universa Wydawnictwa Uniwersytetu Slaskiego, wytloczonym ostatniego dnia 2002 roku.
Zbieglo sie to z zakoficzeniem pehnienia funkeji rektora Uniwersytetu Slaskiego przez au-
tora publikacji (Tadeusz Stawek petnit godnos¢ rektora Uniwersytetu Slaskiego przez dwie
kadencje, w latach 1996-2002). Tym samym ksigzka stanowi istotne domkniecie dwdch
rektorskich kadencji Tadeusza Stawka. Dodajmy, ze autor rzadko dedykuje swoje prace, tym
razem jednak to uczynil w stowach: ,,Moim najblizszym Wspdlpracownikom, ktérym tak
wiele zawdzigczam” Podzigkowania zas zakonczyl nastepujaco:

Nade wszystko sktaniam si¢ z szacunkiem przed wszystkimi, z ktérymi dane mi bylo rozmawiaé na
temat uniwersytetu, a przede wszystkim dzigkuj¢ kolegom, ktorzy zechcieli ze mna blisko wspoélpraco-
wa¢ w ostatnich kilku latach. Jestem dtuznikiem Ich madroéci i bezinteresownego zaangazowania si¢
w sprawy uniwersytetu. (Stawek, 2002, s. 7)

W rzeczy samej Antygona w Swiecie korporacji jest esejem o uniwersytecie, stanowi do-
pelnienie odbytych rozméw i spostrzezen rektora. Autor prébuje mierzy¢ sie z pytaniem:
»Co zatem dzieje si¢ z uniwersytetem w czasie, kiedy wolnos¢ nie jest juz Swietem, lecz
dniem powszednim, gdy jakos¢ zycia staje sie mniej kwestia intelektualnych potrzeb, a bar-
dziej konkursem konsumpcyjnych pokus?” (Stawek, 2002, s. 9-10). W tych rozwazaniach
z jednej strony bardzo wyraznie wskazuje na niebezpieczenistwa, w obliczu ktérych stoi
wspolczesnie uniwersytet, z drugiej podejmuje sie zdefiniowania misji i zadan dla tej insty-
tucji. Rozwazania te maja charakter uniwersalny, s glosem w szerokiej debacie o kondycji
uniwersytetu. Ale tez majg one szczegdlne znaczenie dla spotecznoéci Uniwersytetu Slaskie-
go. W swoim szkicu Tadeusz Stawek wykonal réwniez bardzo wazng prace na rzecz spotecz-
noéci lokalnej oraz wspélnoty Uniwersytetu Slaskiego. Opisal uczelnie jako wazny punkt
na mapie miasta. Autor zabral czytelnika na spacer, podczas ktérego opowiedzial historie
miasta i uczelni. Uniwersytet wpisany zostal w przestrzen miasta — oswojony i zespolony
z nig, stal sie¢ miejscem znaczacym.

Rozwazania o uniwersytecie spisane przez jego rektora zachecaja do namystu nad kie-
rowaniem jako stuzbg na rzecz danej wspolnoty (pracownikow instytucji, firmy, akademii,
a takze wspolnoty wyznaniowej, lokalnej, narodowej czy ponadnarodowej). Ale i daja $wia-
dectwo, ze pelnienie okreslonej funkcji nie musi by¢ podejmowane w celu osiggniecia indy-
widulanych korzysci. Moze by¢ to réwniez dzialanie zorientowane na wspieranie wspélnoty
doskonalacej sig, ktéra wspolnie podejmuje trud budowania instytucji rozwijajacej sie.
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Ponownie powracamy do postulatu doskonalenia sig, ktory przyja¢ by mozna jako impe-
ratyw definiujacy wspolnote uniwersytecka. Uniwersytet to wspolnota uczonych i uczacych
sie. Przyjrzyjmy si¢ zatem, czy postulat samodoskonalenia moze réwniez okresla¢ studiuja-
cych: studentki i studentow.

Zdaniem Jerzego Brzezinskiego uniwersytet spelnia ,,obok dwoch funkcji budowania
wiedzy (naukowej) i ksztalttowania umiejetnosci (podkreslmy, iz na tej pierwszej nadbu-
dowanych) takze, rownie wazng, funkcje formacyjna” (Brzezinski, 2011, s. 51-57). Postulat
samodoskonalenia odnosi si¢ do wskazanych funkcji formacyjnych. Bo czyz czas studiow
nie powinien by¢ tym znaczagcym momentem w biografii edukacyjnej, kiedy mlody czto-
wiek $wiadomie bierze w petni odpowiedzialnos¢ za siebie jako osobe uczaca sig? We weze-
$niejszych etapach, od szkoly podstawowej po liceum, w tym procesie towarzysza dzieciom
rodzice. Bywa, ze lek opiekunéw o kariery swoich dzieci sprawia, iz z nadmierng troska
kontrolujg i przypominaja dzieciom o obowigzkach szkolnych. Tym samym w mlodym
czlowieku nie moga uruchomi¢ si¢ mechanizmy samodoskonalenia si¢ i odpowiedzialnosci
za wlasng biografie edukacyjng. Caly system szkolnictwa, ktéry obowiagzuje osoby niepel-
noletnie, jest tak skonstruowany, ze nie stuzy wyzwalaniu postaw samodoskonalenia sig.
Mlody czlowiek jest oceniany przez nauczycieli, a samo ocenianie to rozliczenie ucznia,
na ile przyswoi wymagany zakres wiedzy. Nauczyciele maja obowigzek informowania ro-
dzicow czy opiekundéw o postepach ich dzieci. Sytuacja diametralnie zmienia sie, kiedy
mlody pelnoletni czlowiek zaczyna studia. Juz w pierwszym dniu - podczas inauguracji
nowego roku akademickiego — dokonuje si¢ matrykulacja, uroczyste przyjecie studentéw
pierwszego roku, ktorym wreczane sg indeksy. Jest to wymowny gest, inicjujacy nowy etap,
w ktorym mlody czlowiek, stajac si¢ czlonkiem wspdlnoty akademickiej, obdarzony zostaje
zaufaniem. I staje si¢ w pelni odpowiedzialny za wlasne studia. Na wcze$niejszych etapach
edukacyjnych postepy w nauce odnotowywane byly w dzienniku, a wglad wen mieli jedynie
nauczyciele, ktorzy o nich informowali opiekunéw, rodzicéw. Studia rozpoczynaja si¢ od
wreczenia mlodemu czltowiekowi indeksu, w ktérym samodzielnie gromadzi noty. Mozna
by nawet uznad, ze studentki i studenci stawiani sg w sytuacji, ktora stwarza potencjalne
warunki do samodoskonalenia si¢. Jesli ponownie przywotamy idee uczelni jako labora-
torium spolecznego, to widzimy, ze moze by¢ to miejsce, gdzie mlodzi ludzie zdobywaja
cenny kapital tozsamosciowy. Podczas studiéw mlody cztowiek uczestniczy w budowaniu
wspolnoty opartej na wzajemnym zaufaniu, ustanowionej w gescie wreczenia indeksu. Se-
mestralny system ocen daje duza swobodeg, ale i sprzyja samodoskonaleniu si¢ (mozliwos§¢
pogtebiania swoich zainteresowan, a takze rozpoznania swoich mozliwosci, jak i ograniczen
w przyswajaniu wiedzy). Studiowanie to nie tylko zdobywanie wiedzy z okreslonej dziedzi-
ny nauki, ale i wyrabianie w sobie uzytecznych cech osobowo$ciowych, moze to by¢ cenny
czas gromadzenia kapitatu tozsamosciowego.

Czyz nie warto spojrze¢ na uniwersytet jako na wspolnote, gdzie rozpoznaje si¢ znaczenie
kapitatu spotecznego. Jak zauwaza Piotr Sztompka: ,.efektywnos¢ jednostek i zbiorowosci,
a takze poziom ich satysfakcji z zycia spolecznego zalezy od poziomu posiadanego kapi-
talu spolecznego” (Sztompka, 2016, s. 335). W pracy Kapital spoteczny. Teoria przestrzeni
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miedzyludzkiej socjolog wykazuje, ze nie wszystkie relacje miedzyludzkie stanowig kapitat.
Wedlug niego ,taka warto$¢ maja tylko relacje pozytywne, a wérdd nich w szczegolnosci
relacje moralne: zaufanie, lojalno$¢, wzajemno$¢, solidarno$é, szacunek, sprawiedliwo$¢”
(Sztompka, 2016, s. 335).

W literaturze dokumentu osobistego odnajdujemy wyznania z czaséw studiow, ktore po-
twierdzaja, jak istotne znaczenie ma budowanie relacji migdzyludzkich oraz wymiar hu-
manistyczny ksztalcenia akademickiego. We wspomnieniach Ryszarda Horowitza — tworcy,
ktéry osiagnal sukces migedzynarodowy zaréwno w wymiarze artystycznym, jak i finanso-
wym - znajdujemy wypowiedz potwierdzajacg range i znaczenie kapitalu spotecznego zgro-
madzonego podczas studidw, ktéry bezposrednio wplywa na zyciowy sukces. W autobio-
grafii Zycie niebywale. Wspomnienia fotokompozytora pisze:

Cho¢ przyjeto mnie do jednej z najlepszych szkot artystycznych na Wschodnim Wybrzezu, nadal od-
czuwalem tesknote za krakowska ASP. Oczekiwalem od kolegéw z Prattu, ze stang si¢ dla mnie towa-
rzyszami na miar¢ krakowskiej bohemy, wérdd ktérej sie wychowatem. (...) Przyjechalem do Standw
z przekonaniem, ze nawet najwieksze uzdolnienia plastyczne to za malo, by by¢ malarzem, rzezbiarzem
czy fotografem. Ze artysta musi by¢ humanistg z prawdziwego zdarzenia, posiada¢ wszechstronne wy-
ksztalcenie, a przede wszystkim powinien kocha¢ sztuke. W tamtym czasie interesowalem si¢ wszyst-
kim, co tworcze: od malarstwa renesansowego po film. Tymczasem moi koledzy byli zainteresowani
wylacznie technicznymi umiejetnosciami. Wielu z nich nigdy nie przekroczyto progu Metropolitan
Museum. (Horowizt, 2014, s. 137-138)

W tej wypowiedzi jako istotne, a wrecz warunkujgce pozniejszy zawodowy sukces, sg:
budowanie dobrych relacji miedzyludzkich, samodoskonalenie si¢ oraz pasja. By¢ moze na
tym polega roznica miedzy Horowitzem a jego amerykanskimi kolegami, ktérzy nie osig-
gneli sukcesu artystycznego. A stalo sie tak dlatego, ze skupili si¢ wytacznie na zdobywaniu
umiejetnosci technicznych. Wedtug Horowitza to zdobyty na krakowskiej akademii kapitat
spoleczny oraz wyzwolona che¢ do doskonalenia si¢ przesadzily o jego artystycznej wyjat-
kowosci i w praktyce spolecznej przetozyly si¢ na sukces zawodowy.

Jesli dostrzezemy range biografii w uniwersum akademickim, wowczas uniwersytet za-
czyna by¢ miejscem, gdzie nie tylko zdobywa si¢ wiedze z okreslonej dziedziny, ale przede
wszystkim gromadzi si¢ cenny kapitat spoleczny. Staje sie on spolecznym laboratorium,
w ktérym prowadzone sg studia i badania stuzace budowaniu wspolnoty. Czas studiow to
etap w biografii edukacyjnej, kiedy mtody cztowiek wyzwala w sobie che¢ do doskonalenia
sie. Staje si¢ osoba w pelni odpowiedzialng i $wiadomie zaczyna formowa¢ swoja biografie.
Dostrzega wage i znaczenie zaufania w praktyce spolecznej. Uniwersytet jako wspdlnota
uczonych i uczacych sie, wzajemnie wspierajacych si¢ w doskonaleniu, staje si¢ mostem,
ktérego przekroczenie moze inicjowaé spoleczny proces budowania nowych wspolnot
opartych na zaufaniu i wzajemnej Zyczliwosci.
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BIOGRAPHY IN THE LEARNING UNIVERSE

Summary

The author asks to what extent the university can be considered as a social laboratory, in which personal
biography of a student as well as community of students and theirs masters are built. The essence of such
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formation is the process of self-improving of both the scholars (scientists and teachers) and students. She
finds the trust as a crucial value developed in such community. University rituals and educational experi-
ences recorded in documentary literature illustrates the meaning of the university as a place of biographical
formation. This is also a place of collecting the identity capital.

Keywords: university, educational biography, social laboratory, identity capital, trust
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Wprowadzenie

System szkolnictwa wyzszego w Polsce jest obecnie szeroko dyskutowany w przestrzeni
naukowego i publicystycznego dyskursu. Zwigzane jest to ze zblizajacg si¢ znaczna refor-
ma tego poziomu edukacji. Jak wskazuje Marek Kwiek (2015, s. 22): ,,Uniwersytety, ktore
w coraz wiekszym stopniu sa traktowane jak organizacje sektora publicznego, a w coraz
mniejszym - jak tradycyjne, historycznie wyjatkowe instytucje (akademickie), stoja dzi$
w Europie w obliczu kolejnych fal reform. (...) reformy staja si¢ stalym elementem pejzazu
akademickiego (...)” Dotycza one takze polskich szkoét wyzszych. Posrod debat dotyczacych
finansowania uniwersytetéw, problematyki mobilnosci kadry akademickiej, czy tez zrdzni-
cowania uczelni na badawcze, badawczo-dydaktyczne i dydaktyczne® pojawita sie budzaca
wiele kontrowersji w $rodowisku naukowym kwestia wprowadzenia, obok tradycyjnych
doktoratéw (naukowych), tzw. doktoratow wdrozeniowych (industrial doctorate). W trakcie
pisania tego artykulu rzadowy projekt ustawy o zmianie ustawy o stopniach naukowych
i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki oraz niektérych innych ustaw

1 Artykul powstal w ramach projektu, ktory otrzymat fundusze z programu Unii Europejskiej Horizon 2020 badania
i innowacje w ramach umowy grantu Marii Sklodowskiej-Curie o numerze 676452.

2 Minister nauki i szkolnictwa wyzszego Jarostaw Gowin przedstawit dnia 19.09.2017 r. ostateczny projekt ustawy 2.0,
zgodnie z ktérym uczelnie beda sie dzieli¢ na akademickie i zawodowe. Sposrod akademickich beda wytaniane
w drodze konkursu uczelnie badawcze. Jest to tylko kosmetyczna zmiana nazewnictwa w poréwnaniu z wczeéniej-
szymi propozycjami.
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podlega rozpatrzeniu przez nadzwyczajng podkomisje Komisji Edukacji, Nauki i Mlo-
dziezy. Wiele jednak wskazuje na to, ze stopiefi naukowy doktora bedzie mozna zdobywa¢
dwutorowo: w sposob tradycyjny lub za posrednictwem projektu wdrozeniowego (Projekt
ustawy, 2017).

Poziom 6smy Miedzynarodowej Standardowej Klasyfikacji Edukacji (ISCED), odpowia-
dajacy ksztalceniu na studiach doktoranckich, zaktada mozliwos¢ uzyskania doktoratu na-
ukowego, zawodowego lub ich odpowiednikéw. Taka sytuacja sprzyja zatem wprowadzeniu
w Polsce doktoratu wdrozeniowego (industrial doctorate), poniewaz programy doktoranc-
kie moga by¢ prowadzone $ciezka akademicka lub profesjonalng. Obydwie drogi wyma-
gaja od doktorantéw gruntownego przygotowania teoretycznego i wysokich kompetencji
badawczych. Uzyskanie kwalifikacji na poziomie 6smym ISCED otwiera dostep do profesji
wymagajacych wysokich kompetencji akademickich, stanowisk badawczych w obszarze ad-
ministracji rzadowej lub przemystu, jak réwniez umozliwia nauczanie na poziomach szé-
stym, sid6dmym i smym ISCED (International Standard Classification of Education ISCED
2011). Polska Rama Kwalifikacji (PRK) na poziomie dsmym, ktory odpowiada ksztalceniu
doktorantéw, réwniez podkresla znaczenie umiejetnosci wykorzystywania wiedzy z roz-
nych dziedzin nauki i sztuki do tworczego identyfikowania, formulowania i innowacyjnego
rozwigzywania zlozonych probleméw lub wykonywania zadan o charakterze badawczym
(Polska Rama Kwalifikacji, 2016). Zamieszczenie tego rodzaju umiejetnosci w PRK dla po-
ziomu 6smego stanowi podstawe do wprowadzenia w Polsce doktoratéw profesjonalnych,
w tym wdrozeniowych, ktorych celem jest rozwigzanie okreslonego problemu i poprawienie
jakosci i wydajnosci funkcjonowania réznych galezi gospodarki.

W artykule pokrétce omawiamy warunki i zasady propozycji nowego sposobu osiggania
pierwszego stopnia naukowego, jakim jest doktorat, oraz wskazujemy na potencjalne konse-
kwencje wprowadzenia zmian w dotychczasowym uregulowaniu tej kwestii. Podejmujemy
réwniez kwestie znaczenia tej zmiany dla zjawiska umasowienia edukacji na III stopniu
studiow.

Inaczenie modernizacji doktoratow dla wspétczesnego uniwersytetu

Dynamiczne zmiany w przestrzeni zycia spolecznego, kulturowego, politycznego, gospo-
darczego wymuszaja zachodzenie zmian na uniwersytecie. Wzrost konkurencyjnosci mie-
dzy uczelniami i silne tendencje rankingowe stanowig przyczyny, dla ktoérych polskie uczel-
nie powinny przejs¢ glebokie przeobrazania. Wizja uczelni jako wiezy z kosci stoniowej
(Soley, 1995) dawno odeszta juz w niepamie¢. Podstawowym wymogiem wspoélczesnego
uniwersytetu jest wspotpraca ze srodowiskiem spoteczno-gospodarczym i biznesem (Dok-
toraty wdrozeniowe przyjete przez Rade Ministréw, 2017). Ma on by¢ przydatny dla rynku,
poniewaz los akademii zalezy od przemian gospodarczych (Koscielniak, 2013; Kwiek, 2010;
Thieme, 2010). Dla prowadzonych tu rozwazan kluczowa wydaje si¢ uwaga Zbyszko Melosi-
ka (Melosik, 2009, s. 73), ktory twierdzi, ze: wiedza ,,(...) staje si¢ produkowanym i przetwa-
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rzanym towarem, majacym okreslong warto$¢ na rynku. Z uwagi na rosngcy prymat czyn-
nika ekonomicznego w zyciu akademickim nastepuje przy tym zmiana kryteriéw oceniania
prestizu i autorytetu poszczegoélnych form wiedzy. Liczy si¢ gléwnie to, co mozna sprzedac”
W te perspektywe wpisuje sie koncepcja doktoratéw wdrozeniowych, ktore w zalozeniach
Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego majg ozywi¢ wspolprace migdzy uczelniami
a sektorem rynkowym.

Wprowadzenie nowej mozliwosci uzyskania stopnia naukowego w zalozeniach ministe-
rialnych, a takze Instytutu Allerhanda, ktory jako jeden z trzech zespoléw tworzyl zalozenia
do nowej ustawy o szkolnictwie wyzszym i wymienil doktorat wdrozeniowy jako mozliwos¢
osiggania pierwszego stopnia naukowego, ma przyczynic¢ sie do ograniczenia odsetka roz-
praw doktorskich, ktére nie spelniajg na wystarczajagcym poziomie warunkow okreslonych
w artykule 13 ustawy z dnia 14 marca 2003 r. o stopniach naukowych i tytule naukowym
oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki’. Przymusowa mobilnos¢ po uzyskaniu stop-
nia naukowego mialaby wedlug autoréw zaltozen z Instytutu Allerhanda, przyczynic sie do
zwiekszenia elitarnosci studiow doktoranckich (Radwan, 2017). Wynikaloby to z koniecz-
nosci udowodnienia przez doktora swoich umiejetnoséci, wiedzy i kreatywnosci na rynku
akademickim. Doktorat wdrozeniowy mialby utatwi¢ owg mobilno$¢ i zwigkszy¢ atrakeyj-
nos¢ jego posiadacza jako profesjonalisty, ktory nie tylko posiada rozlegla wiedz¢ w danej
dziedzinie, ale potrafi zaaplikowac¢ ja do rozwigzania okreslonego problemu gospodarcze-
go, technologicznego czy spolecznego. Jak wskazuje ministerstwo (Doktoraty wdroZeniowe
przyjete przez Rade Ministrow, 2017), absolwenci programu doktoratéw wdrozeniowych
z obszarow nauk $cistych, przyrodniczych i technicznych lepiej sobie radza na rynku pracy
i osiagaja wyzsze dochody niz osoby posiadajace tradycyjny doktorat. W tym kontekscie
powstaje pytanie o cel studiéw doktoranckich i posiadania stopnia naukowego.

Doktorat — komu i po co?

Wspolczesnie przed doktorantami, a takze doktorami stawiane sg odmienne wymagania,
niz bylo to jeszcze dziewie¢ lat temu, przed wprowadzeniem przez Parlament Europejski
Europejskich Ram Kwalifikacji i nastepnie Polskiej Ramy Kwalifikacji. Jak podkresla Patric
Blessinger (2016), magistrzy i doktorzy majg by¢ nie tylko ekspertami w danej dyscyplinie,
ale takze, co nie mniej wazne, profesjonalistami zaangazowanymi w podnoszenie wlasnych
kwalifikacji, stale aktywnymi i mobilnymi praktykami (badaczami) oraz liderami. ,Zmia-
ny dotyczace edukacji przyszlych doktoréw sa czescia szerszego globalnego ruchu na rzecz
demokratyzacji edukacji na wszystkich poziomach edukacji wyzszej w celu uczynienia jej
bardziej adekwatng do wymogoéw zmian zachodzacych w spoteczenstwie i wérod studen-
tow” (Blessinger, 2016). Istotnym czynnikiem tych zmian jest umasowienie edukacji na
poziomie wyzszym, co przejawia si¢ w duzej dostepnosci do edukacji akademickiej osob

3 Dorota Klus-Staniska (2013) nazywa to zjawisko ,,przeciekaniem pozornych prac naukowych”
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wywodzacych sie z roznych segmentow spoteczenstwa (Blessinger, 2016; Furedi, 2017). Jak
wskazuje Maria Czerepaniak-Walczak (2017, s. 4), w takich warunkach ,,(...) nadziej¢ na
ksztalcenie elit stanowig studia trzeciego stopnia”. Jednak wedlug Patrica Blessingera i De-
nisea Stockleya (2016) studia doktoranckie stajg sie tez coraz bardzie popularne, w zwigzku
z tym, aby uchroni¢ je przed pozoranctwem prac naukowych, nalezy wprowadzi¢ rézne
$ciezki zdobywania tego stopnia naukowego oraz dokona¢ zmian w programach nauczania
na trzecim poziomie studiéw.

W dyskusji na temat doktoratéw mozna wyrézni¢ kilka ich rodzajéw. Wystepuje dok-
torat badawczy (naukowy), zawodowy (profesjonalny), hybrydowy (polaczenie naukowe-
go z profesjonalnym, przykltadem moze by¢ wdrozeniowy) oraz honorowy (doctor honoris
causa) (Blessinger, 2016). Obecnie w polskim $rodowisku akademickim wystepuje doktorat
naukowy oraz honorowy.

Tradycyjnie pierwszym stopniem naukowym jest doktorat. Etymologia tego stowa wy-
wodzi sie od facinskiego docere, oznaczajacego: ,(...) nauczaé, uczy¢, dostarczaé prawde
przez argumentacje rozumowsy i zestawienia faktow” (Czerepaniak-Walczak, 2017, s. 5).
Rodowdd takiego ujecia doktoratu zakorzeniony jest w tradycji sSredniowiecznych uniwer-
sytetow i przetrwal do dzis. W jezyku angielskim oznaczony jest skrétem PhD, co oznacza
Doctor of Philosophy. Jednak nie symbolizuje on tylko doktoratu w dyscyplinie naukowej,
jaka jest filozofia, ale dotyczy réwniez pozostatych dyscyplin posiadajacych ugruntowang
tradycje historyczna.

W Polsce obecnie funkcjonuje okreslone powyzej rozumienie doktoratu. Precyzuje je
art. 12 ust. 1. ustawy z dnia 14 marca 2003 r. o stopniach naukowych i tytule naukowym
oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki. Doktorat moze posiada¢ osoba, ktéra spelnia
jednocze$nie trzy wskazane w tym artykule wymagania:

1) posiada tytul zawodowy magistra, magistra inzyniera, lekarza lub inny réwnorzedny;
2) zdala egzaminy doktorskie okreslone przez rade jednostki organizacyjnej;
3) przedstawita i obronita rozprawe doktorska (Ustawa, 2003, art. 12.1).

Spelnienie tych warunkéw skutkowato nadaniem stopnia doktora i do niedawna bylo
przepustka do $wiata nauki. Jednak obecnie coraz wigksze rzesze doktoréw pracujg poza
tym rynkiem, odnajdujac swoje miejsca w biznesie, gospodarce, edukacji itd. Zjawisko to
cze$ciowo spowodowane jest zbyt niskim potencjatem naukowym bronionych rozpraw
doktorskich. Jak wskazuje Najwyzsza Izba Kontroli (NIK o ksztatceniu na studiach dokto-
ranckich, 2016) studia doktoranckie nie przygotowujg w wystarczajgcym stopniu do pod-
jecia zatrudnienia na uczelni. Inng wazng przyczyna jest niepewno$¢ zatrudnienia dokto-
rantéw w obszarze uczelni, co dziata demotywujaco, jezeli chodzi o dbanie o rzetelno$¢
prowadzonych w ramach pisania dysertacji doktorskich badan i analiz. NIK wskazuje, ze
wraz ze wzrostem liczby studentéw studiéw trzeciego stopnia spada liczba zatrudnianych
asystentow. Istotne jest rowniez to, ze w 2013 roku tylko 41% z 216 absolwentoéw przeba-
danych przez NIK obronilo rozprawe doktorska. Wedlug danych zgromadzonych przez
Glowny Urzad Statystyczny w roku akademickim 2015/2016 liczba uczestnikéw studiow
trzeciego stopnia wynosita 43 177 oséb. Jednak tylko 12% z nich miato otwarte przewody
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doktorskie (Szkoty Wyzsze i ich finanse w 2015 roku, 2016). W pordwnaniu z analogicznymi
danymi pochodzacymi z roku akademickiego 2012/2013 nastapil jednoprocentowy spadek
w tej kwestii (Szkoly Wyzsze i ich finanse w 2012 roku, 2013). Taka tendencja wskazuje na
problematycznos¢ studiow doktoranckich jako narzedzia ksztalcenia kadry akademickie;j.

Receptg na ten problem moze by¢ propozycja wprowadzenia doktoratéw wdrozenio-
wych badz tez wprowadzenie doktoratow zawodowych (Professional Doctorate), ktére to
rozwigzania funkcjonujg na $wiecie, m.in. w Wielkiej Brytanii czy Irlandii. Umozliwiaja
one uzyskanie doktoratu, ktérego przedmiot bedzie w sposéb bezposredni odnosit si¢ do
$rodowiska pracy doktoranta, a zatem umozliwi podniesienie kwalifikacji 0séb pracujacych
w nieakademickim $rodowisku. Przykladami doktoratéw profesjonalnych, zwigzanych
z wykonywaniem okreslonego zawodu sa: M.D. — Doctor of Medicine, Ed.D — Doctor of Edu-
cation, Psy.D. — Doctor of Psychology, D.A. — Doctor of Arts lub D.B.A. — Doctor of Business
Administration. Koncepcja doktoratéw profesjonalnych wywodzi si¢ z Ameryki Pétnocnej.
Poczatkowo rozwijano je na polu edukacyjnym, poniewaz ich gtéwnym celem bylo pod-
niesienie umiejetnosci nauczycieli i wykladowcéw. Obecnie tego rodzaju doktoraty funk-
cjonuja w obszarach zwigzanych m.in. z biznesem, zdrowiem publicznym, projektowaniem
i architekturg (Review of Professional Doctorates, 2006). Rozrdznienie miedzy doktoratami
naukowymi a profesjonalnymi prezentuje tabela 1.

Tabela 1. ,,Jak?” czy ,,dlaczego?” jako kryterium réznicujace doktoraty

Dlaczego? Jak?
(PhD) (Professional Doctorate)

Motywacja podjecia badan

Whiesienie wktadu do istniejacej wiedzy i teorii | Praktyczna aplikacja istniejgcej wiedzy i teorii

Niezalezny projekt badawczy

Pieciorozdziatowa dysertacja Pieciorozdziatowa dysertacja stosowana lub
artykut lub produkt, albo portfolio

Plany na przysztos¢

Kontynuacja badan i analiz dotyczacych nowych | Kontynuacja pracy w terenie, aplikacja zdobytej
teorii i rozwigzan wiedzy dla poprawy istniejgcego stanu rzeczy

Zrédlo: opracowanie i ttumaczenie wlasne na podstawie: The Difference Between a PhD and Professional
Doctorate.  (2017). Pobrano z: http://www.capella.edu/blogs/cublog/phd-vs-doctorate-differences/
(5.04.2017); How to Decide between a PhD and Professional Doctorate? (2014). Pobrano z: https://www.ncu.
edu/blog/how-to-decide-between-a-phd-and-professional-doctorate (5.04.2017).

Wskazane powyzej réznice opierajg si¢ na odmiennych celach i zastosowaniach dwéch
typow doktoratow. Lacznikiem tych dwoch koncepcji jest wymog posiadania przez dokto-
ranta wysokiego poziomu wiedzy z obszaru, w ktérym osadzil swéj doktorat. Jednak za-
stosowanie tej wiedzy jest odmienne. Warto jest w tym miejscu wskazaé, ze wprowadzenie
doktoratéw wdrozeniowych jako jednej z postaci doktoratéw profesjonalnych budzi sprze-
ciw czesci srodowiska akademickiego w Polsce i obawy o degradacje znaczenia spotecznego
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i akademickiego stopnia naukowego doktora. Rektor Uniwersytetu Warszawskiego Marcin
Patys upatruje we wprowadzeniu doktoratéw zawodowych przyczyne ,,rozwadniania” (Su-
checka, 2017) doktoratu, ktéry w obecnym stanie, jaki obowigzuje w Polsce (doktorat na-
ukowy), jest stopniem uznawanym na calym $wiecie. Jednak przy wzroécie komercjalizacji
i konkurencyjno$ci uniwersytetow rozwiazanie to wydaje si¢ istotne. Szczegolnie w kwestii
zwigkszenia wspdlpracy uczelni ze $rodowiskiem i gospodarka. Doktoraty profesjonalne,
w tym wdrozeniowe, mogltyby przyczyni¢ si¢ do zmiany istnienia jednej ze $ciezek rozwoju
akademickiego, a mianowicie $ciezki dydaktycznej. Jest ona obecnie w warunkach polskich
traktowana jako, mowiac za Piotrem Stecem, ,,dopust Bozy”. Jest formg przeczekania do
emerytury dla doktoréw, ktérzy z réznych powodéw nie zdazyli zrobi¢ habilitacji. ,,Sciezka
ta [dydaktyczna - A.B.-W,, L.B.] jest nieatrakcyjna dla pracownika, poniewaz najwyzsze
stanowisko, jakie moze on osiaggnac, jest odpowiednikiem etatu adiunkta bez habilitacji.
Oznacza to, ze Ow szczyt jest na poziomie wyjatkowo nieatrakcyjnym i nie zacheca do dal-
szego rozwoju” (Stec, 2016, s. 260). Wprowadzenie doktoratéw profesjonalnych mogloby
przyczynic sie do zmiany istniejacego stanu rzeczy, poniewaz zwiekszytoby w kregach aka-
demickich liczbe pracownikéw z doswiadczeniem praktycznym nie tylko w prowadzeniu
badan, ale takze implementacji nowych rozwigzan w réznych dziedzinach zycia spoteczne-
go. Takie rozwigzanie zblizytoby do siebie $wiat nauki i praktyki.

Doktoraty wdrozeniowe sg pomystem dyskutowanym obecnie w Polsce. Jak podaje
MNIiSW (Doktoraty wdrozeniowe przyjete przez Rade Ministréw, 2017), ten typ doktoratu
wystepuje w krajach takich, jak Francja, Dania, Niemcy i Wielka Brytania. Na poziomie
Unii Europejskiej moze by¢ realizowany w ramach programu European Industrial Docto-
rates. W zalozeniach doktorat ten prowadzony bedzie w systemie dualnym, co oznacza, ze
doktorant objety bedzie opieka naukows z poziomu szkoly wyzszej oraz opieka merytorycz-
ng na poziomie wspolpracy z przedsiebiorcg. Z poziomu uniwersytetu samodzielny pra-
cownik naukowy bedzie czuwal nad jakosécig prowadzonych badan. Z poziomu przedsie-
biorstwa za§ pomocg doktorantowi stuzy¢ bedzie opiekun pomocniczy wyznaczony przez
pracodawce.

Istotne jest podkreslenie odmiennosci celéw doktoratu wdrozeniowego i naukowego. Ten
drugi stuzy¢ ma przede wszystkim przyrostowi wiedzy i rozwojowi nauki. Celem przedsie-
wziecia wdrozeniowego natomiast jest rozwigzanie konkretnego problemu, z ktérym bory-
ka si¢ przedsigbiorca. Pomyst wprowadzenia doktoratéw wdrozeniowych wynika z niskiego
poziomu wspolpracy srodowiska naukowego z otoczeniem spoleczno-gospodarczym (Piotr
Dardzinski prezentuje koncepcje doktoratéw wdrozeniowych, 2016). Wspélna praca nad pro-
jektami wdrozeniowymi przyczyni¢ mialaby si¢ do zaciesnienia tej relacji i wzajemnymi
korzysciami. Niewatpliwg korzyscig bylby réwniez, tak pozadany w neoliberalnym modelu
uniwersytetu, wzrost transferu wiedzy miedzy nauka a biznesem. Jak dobitnie podkresla
Piotr Nowak (2014, s. 83): ,,To nie uczeni zarzadzaja wspolczesnym uniwersytetem, ale biz-
nes i administracja”. Tego typu rozwigzania wynikaja rowniez z checi zaspokojenia potrzeb
studentow, ktorzy po ukoniczeniu studiow na kazdym poziomie chcg posiadaé dobrze ptatna
i adekwatng do zdobytego wyksztalcenia prace. Studenckie wymagania czesto sa wieksze
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niz wymagania ksztalcenia akademickiego, ktore probuje zaspokoi¢ owe zadania (Furedi,
2017). Wspolczesne wymogi rynku wymuszajg zmiany w dziatalnosci i mysleniu w uniwer-
sytecie i o uniwersytecie. Akademia powinna odpowiada¢ potrzebom szybko zmieniajacego
sie rynku, dlatego tez oprocz wysokiej jako$ci naukowcdéw powinna ksztalci¢ réwniez wyso-
kiej jakosci specjalistow i badaczy, ktorzy zasilg pozaakademicki rynek pracy. Z drugiej stro-
ny jednak, jak wskazuje Piotr Stec (2016), na uniwersytecie nie ma miejsca dla pracownika
akademickiego, ktory bedzie tylko realizowal projekty wdrozeniowe, a nie bedzie prowadzit
dydaktyki oraz badan. Wedlug Steca wdrozenia powinny wpisywa¢ si¢ w zadania admi-
nistracji, ktora odpowiedzialna jest za transfer technologii, lub stanowi¢ element rozwoju
instytutéw badawczych. Nie powinny jednak uprawnia¢ do uzyskiwania stopni naukowych,
takich jak doktorat czy habilitacja.

Profesjonalne doktoraty miedzynarodowe

W Polsce i w innych krajach Europy podjeto juz proby wprowadzenia doktoratéw profe-
sjonalnych jako $ciezki zdobycia stopnia naukowego. Przykladem takiego przedsiewzieg-
cia jest miedzynarodowy projekt The European Doctorate in Teacher Education (EDIiTE)
(EDiTE, 2017). Jest to miedzynarodowy czteroletni projekt realizowany w ramach progra-
mu Horizon 2020. Konsorcjum w projekcie tworzy pie¢ uczelni: E6tvés Lorand University
(Wegry), University of Innsbruck (Austria), University of Lisbon (Portugalia), Dolnoslaska
Szkota Wyzsza (Polska) oraz Masaryk University (Czechy). Studia z zakresu Transformative
Teacher Learning for Better Student Learning within an Emerging European Context podjeto
pietnastu mlodych badaczy z dziewigciu krajow: Czech, Ekwadoru, Niemiec, Grecji, Polski,
Wegier, Nepalu, Serbii i z Syrii.

Celem EDiTE jest wypracowanie doswiadczen w zakresie ksztalcenia doktoréow eduka-
cji (Ed.D.), ktorzy zdobyta wiedze i doswiadczenie wykorzystywa¢ beda do wprowadzania
zmian we wlasnych praktykach edukacyjnych. Powstajace w ramach tego projektu prace
doktorskie beda mialy nie tylko wymiar teoretyczny, ale przede wszystkim praktyczny,
zwigzany z implementacjg transformatywnych praktyk edukacyjnych oraz ze wzrostem po-
ziomu refleksyjnosci i krytycznosci nauczycieli.

Projekt EDIiTE opiera si¢ na wspotzaleznosci badan i praktyk edukacyjnych. Z tego tez
wzgledu istotnym zadaniem, ktore stawiajg przed sobg cztonkowie konsorcjum, jest wzra-
stanie spoteczno$ci EDiTE w wiodaca europejska sie¢ innowacji w zakresie ksztalcenia na-
uczycieli, ktéra bedzie dostepna dla naukowcow, praktykow i decydentéw. Mimo ze w zad-
nym z krajow tworzacych konsorcjum nie ma doktoratéw profesjonalnych, projekt ten jest
cennym wkladem w dyskusje nad waga i zasadnoscig wprowadzenia tej $ciezki zdobycia
stopnia doktora.

EDITE dazy do ksztalcenia transformatywnych praktykow, ktérzy poprzez swoje bada-
nia, zaangazowanie, wprowadzanie innowacji na szczeblu lokalnym beda dazy¢ do rozwoju
kultury organizacyjnej szkoty, zwiekszenia motywacji uczniéw do uczenia si¢ oraz uzyski-
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wanych przez nich wynikéw. Transformatywny nauczyciel jest przede wszystkim krytyczny
wobec swojej praktyki i otaczajacej go rzeczywistosci. Potrafi zdiagnozowa¢ problem, sto-
sujac odpowiednie metody i techniki badawcze, oraz wprowadzi¢ wypracowane rozwigza-
nia. Warto w tym miejscu podkresli¢, ze wskazane wymagania okreslone sa w Europejskich
Ramach Kwalifikacji, a takze w Polskiej Ramie Kwalifikacji dla poziomu 6smego.

W projekcie EDIiTE nauczyciel nie jest postrzegany tylko jako kompetentny badacz. Jego
istotna umiejetnoscia jest rowniez opracowanie i implementacja zmian. Taka postawa wy-
maga nieustannego doskonalenia siebie i swojej praktyki badawczej. Uczenie si¢ nauczycie-
la musi by¢ powigzane z uczeniem si¢ ucznia, poniewaz podmioty te tworzg praktykujaca
wspdlnote, oparta na wiedzy, zaangazowaniu i demokratycznych relacjach. Nauczyciel jest
refleksyjnym badaczem i praktykiem, ktory potrafi wykorzysta¢ posiadang wiedze i do-
$wiadczenie do tworzenia srodowiska przyjaznego uczniowi.

Konkluzje

Wzrost zainteresowania studiami trzeciego stopnia jest z jednej strony korzystny, z drugiej
za$ problematyczny (Blessinger, Stockley, 2016). Pozytywnych aspektéw mozna upatrywac
w otwarciu si¢ uniwersytetow na studentoéw reprezentujacych réznorodne pochodzenie ra-
sowe, kulturowe, spoteczne itp. Prowadzi to do zaistnienia w przestrzeni akademickiego
dyskursu wielowatkowych analiz w rozprawach doktorskich, wynikajacych z odmiennosci
plci, wieku, orientacji seksualnej studentdw, ich zaplecza spotecznego czy pochodzenia et-
nicznego. Problemy natomiast powodowane s3 rosngcg infantylizacjg studentow studiéw
doktoranckich (Furedi, 2017), a takze réznorodno$cig ich potrzeb, co prowadzi do koniecz-
nosci ulepszania i zmieniania wypracowanych strategii ksztalcenia doktorantéw. Wprowa-
dzanie nowych $ciezek uzyskiwania stopnia naukowego doktora, w szczegdlnosci na po-
czatku procesu implementacji zmian, moze przyczyni¢ si¢ do naruszenia ugruntowanej
pozycji doktoratu tradycyjnego. Jednak jak podkreslaja Patric Blessinger i Denise Stockley
(2016), edukacja doktorancka powinna przesta¢ by¢ wysoce elitarng aktywnoscia, skupiong
wokot jednego mistrza i $cisle przypisang do dyscypliny naukowej. Za kluczowe autorzy ci
uwazajg wprowadzenie réznorodnosci i interdyscyplinarnosci w projekty doktoranckie, co
przygotuje doktorantéw do dalszej kariery na uniwersytecie lub poza nim.

Zmieniajgca si¢ pozycja spoleczna i znaczenie uniwersytetu wymaga réwniez przeobra-
zen w sposobie ksztalcenia na wszystkich poziomach studiow, w szczegdlnosci zas na stu-
diach doktoranckich. Ich zadaniem, zgodnie z zatozeniami ISCED, ERK i PRK dla poziomu
6smego, jest wyksztalcenie doktora, ktéry zna i rozumie $wiatowy dorobek naukowy oraz
potrafi go w tworczy sposéb implikowa¢ do praktyki. Posiada umiejetnos¢ nie tylko prowa-
dzenia badan, ale réwniez ich transferu do sfery spotecznej i gospodarczej. Wpisanie tego
typu umiejetno$ci w zakres ksztalcenia doktorantéw sprzyja wprowadzaniu zmian w $ciez-
ki osiggania pierwszego stopnia naukowego. Uzasadnione wydaje si¢ zatem zréznicowanie
doktoratéw na naukowe, ktore pozwalaty beda na prowadzenie badan i rozwijanie istnie-
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jacej juz wiedzy, profesjonalne — zarezerwowane dla praktykow, ktorych celem jest zmiana
i ulepszenie $rodowiska ich pracy, oraz wdrozeniowe, polegajace na innowacyjnym roz-
wigzywaniu probleméw gospodarczych i spolecznych. To zréznicowanie, naszym zdaniem,
przyczyni si¢ do podniesienia poziomu doktoratéw, poniewaz ich jako$¢ bedzie wynikata
z celu, ktory przys$wieca ich tworcy. Odpowiadac ono bedzie rowniez istniejagcym juz $ciez-
kom akademickiego awansu zawodowego ($ciezka naukowa, naukowo-dydaktyczna i dy-
daktyczna) oraz coraz bardziej rozwijajagcemu si¢ rynkowi pozaakademickiego zatrudniania
doktorow.
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formatywny praktyk

VIII POLISH QUALIFICATIONS FRAMEWORK. THE EDUCATION OF RESEARCHERS
ORTRANSFORMATIVE PRACTITIONERS?

Summary

In this article we discuss the issue of obtaining a doctoral degree. We point out the advantages and dis-
advantages of the proposal of acquiring a industrial doctorate in implementation, nowadays discussed in
Poland, in the context of changes in the perception of the university and its functions. The doctoral training
requirements set forth in the European Qualifications Framework and in the Polish Qualifications Frame-
work indicate the need for students to acquire not only extensive knowledge and understanding of the
academic achievements (assigned to a specific area of knowledge) and research ability but also the ability
to transfer knowledge and research results to the social and the economic sphere. This opens the door to
a different way of getting a doctoral degree.

Keywords: PhD, professional doctorate, industrial doctorate, transformative practitioner






DOI: 10.18276/psw.2017.1-05

Andrzej Marciniuk

Wyzsza Szkota Oficerska Sit Powietrznych w Deblinie

Przestanie dydaktyki lotniczej Il Rzeczypospolitej
dla wspotczesnej, Szkoty Orlat”

Zadaniem Oficerskiej Szkoty Lotnictwa (OSL), ktora powstata 1 listopada 1925 roku w miej-
sce Wyzszej Szkoty Pilotow (WSP), bylo ksztalcenie i wychowanie kandydatéw na oficeréw
pilotéw i obserwatoréw. Misje kadry dydaktycznej uczelni stanowilo ,,utrzymanie nauki lot-
niczej w Szkole na poziomie wspdlczesnym, rozwijanie i badanie nowych pogladow, zwlasz-
cza z punktu widzenia zastosowania ich w praktyce™. W organizacji uczelni wykorzystano
doswiadczenia z funkcjonowania szkoét lotniczych w Polsce z lat 1918-1925% wyodrebniajac:
- Dzial Nauk (wspdlczesnie Wydzial Lotnictwa Wyzszej Szkotly Oficerskiej Sit Powietrz-
nych w Deblinie [WSOSP]);
- Oddziat Szkolny (wspolczesnie Batalion Podchorazych, w ktérym dowoddcy odpowiadaja

»]

za szkolenie i wychowanie wojskowe podchorazych);

- skadre Wywiadowczg, przeznaczong do praktycznych ¢wiczen w powietrzu (aktualnie
zadania te wykonuje Akademicki Osrodek Szkolenia Lotniczego, 4 Skrzydlo Lotnictwa
Szkolnego)®.

Po zamachu majowym w 1926 roku zaprzestano ksztalcenia w Deblinie podchorazych za-
wodowych w specjalnosci pilotaz. Do 1935 roku ksztatcono w Szkole Podchorazych Lotnic-
twa w Deblinie tylko obserwatorow®. Caly wysilek dydaktyczny ,,Szkoly Orlat” w Deblinie
w tych latach skoncentrowano na przygotowaniu lotniczym podchorazych obserwatoréw
tylko w zakresie zadan wynikajacych ze wspétdziatania lotnictwa z wojskami ladowymi. Od

1 Zbiory Pracowni Historii Sztuki Wojennej i Dydaktyki Lotniczej (PHSWiDL). Projekt regulaminu tymczasowego
Oficerskiej Szkoty Lotnictwa. Grudzigdz 1925, s. 1.

2 Polskie lotnictwo otrzymalto w 1919 r. znaczne wsparcie ze strony lotnictwa francuskiego. Oprdcz sprzetu lotniczego
przystano dwie w petni ukompletowane w personel lotniczy i wyposazone w etatowy sprzet lotniczy szkoly pilotazu:
podstawowego (dyslokacja w Warszawie, a od wiosny 1920 r, w Deblinie) i wyzszego (miejsce bazowania w Poznaniu,
a0d 1920 r. w Grudziadzu).

3 Wspdlczesne wymogi ksztalcenia podchorazego spowodowaly powolanie jeszcze jednego podmiotu dydaktycznego
we WSOSP, rozszerzajacego zakres szkolenia doskonalgcego i specjalistycznego podchorazych oraz zolnierzy zawo-
dowych - Centrum Szkolenia i Doskonalenia Personelu Lotniczego.

4 W 1928 r. szkota zmienita nazwe z Oficerskiej Szkoly Lotnictwa na Szkole Podchorazych Lotnictwa (SPL).
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1928 roku szkolono w pilotazu podstawowym podchorazych rezerwy lotnictwa’, a od 1929
roku przeszkalano w pilotazu oficeréw z réznych rodzajéw broni®. Utrudnito to powaznie
przygotowanie przysztych kadr dowddczo-instruktorskich w korpusie oficeréw pilotéw dla
potrzeb jednostek bojowych i szkolnictwa lotniczego’.

W czasie II wojny $wiatowej dokumentacja szkoleniowa SPL ulegla zniszczeniu. Wielo-
letnie poszukiwania zrodel dotyczacych przedwojennej dydaktyki lotniczej pozwolity na
odtworzenie ogolnego programu studiow. Pierwszy program studiow OSL z 1925 roku nie
zachowal sie w zbiorach Centralnego Archiwum Wojskowego (CAW) w Warszawie. Ocalaty
natomiast: ,Program OSL (SPL). Kurs dwuletni. Deblin 1928”, ,,Program Szkoty Podchorg-
zych Rezerwy Lotnictwa. Deblin 1928 ,,Program Kursu Pilotazu dla Oficeréw Mtodszych
Lotnictwa. Deblin 1928” Ostatnimi odnalezionymi dokumentami poszerzajacymi nasza
wiedze o organizacji, tresciach programdéw i metodach szkolenia sg ,, Instrukcje wyszkolenia
lotnictwa, czes¢ I-VI. Warszawa 1937 1 Tre$¢ przedstawionych powyzej dokumentéw do-
tyczacych poszukiwania optymalnego modelu ksztalcenia kadr lotniczych w latach 1928-
1939 pozwala na sformufowanie hipotezy o modulowym systemie ksztalcenia personelu
latajacego oraz stosowaniu nowatorskich metod dydaktycznych w procesie jego przygoto-
wania zawodowego. Celem badan bylo ustalenie na podstawie wymienionych zrédet zasad
organizacji studiow, systemu ksztalcenia i wychowania oraz stosowanych metod nauczania
podchorazych ,,Szkoty Orlat” w latach 1928-1939. W zwigzku z tak okreslonym celem ba-
dan udzielono takze odpowiedzi na sformutowane problemy badawcze.

1) Jak wygladala koncepcja przygotowania personelu latajacego przed wojna?
2) Jakie wyrézniono w nim obszary ksztalcenia oficera pilota lub obserwatora?
3) W jakim stopniu zalozenia przedwojennej doktryny ksztalcenia i szkolenia personelu
latajacego sa wspolczesnie kontynuowane?
W rozwigzywaniu probleméw badawczych wykorzystano tresci wymienionych
dokumentéw archiwalnych, opracowan i regulaminéw®. Wymagalo to zastosowania takich

5 Absolwenci tych kurséw Szkoly Podchorazych Rezerwy Lotnictwa (SPRL), pomimo dalszego doskonalenia w putkach
lotniczych, jako piloci rezerwy w zdecydowanej wiekszosci nie zostali zmobilizowani do lotnictwa na czas wojny.

6 W stosunku do oficeréw innych broni niz lotnictwo (piechota, kawaleria, artyleria) proba zasilania korpusu
oficeréw lotnictwa absolwentami Kursu Pilotazu dla Oficerow Mlodszych Lotnictwa (KPAOML+) nie przyniosta
spodziewanych efektow. Wielu pilotéw wywodzacych sie z tego systemu szkolenia zginelo na réznych etapach stuzby
w lotnictwie. Gléwna przyczyng ich niepowodzen (w wigkszoéci przypadkow zakonczonych $miercig) byl zbyt
krotki czas zaje¢ teoretycznych z przedmiotéw warunkujacych bezpieczne szkolenie, takich jak: eksploatacja silnika
i platowca, aeronawigacja, uzbrojenie i jego uzycie w walce i in.

7 Czgci oficeréw-obserwatorow, absolwentow ,,Szkoty Orlat’, zezwolono od 1929 r. na przeszkolenie w pilotazu na
ww. kursie i byli oni bardzo dobrze przygotowani z przedmiotéw lotniczych oraz przeszli podstawowe szkolenie
w powietrzu jako obserwatorzy. Mankamentem takiego systemu szkolenia pilotéw bylo w sumie zbyt dlugie
i kosztowne ich przygotowanie do wykonywania zadan bojowych. W tym systemie szkolenia pilotem eskadr bojowych
zostawato si¢ w wieku 26-29 lat. W innych krajach w pelni wyszkoleni piloci zasilali eskadry bojowe, majac 22-24 lata.

8 Szczegdlnie cenne informacje o calej koncepcji doskonalenia personelu latajacego II RP po 1931 r. zawiera
Regulamin lotnictwa wydany w 1931 r. Jego wybrane zapisy postuzyly autorowi artykutu do prowadzenia badan
komparatystycznych odnalezionych w CAW programéw i instrukeji.
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metod badawczych, jak: analiza i krytyka zrédet — dokumentéw archiwalnych - gléwnie

programow ksztalcenia. Metode poréwnawczg zastosowano w celu ocenienia, poprzez po-

réwnanie Zrdédel, organizacji procesu dydaktycznego pilotéw i obserwatoréw w SPL, SPRL

i KPAOML w latach 1928-1939.

W wyniku badan ustalono, ze program studiéw zawodowych OSL-SPL zapewnial pod-
chorgzym studiowanie przemienne, a wiec sensownie fagczono w nim przedmioty ksztalce-
nia teoretycznego ze szkoleniem praktycznym na ziemi i z praktycznym szkoleniem lotni-
czym w powietrzu. Byl to program pozwalajacy podchorazemu realizowaé w trakcie trzylet-
niego ksztalcenia nastepujace moduly:

- modul edukacyjny (pozwalal podchorgzemu zdoby¢ wiedz¢ na poziomie zawodowym,
praktycznie inzyniera eksploatacji samolotu i jego uzbrojenia);

- modul lotniczy (od 1936 r. przygotowywal podchorazego do samodzielnego wykony-
wania zadania lotniczego z zastosowaniem bojowym na samolotach liniowych i mysliw-
skich, a od 1938 r. réwniez bombowych?);

- modul oficerski (dawal podchorgzemu pelne przygotowanie do zawodowej stuzby woj-
skowej w korpusie oficeréw dowddcow lotnictwa).

Program studiow uwzglednial wszystkie wymagania dotyczace przygotowania zawo-
dowego, okreslone w rozkazach i zarzadzeniach Departamentu Aeronautyki Ministerstwa
Spraw Wojskowych. Byt on réwniez w znacznym stopniu dostosowany do standardéw
ksztalcenia Sil Powietrznych Francji. W wielu ¢wiczeniach techniki pilotazu wprowadzo-
no do niego nowatorskie metody szkolenia stosowane od 1931 roku w Wielkiej Brytanii'’.
Zgodnie z decyzja Szefa Departamentu Aeronautyki w 1932 roku opracowano Instrukcje
podstawowego wyszkolenia pilota na rok 1932 dla Szkoty Podoficeréw Pilotéw Lotnictwa,
ktéra implementowala brytyjskie doswiadczenia w szkoleniu pilotow!'.

Zasadniczym celem ksztalcenia w uczelni zawodowej byto w II RP i jest wspodlczesnie
przygotowanie absolwenta do skutecznego i niezawodnego dzialania na jego pierwszym sta-
nowisku stuzbowym. Warto w tym miejscu wyraznie podkresli¢, ze na tym stanowisku byta
mu juz wowczas potrzebna nie tylko odpowiednia wiedza fachowa, ale przede wszystkim
umiejetnosci pilotowania okreslonego typu samolotu (bedacego na wyposazeniu lotnictwa:
mysliwskiego, towarzyszacego, liniowego, bombowego). Stad tez, jezeli chodzi o realizacje

9 W 1938 r. podchorgzowie rozpoczeli przygotowania teoretyczne i praktyczne szkolenie na samolotach bombowych
P-37 ,Lo§”.

10 Pierwsze wzmianki o zmianie organizacji przygotowania zawodowego pilotéw wojskowych i metodyki ich szkolenia
w II Rzeczypospolitej ukazaly si¢ na tamach ,Przegladu Lotniczego” w listopadzie 1931 r. Kapitan pilot Adam
Wojtyga w artykule pt. Metody wyszkolenia w pilotazu (s. 836) wprost odwolywal si¢ w tej sprawie do rozwigzan
angielskich, ktore kilka miesiecy wczeéniej zaprezentowat w artykule Miedzynarodowa szkota pilotéw w Anglii.

1

—

Instrukeja zostala wydana w Centrum Wyszkolenia Podoficeréw Lotnictwa Bydgoszczy (CWPL) w 1932 r. Byla ona
efektem ozywionej dyskusji na famach ,Przegladu Lotniczego”, w ktdrej uczestniczyli: mjr pil. obs. Tadeusz Jarina,
komendant CWPL pplk pil. Tadeusz Prauss, por. obs. Franciszek Kalinowski. W ,,Szkole Orlat”, zgodnie z zapisami
ww. instrukgji, prowadzono wéwczas praktyczne szkolenie lotnicze w Szkole Podchorazych Rezerwy Lotnictwa i na
kursie pilotazu dla oficeréw mtodszych lotnictwa. Od 1935 r. ze wzgledu na poglebiajacy si¢ deficyt oficeréw pilotow
przywrécono w SPL szkolenie podchorazych zawodowych w pilotazu.
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tego celu, model nauczania bezposredniego byt i jest wspdlczesnie szczegolnie przydatny.
Model nauczania bezposredniego wymagal stosunkowo sztywnej struktury srodowiska dy-
daktycznego i uwaznej koordynacji jego elementéw. Nauczyciel korzystajacy z tego modelu
zaje¢ musial wykazac si¢ bieglo$cia w umiejetnosciach, ktére demonstrowat uczniowi-pilo-
towi w czasie nauki pilotazu. W umiejetny sposdéb uzasadnial potrzeby opanowania kolej-
nych technik pilotazu, strzelania powietrznego i bombardowania. Do jego obowigzkéw na-
lezalo stworzenie odpowiednich warunkoéw do realizacji ¢wiczen i pokazéw w pracowniach:
uzbrojenia lotniczego, aeronawigacji, fotografii lotniczej, silnika i ptatowca. Czes$¢ tych zajec
realizowano na poktadzie szkolnych i bojowych samolotéw, znajdujacych si¢ w tym celu
w hangarach lotniczych Dzialu Nauk. Dopelnieniem tego modelu ksztalcenia zawodowego
byto stworzenie odpowiedniej atmosfery wspotpracy wyktadowcy, instruktora obserwatora
czy tez pilota ze szkolonym uczniem-pilotem w zakresie przekazywania informacji zwrot-
nej. Szczegolnie pilot instruktor musial mie¢ pewnos¢, ze uczniowie-podchorazowie pra-
widlowo opanowujg czynnosci sterowania samolotem. W zwigzku z tym na biezgco kon-
trolowal przyswajanie przez nich wiedzy czy korygowal btedy popelnione przez szkolonych
podchorazych. Jednoczesnie ksztaltowal u nich potrzebe ciaglego doskonalenia techniki
lotu, tak by potrafili eliminowa¢ popelnione wczesniej w locie bledy.

Warto zaznaczy¢ w tym miejscu, ze dodatkowym uzasadnieniem dla wykorzystywania
wowczas modelu nauczania bezposredniego w procesie ksztalcenia lotniczego byta potrzeba
opanowania w trakcie nauki w deblinskiej uczelni wielu instrukeji, procedur i algorytmow
czynnosci w locie przez kazdego podchorazego, ktére byly mu niezbedne do skutecznego
i niezawodnego radzenia sobie na pierwszym stanowisku stuzbowym w charakterze czton-
ka personelu latajacego. Model nauczania bezposredniego sprawdzil si¢ wowczas i pozwala
wspotczes$nie najefektywniej wykorzystywaé potencjat ludzki oraz baze dydaktyczna, ktora
dysponuje szkota.

Jezeli chodzi o potencjat ludzki, to byli to do wrzesnia 1939 roku i sg wspolczesnie, wia-
$ciwie dobierani i odpowiednio przygotowywani do pracy dydaktyczno-wychowawczej ze
studentami podchorazymi wykladowcy oraz dowddcy piloci instruktorzy. Przy czym przez
wlasciwe przygotowanie rozumiemy ich wielostronne kompetencje (specjalistyczne, peda-
gogiczno-psychologiczne i dydaktyczne) do edukacyjnego wspierania rozwoju osobowo-
-zawodowego kazdego podchorazego deblinskiej uczelni. Jak wynika z analiz teczek per-
sonalnych pilotéw instruktoréw przedwojennej SPL, przechowywanych w CAW, zadanie
takie byl w stanie wypelni¢ zespot, ktorego czlonkowie nie zaniedbywali Zadnej okazji, aby
wzbogacac swoja wiedze specjalistyczna, pedagogiczno-psychologiczng i dydaktyczng oraz
podwyzsza¢ umiejetnosci dydaktyczne w zakresie praktycznej nauki zawodu lotniczego. Po
przeanalizowaniu biograméw nastepujacych pilotow instruktoréw ,,Szkoty Orlat” w Debli-
nie: sierzanta pilota Stanistawa Kolodziejskiego (Popiel, 1987, s. 55.), porucznika artylerii
pilota Adolfa Gicali'?, plutonowego zawodowego lotnictwa pilota Stanistawa Rybaka'?, po-

12 CAW, Teczka personalna 8438 por. pil. Adolfa Gicali.
13 CAW), Teczka personalna 801 plut. pil. Stanistawa Rybaka.
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rucznika pilota Wladystawa Grzeszczuka'*, kapitana pilota Henryka Stefana Bruscha (Czyz,
2002, s. 19-20), kaprala pilota Stanistawa Dyi'*, podporucznika obserwatora pilota Fran-
ciszka Wojnarowicza'® i porucznika pilota Stanistawa Latwisa (Czyz, 2002, s. 19- 20), nalezy
stwierdzi¢, ze szczegolnie od 1935 roku, gdy wznowiono szkolenie podchorazych w pilo-
tazu, inaugurowano je kursem instruktoréw pilotazu w Centrum Wyszkolenia Oficeréw
Lotnictwa (CWOL). Na kurs ten kierowano pilotéw oddelegowanych z jednostek bojowych
lotnictwa do pracy w deblinskiej uczelni.

Po zakonczeniu kursu w CWOL w celu dalszego podnoszenia kwalifikacji instruktor-
skich kierowano ich do Wojskowego Osrodka Szybowcowego w Ustianowej na kurs szy-
bowcowy, rowniez w charakterze ucznia-pilota. Nastepnie, po kilku miesigcach wyko-
nywania lotéw instruktorskich w putku lotniczym ksztalcili sie ci piloci instruktorzy na
2,5-miesiecznym kursie psychologiczno-pedagogicznym w Centrum Badan Lotniczo-Le-
karskich w Warszawie.

Komendant deblinskiej uczelni dokonywat optymalnego doboru pilotéw instruktordw,
korzystajac z bogatego zbioru informacji o zolnierzach zawodowych zawartych w ,Rocznym
uzupelnieniu listy kwalifikacyjnej za rok..”. Opiniowano w nim pilota, w tym przypadku kan-
dydata na instruktora, oceniajac jego zalety osobiste, sprawnos¢ fizyczng, inteligencje, zdol-
nosci: organizacyjne, kierownicze, wychowawcze, ,,0g6lng wartos¢ w stuzbie”. Uwzgledniano
opinie wyzszych przelozonych. Wystawiano ogoélna ocene i ,wnioskowano o przydatnosci
w stuzbie”’. Dokumentami uzupetniajacymi byly np. ,Wykazy kwalifikacyjne Kursu Wyz-
szego Pilotazu przy Lotniczej Szkole Strzelania i Bombardowania w Grudzigdzu” (L.S.S.iB.).
Zawieraly one nastepujace informacje: przebieg wyszkolenia praktycznego, opini¢ instruk-
tora, opini¢ szefa pilotazu kursu, opini¢ komendanta L.S.S.iB. Te dokumenty pozwalaly na
zapoznanie sie z kompetencjami kandydata na pilota instruktora, ktérego na ten kursy kiero-
wal i osobiécie nadzorowal jego postepy w pracy instruktorskiej i dowddczo-wychowawczej
dowddca putku lotniczego, a nastepnie komendant deblinskiej szkoty lotniczej.

Po wieloletniej zapasci w szkoleniu instruktoréw pilotazu wprowadzono obowigzkowe
ksztalcenie kandydatow na pilotow instruktoréw z wiedzy psychologiczno-pedagogiczne;j.
Kolejne nabory pilotéw z jednostek bojowych na instruktoréw pilotazu do SPL w Deblinie
po 1937 roku pozwolily sprosta¢ wymaganiom stojacym przed lotnictwem po 1935 roku,
gdy rozpoczeto jego rozbudowe ilo$ciows i jako$ciowa'®. Dlatego tak wazng role w deblin-
skiej szkole (od ponad 90 lat) pelni odbywajace si¢ co roku doskonalenie teoretyczne kadry
dydaktycznej i praktyczne w metodyce przygotowania personelu instruktorskiego na ziemi

14 CAW, Teczka personalna 6389/27 por. pil. Wiadystawa Grzeszczuka, wniosek o Brazowy Krzyz Zastugi 23-917.
15 CAW), Teczka personalna 646 kpr. pil. Stanistawa Dyi.

16 CAW), Teczka personalna 3968 ppor. obs. pil. Franciszka Wojnarowicza.

17 CAW, Teczka personalna 375 kpt. pil. obs. Karola Ortosia.

18 W latach 1936-1939 wyszkolono w pilotazu 511 podchorazych, a 256 sposrdd nich ukoriczylo juz w czasie szkolenia
w pilotazu na ostatnim roku ksztatcenia w SPL kurs wyzszego pilotazu w Grudzigdzu (w marcu 1939 r. przeniesiony
z Grudzigdza do Uleza k. Deblina).
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i w powietrzu. Sg to roznego rodzaju zajecia, z ktérych korzysta kadra dydaktyczna, instruk-

torska i dowddcza odpowiedzialna za szkolenie podchorazych®.

Model nauczania bezposredniego pozwalal réwniez wykorzystywaé z powodzeniem

w procesie ksztalcenia i szkolenia lotniczego metode modelowania, czyli nauczania w opar-

ciu o prezentowane wzory osobowe nauczycieli/wykltadowcow, instruktoréw, dowddcow,

z ktorymi spotykali si¢ na co dzien studenci podchorazowie i nasladowali zachowania oraz

obyczaje, z jakimi sie w ,,Szkole Orlat” zetkneli. Stad swoje osiagniecia absolwenci SPL tyl-

ko po czedci zawdzieczaja formalnemu procesowi nauczania. Szczegdlnie wazne bylo samo

»$rodowisko” uczelniane, w ktérym podchorazy funkcjonowal, oraz sposéb, w jaki personel

szkoly ze soba si¢ kontaktowal. Tak wigc wazng role w szkole spetnialo nie tylko formalne

nauczanie i uczenie sig, lecz takze nauczanie i uczenie si¢ spoleczne. W zwigzku z tym tak
istotne dla szkoty bylo systematyczne doskonalenie wiedzy i umiejetnosci wyktadowcow,
pilotéw instruktoréw personelu technicznego i logistycznego, instruktoréw, dowddcéw i sa-
mych podchorazych w zakresie poprawiajacym ich kompetencje intra- i interpersonalne
(tzn. podejmowanych dzialan w stosunku do siebie i innych)*.
Jezeli chodzi o baze dydaktyczna, uczelnia dysponowata:

- technicznym zapleczem specjalistycznym, ktére gwarantowalo skuteczne nabywa-
nie umiejetnosci pilotazu przez podchorazych na szybowcach, samolotach szkolnych,
szkolno-bojowych, bojowych. Wprowadzono trenazery do nauki pilotazu i nauki strze-
lania powietrznego oraz bombardowania. W hangarach Dzialu Nauk otwierano dla
potrzeb biezacego procesu dydaktycznego laboratoria eksploatacji: silnika, platowca,
wyposazenia pokladowego, uzbrojenia dowolnego typu statku powietrznego. Nauczano
podchorazych opanowywania réznego rodzaju awarii, ktore mogly wystapi¢ w czasie
eksploatacji samolotu w locie. Uczono obserwatoréw obslugi uzbrojenia lotniczego,
w tym: obrotnikéw, celownikow, wyrzutnikow bomb. Praktycznie ¢wiczono: technike
wykonywania zdje¢ lotniczych (aparatami przenosnymi i zabudowanymi w kadtubie sa-
molotu), prace na radiostacji pokladowej, technike wykonywania szkicow i meldunkow
obserwatora. W kabinach samolotu odbywaly si¢ zajecia zgrywajace zaloge samolotu.
Na strzelnicach SPL stwarzano personelowi latajgcemu (pilotom i obserwatorom) wa-
runki symulujace walke powietrzng z wykorzystaniem uzbrojenia pokltadowego, w tym
fotokarabinow.

- latwo dostepnymi dla kazdego podchorazego nie tylko w czasie zaje¢ programowych
obiektami dydaktycznymi (np. gabinetami przedmiotowymi, laboratoriami specjalistycz-
nymi, salami nauki wlasnej); sportowo-rekreacyjnymi (np. stadionem lekkoatletycznym,

19 Wspolczesnie piloci instruktorzy doskonalg swoje umiejetnosci w Centrum Szkolenia i Doskonalenia Personelu
Lotniczego Wyzszej Szkoty Oficerskiej Sit Powietrznych i Wojskowym Instytucie Medycyny Lotnicze;.

20 Z grona wybitnych dowddcow, pilotéw instruktoréw wymieni¢ nalezy: dowddce eskadry szkolnej SPL kpt. pil.
Franciszka Zwirke, ktéry wraz z inz. Stanistawem Wigurg wygrali w wielkich zawodach lotniczych Challenge w 1932 r.,
kpt. pil. Janusza Meissnera, wybitnego pilota instruktora deblinskiej SPL, autora ksigzek o tematyce lotniczej w tym
Szkoty Orlgt, pplk. pil. Jerzego Bajana, zwyciezce Challenge w 1934 r., komendanta ,,Szkoty Orlat” w 1939 r. por. pil.
Stanistawa Latwisa, kompozytora Marsza lotnikow.
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salami gimnastycznymi, basenem ptywackim, boiskami, urzadzeniami specjalistyczno-
-lotniczego kondycyjnego przygotowania do lotow);
- bibliotekami zasobnymi w literature lotnicza.

Bardzo cenione byly inicjatywy samej kadry dydaktycznej, opracowujacej nowoczesne
podreczniki i skrypty przedmiotowe oraz projektujacej pomoce dydaktyczne. Szczegolne
walory prezentowaly te sposrod nich, ktore stuzyty podchorazemu w czasie samoksztalce-
nia. Inspirowalo to w przyszlosci pilotéw juz jako oficeréw do systematycznego doskonale-
nia swoich lotniczych umiejetnosci.

Na szczegolne podkreslenie zastuguje wykorzystywanie w procesie lotniczego przygoto-
wania zawodowego w ,,Szkole Orlat” nauczania na trenazerach, a takze treningi w kabinie
samolotu w hangarach Dzialu Nauk i eskadr ¢wiczebnych w pilotazu, w ktérych podchora-
zowie odbywali wielomiesigczne praktyczne szkolenie lotnicze.

Istotg przygotowania zawodowego pilotéw bylo (i jest wspolczesnie) szkolenie praktycz-
ne w powietrzu. Dla obserwatoréw bylo to:
praktyczne wykonywanie zadan z rozpoznania wzrokowego i sporzadzenie szkicu oraz
pisemnego meldunku i dostarczenie ich dowddcy wojsk ladowych;

- wykonanie zdje¢ i filméw w czasie rozpoznania fotograficznego;

strzelanie do celéw w powietrzu jako przygotowanie do walki powietrznej;

korygowanie ognia artylerii w celu zniszczenia oddzialéw przeciwnika. Tego typu na-
uczanie i szkolenie stwarzato dodatkowe mozliwosci szerszego zastosowania w proce-
sie ksztalcenia lotniczego strategii operacyjnej polegajacej na dominowaniu dziatania
w trakcie uczenia si¢. Sg one przy tym uciele$nieniem idei ksztalcenia multimedialnego
(wielokodowego, uruchamiajacego wieloraka aktywnos¢ uczacych sie). Nauczanie symu-
latorowe oraz szkolenie praktyczne w powietrzu ma tez wiele cech nauczania progra-
mowego (zalgorytmizowane, zaprogramowane rozwigzanie zadan, ktére realizuje szko-
lony podchorazy). Stwarzalo tez mozliwoséci weryfikowania, na ile wladciwe sg dziatania
umystowe oraz manualne podejmowane przez uczacego sie w trakcie rozwigzywania
danego zadania lotniczego. Dawaly ponadto szerokie mozliwosci indywidualizowania
procesu ksztalcenia pilota i obserwatora. Stad tez stwarzaly podchorgzemu wigksze moz-
liwosci zainteresowania si¢ tre$ciami programowymi oraz wzbudzaly silng motywacje,
m.in. dzigki przezywanemu uczuciu radosci czy poczuciu dobrze wykonanego zadania.
A to z kolei ksztaltowalo tak wazng atmosfere radosnego uczenia sie, a wiec pozytywnego
wzmacniania opanowywanych tresci programowych.

Nalezy jednak wyraznie podkresli¢, Ze zalezalo to w duzym stopniu od umiejetnosci pe-
dagogiczno-dydaktycznych wyktadowcy, instruktora pilota i instruktora obserwatora. Re-
alizowali oni nauczanie z przedmiotéw ogolnoksztalcgcych w pracowniach i laboratoriach.
Przedmioty specjalistyczno-lotnicze odbywaly si¢ w czasie treningu na ziemi na trenaze-

rach samolotéw oraz w kabinach samolotéw. Uczniéw obserwatoréw nauczat instruktor
obserwator w czasie lotu samolotami wielozalogowymi. Byty to wéwczas samoloty Farman
Goliath czy Fokker. Dostepne byly juz wowczas dla podchorgzych trenazery bombardierskie
oraz strzeleckie. Na uwage zastuguje rowniez i to, ze trenazer dawat mozliwo$¢ wielokrotne-
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go powtarzania dzialania, wykonywania okreslonych elementéw lotu lub jego kontroli, czy
w przypadku calej zalogi samolotu liniowego - czynnosci np. bombardowania. Tym samym
umozliwiano podchorazym powolne dochodzenie do wprawy, nawyku, automatycznego
dzialania, nabywania poczucia skutecznosci, niezawodnosci dziatania. Szczegélnie wazne
jest jednak to, ze trenazer przyblizal ucznia pilotazu do praktycznego szkolenia w powietrzu
lub na ziemi, praktycznego opanowywania konkretnych elementéw lotu na danym typie
samolotu lub obstugi okreslonego sprzetu lub uzbrojenia czy kontroli lotu i nawigowania
statku powietrznego. Wystepowal wigc transfer pozytywny (tzn. przenoszenie wprawy) po-
miedzy szkoleniem na trenazerach, w oryginalnej kabinie pilota czy obserwatora samolotu
bojowego a szkoleniem praktycznym w czasie wykonywania lotu szkoleniowego. Dzieki za-
stosowaniu nowoczesnych jak na owe czasy trenazeréw samolotéw, uzbrojenia lotniczego,
ktérymi dysponowata ,,Szkota Orlat”, kazdy podchorazy zdobywal wieksze poczucie pew-
nosci, niezbedne podczas wykonywania pierwszych zadan podczas szkolenia praktycznego.
Powstaly w zwiazku z tym zupelnie nowe, ale jakze wazne uwarunkowania, zwiekszajace
bezpieczenstwo lotéw w procesie praktycznego szkolenia podchorazych deblinskiej uczelni.

Podsumowujgc, mozna z calg pewnoscig stwierdzi¢, ze zapoczatkowany w II RP system
organizacji ksztalcenia i szkolenia podchorazych pilotéw i obserwatoréw, wprowadzone
moduly programéw, wigkszos$¢ stosowanych metod dydaktycznych sa $wiadectwem znako-
mitej pracy dowodcéw, wykladowcow i pilotdw instruktoréw, obserwatorédw instruktorow,
personelu technicznego i logistycznego ,,Szkoty Orlat”. Skuteczno$¢ ksztatcenia absolwen-
tow deblinskiej uczelni zostata zweryfikowana podczas walk powietrznych z ich udziatem
w obronie ojczyzny, a nastepnie w catej Europie. Az 780 sposrdd 1150 absolwentdw ,,Szkoly
Orlat” walczylo w latach 1940-1945 w Polskich Sitach Powietrznych na Zachodzie, a 30%
tej liczby zgineto w czasie ciezkich walk, jakie toczylo lotnictwo alianckie z hitlerowska
Luftwaffe. Sposrdd catej plejady naszych bohaterskich pilotéw 51 zostato asami $wiatowe-
go lotnictwa. Przytoczone dane potwierdzaja skuteczno$¢ polskich przedwojennych kon-
cepcji w zakresie organizacji, programoéw i metod szkolenia personelu latajacego. Wraz ze
znalezieniem w archiwach nowych dokumentoéw zrédtowych uprawdopodobni¢ si¢ moze
hipoteza, ze w przedwojennej Polsce od 1935 r. istnial bardzo sprawny system ksztalcenia
personelu latajacego w jednostkach bojowych lotnictwa. Charakteryzowal si¢ on najpraw-
dopodobniej niebywalg skutecznoscig zastosowania nowatorskich metod szkolenia w po-
wietrzu absolwentdw ,,Szkoty Orlat” z lat 1935-1938. Zaistnie¢ to moglo zwtaszcza wtedy,
gdy wdrozono w proces szkolenia personelu latajacego jednostek bojowych zalozenia ,,In-
strukcji wyszkolenia lotnictwa” z 1937 roku. Wspolczesnie, analizujac odkrywane zrédia
dotyczace przedwojennej dydaktyki deblinskiej szkoty lotniczej, mozemy réowniez docenié
wielki wklad przedwojennych oficerdéw lotnictwa w odbudowe polskiej koncepcji ksztatce-
nia i szkolenia podchorazych po II wojnie $wiatowej. Lotnicy ci, wychowani przed wojna
w poczuciu glebokiego patriotyzmu i mitosci do lotnictwa, poczuwali si¢ w skomplikowanej
politycznie powojennej rzeczywistosci do kontynuowania przedwojennej misji deblinskiej
uczelni. To m.in. powojennym komendantom szkoty: ptk. pil. obs. Wiadystawowi Madej-
skiemu, ktéry nig dowodzit w latach 1946-1947, pik. pil. obs. Szczepanowi Scibiorowi, do-
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wodzacemu deblinska Alma Mater w latach 1947-1951 i na tym stanowisku straconemu
w czasach terroru stalinowskiego, wspdtczesna ,,Szkota Orlat’, zawdziecza zachowanie dzie-
dzictwa polskiej szkoly latania. Wspolczesne deblinskie pokolenia kadry dydaktycznej i pi-
lotéw instruktoréw kontynuuja te misje.

Bibliografia

Zbiory archiwalne

Centralne Archiwum Wojskowe

CAW, Teczka personalna 375 kpt. pil. obs. Karola Orlosia.
CAW), Teczka personalna 8438 por. pil. Adolfa Gicali.
CAW), Teczka personalna 801 plut. pil. Stanistawa Rybaka.

CAW, Teczka personalna 6389/27 por. pil. Wiadystawa Grzeszczuka, wniosek o Brazowy
Krzyz Zastugi 23-917.

CAW, Teczka personalna 646 kpr. pil. Stanistawa Dyi.
CAW, Teczka personalna 3968 ppor. obs. pil. Franciszka Wojnarowicza.

Pracownia Historii Sztuki Wojennej i Dydaktyki Lotniczej WSOSP

Projekt regulaminu tymczasowego Oficerskiej Szkoty Lotnictwa, Grudziadz 1925.
Program Oficerskiej Szkoly Lotnictwa. Kurs dwuletni, Deblin 1928.

Program Szkoly Podchorazych Rezerwy Lotnictwa, Deblin 1928.

Program Kursu Pilotazu dla Oficeréw Mlodszych Lotnictwa, Deblin 1928.
Regulamin lotnictwa, Warszawa 1931.

Instrukcja podstawowego wyszkolenia pilota na rok 1932 dla Szkoly Podoficeréw Pilotow
Lotnictwa, Bydgoszcz 1932.

Instrukcje wyszkolenia lotnictwa, cze$¢ I-VI, Warszawa 1937.

Artykuly

kpt. pil. Adama Woijtygi, mjr. pil. obs. Tadeusza Jariny, ppik. pil. Tadeusza Praussa, por.
obs. Franciszka Kalinowskiego z Przeglgdu Lotniczego z 1. 1931/1932.

Opracowania
Czyz, Cz. (red.). (2002). Ksiega poleglych lotnikow debliniskiej ,Szkoly Orlgt” 1925-1998,
cz. I. Deblin: Wyzsza Szkota Oficerska Sil Powietrznych.

Popiel, A. (1987). Pamigci poleglych lotnikow 1933-1939. Warszawa: Wydawnictwa Komu-
nikacji i Lacznosci.
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Stowa kluczowe: dydaktyka, ,,Szkota Orlat”, pilot, obserwator, metody szkolenia lotniczego

MEANING OF THE SECOND REPUBLIC OF POLAND AERONAUTICS DIDACTICS
FOR CONTEMPORARY POLISH AIR FORCE ACADEMY

Summary

Lately found new sources of didactics Polish aviation in the years 1925-1939. The article concluded infor-
mation about the organization and method of flight training of the Second Republic of Poland.

Keywords: didactics, The Polish Air Force Academy, the pilot, the observer, methods of aviation training
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Studenci o unikaniu porad’

Wprowadzenie

Przegladajac wykazy kierunkow i specjalnosci nauczania w wyzszych uczelniach, zauwa-
zytem, ze do$¢ czesto ksztalci si¢ doradcdw, prowadzac poradnictwo jako specjalnosé¢ na
kierunkach pedagogicznych lub psychologicznych. Poniewaz dorobek na temat poradnic-
twa jest juz do$¢ pokazny, postanowilem pozna¢ gtéwng problematyke podejmowang przez
autoréw artykuléw i ksigzek. Wérdd wielu publikacji poradoznawcéw znalazlem zaréwno
rozprawy teoretyczne, jak i raporty z badan i opisy praktycznych rozwigzan, jednak nie spo-
tkatem takiej, w ktorej by méwiono o unikaniu przez ludzi porad, a wiem, Ze sg wérod nas
tacy, ktorzy nie lubig lub nie chcg sie innych radzi¢ w zadnej sprawie. Stad tez wpadtem na
pomyst, aby zapyta¢ studiujgcych niestacjonarnie pedagogike — specjalno$¢ poradnictwo
pedagogiczno-psychologiczne, a wiec potencjalnych doradcéw - o ich opinie na ten temat.
Uwazam bowiem, ze znajomos$¢ realiéw Zycia spotecznego, w ktdrym tkwig obecni studen-
ci, a przyszli jego wyspecjalizowani na studiach kreatorzy, i podejmowana przez nich kry-
tyczna analiza rzeczywistosci stanowia sedno akademickiego ksztalcenia. Dlatego gtéwnym
celem moich badan byto z jednej strony poznanie, co studenci myséla, a z drugiej, co wiedza
po ukonczeniu nauki z przedmiotu podstawy poradnictwa.

Staralem sie skierowa¢ do nich tak sformulowane pytanie dotyczace unikania porad, by
z odpowiedzi mdéc wywnioskowa¢ nie tylko, jakie maja na ten temat poglady, ale tak-
ze, jaka dysponuja ogolniejsza wiedza poradoznawcza, chociazby o tym, ze moga by¢
réznego rodzaju porady, ze ich udzielanie powinno uwzglednia¢ potrzeby radzacych sie,
a wiec opierac si¢ na jakiej$ glebszej wiedzy dotyczacej ,,sztuki radzenia” itp. Wydawato mi
sie, ze uzyskanie tych odpowiedzi bedzie mato skomplikowane, tym bardziej ze mnogos¢
doradcéw, a tym samym rodzajoéw porad jest ogromna i do$¢ szczegélowo opisywana w lite-

1 Artykul jest nieco zmienionym tekstem referatu wygloszonego na IX Ogolnopolskim Zjezdzie Pedagogicznym ,,Ku
zyciu warto$ciowemu. Idee — koncepcje — praktyki”. Bialystok, 21-23.09.2016.
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raturze®. Chcialem wigc, aby bylo to pytanie na tyle ogélne, zeby budzito refleksje zaréwno
dotyczaca czynnikow sprzyjajacych poszukiwaniu badz unikaniu porad, jak réwniez na te-
mat ich rodzaju (o jakie porady chodzi), czy tez sposobu ich konstruowania, odbierania itp.

Aby pozna¢ opini¢ na interesujacy mnie temat, rozdatem studentom kartki z napisem:
Niektorzy ludzie unikajg porad. Jacy? Dlaczego? Jednoczes$nie zapewnilem, ze odpowiem
na wszystkie ich pytania i wyjasnie wszelkie watpliwosci, gdyby komus takie si¢ nasunety
w zwigzku z pytaniami zadanymi przeze mnie. Celowo nie uzytem zwrotu ,,nie korzystaja’,
a ,unikajg’, albowiem trudno wyobrazi¢ sobie cztowieka, ktéry by - $wiadomie lub nieswia-
domie - z jakiej$ porady w swoim zyciu w ogéle nie skorzystal. Zaden student z 24-osobo-
wej grupy, ktéra wziela udzial w tym swego rodzaju sondazu, o nic nie zapytal. Studenci nie
zwrdcili uwagi na to, ze pytanie sformulowane przeze mnie jest bardzo ogdlne, mato pre-
cyzyjne, ani tez nie dociekali, o jakie porady chodzi. Wyjasnienie braku pytan z ich strony
- moim zdaniem — moze by¢ dos¢ proste. Jak wspomniatem, byli to studenci specjalizujacy
sie w poradnictwie psychologiczno-pedagogicznym, wiec im zadane pytanie jednoznacznie
kojarzyto sie z poradami wlasnie o tym charakterze. (W tym miejscu rodzi si¢ refleksja, jak
by do takiego zadania podeszli studenci np. politechniki?) Mogtem zatem juz na poczatku
hipotetycznie przyja¢, ze wiedza poradoznawcza respondentéw ogranicza si¢ do znajomo-
$ci opisow przebiegu sytuacji poradniczych, utozsamianych z dziataniami profesjonalnych
doradcow zatrudnionych w instytucjach psychologiczno-pedagogicznych, i tym samym za-
wezaja badz odrzucaja oni mozliwo$¢ spojrzenia na nie jako na wieloaspektowg dziatalnos¢
spoteczng.

Wyniki — dyskusja

Przejde teraz do przedstawienia wynikéw wspomnianego badania, majac caly czas $wiado-
mos¢, ze studenci formutujacy swoje opinie powinni korzystaé zaréwno z wiedzy potocznej,
pochodzacej z wlasnego doswiadczenia, jak réwniez specjalistycznej, dotyczacej problema-
tyki poradnictwa, a nabytej w trakcie studiow.

Charakterystyka unikajacych porad

Jak bylo do przewidzenia, wypowiedzi zaréwno dotyczace ludzi unikajacych porad, jak
i przyczyn owego unikania byly zréznicowane, z tym Zze nikt nie zrezygnowal z charakte-
ryzowania takich ludzi. Jedna trzecia wypowiadajacych si¢ ograniczyta si¢ wtasnie tylko do

2 W literaturze poradoznawczej, przyjmujac rézne kryteria, podaje si¢ rozmaite klasyfikacje porad. Wyrdznia sie takie,
ktore sa $wiadczone przez cale wyspecjalizowane instytucje poradnicze, i takie, ktore mozna otrzymac od indywidu-
alnych specjalistow. Wymienia sie tez porady profesjonalne (prawne, lekarskie itp.) i tzw. zyciowe, ktérych jedni dru-
gim udzielaja nieprofesjonalnie, czasem incydentalnie, indywidualnie. Stad m.in. porady dzieli si¢ je na: udzielane
przez zyczliwe osoby; udzielane bezposrednio przez doradce lub zaposredniczone przez media; powstajace w dialogu
»twarzg w twarz” i tzw. grupowe, a nawet masowe itd.
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odpowiedzi na czes$¢ pierwszg pytania — do charakterystyki — opuszczajac druga, o przyczy-
ny unikania porad. Podajac charakterystyki, respondenci takze podeszli roznie do zagad-
nienia i niektdrzy starali sie pokazac tylko jedng ceche 0so6b unikajacych porad, piszac np.:
,»0soby nie$miale”, inni wymieniali tych cech wigcej. Jedne wypowiedzi byty w miare obszer-
ne, inne bardzo krotkie, rzec mozna, zdawkowe. W jednych wypowiedziach dostrzec mozna
byto przyswojona wiedze poradoznawcza, w innych widoczna byta tylko wiedza potoczna.

W charakterystykach oso6b unikajacych porad wymieniane byly takie cechy, jak: wysoka
samoocena, pewnosc¢ siebie, silna osobowo$¢. Zdaniem badanych byly to na ogét osoby za-
radne, ktore ,wolg polega¢ na sobie, uwazajg, ze nikt im lepiej nie poradzi niz oni sami, chca
by¢ niezalezni, uwazajg, ze bez porad innych dadza sobie rad¢ ze wszystkimi problemami.
Osoby, ktdre sg bardzo pewne siebie, swojego zdania i maja wysokie poczucie wlasnej war-
tosci, moga uwazac, zZe same s swoimi najlepszymi doradcami i nie potrzebuja rad innych
0s6b”. Dwojka studentow byta zdania, ze do tej kategorii zaliczy¢ mozna przede wszystkim
mezczyzn, ktérzy nie chca, aby inni ludzie ,wtracali si¢ w ich zycie, bo sami bardzo dobrze
sobie ze wszystkim poradza”. Jeden z respondentéw uznal, Ze mozna w tej kategorii loko-
wa( tez mlodziez, poniewaz ,Jest pelna fascynacji $wiatem, chce wszystkiego poprobowac,
o wszystkim sie przekona¢ «na wtasnej skorze», czesto si¢ tez buntuje”

W swoich wypowiedziach studenci nie rozwingli zbytnio tematu samozadowolenia, czy
samowystarczalno$ci w radzeniu sobie z problemami. Tymczasem te dane mozna zinterpreto-
wac glebiej, przywotujac koncepcje Pozytywnego Calozyciowego Kierowania Sobg i Relacjami,
stworzong i przedstawiong przez Annamarie Di Fabio (2014). Autorka twierdzi, Ze koncepcja
(idea) ta opiera sie na przekonaniu o posiadaniu przez poszczegdlne osoby mocnych stron
osobowosci, swoistego potencjatu i réznorodnych talentéw, pojawiajacych si¢ w perspekty-
wie calozyciowego rozwoju czlowieka (life-span perspective) oraz wzmacnianych procesami
budowanymi na pozytywnej dialektyce Ja w relacjach. Di Fabio przyjmuje, jako wazne, dwie
kluczowe postmodernistyczne metakompetencje: adaptacyjnosci, eksponowang przez Marka
Savickasa (2001), i poczucia tozsamosci, opracowang przez Jeana Guicharda (2013).

Zdaniem Di Fabio majg one zasadnicze znaczenie dla zrozumienia procesu osiggania
tozsamo$ciowej (identitarian) celowej $wiadomosci i wyrazania autentycznego Ja. ,Ta nowa
perspektywa odnosi sie do wspierania efektywnego i calozyciowego osobistego i relacyjnego
zarzadzania w licznych osobistych i zawodowych tranzycjach oraz zlozonych wyzwaniach
zycia w XXI wieku” (Di Fabio, 2014). Wtoska uczona, stojac na stanowisku psychologii po-
zytywnej, opracowala narzedzie do badania osobistego kapitatu, czyli metakompetenciji,
niezbednej do optymalnego radzenia sobie ze zmianami. Wedlug niej kapital ten stanowia:
czujnosé, zdolnos¢ do samoewaluacji, odpornosé, wytrzymalosé, wiara we wlasne umiejet-
nosci, elastyczno$¢, dazenie do mistrzostwa, decyzyjnos¢ (2014).

Przytoczone wypowiedzi zdaja si¢ wskazywac¢, Ze opisywana tu kategoria osob unikaja-
cych porad posiada - lub uwaza, ze posiada - opisane przez Di Fabio metakompetencje,
a przede wszystkim cechuje ja adaptacyjnos¢ i wysokie poczucie spdjnej tozsamosci, stad
nie potrzebujg psychologicznego wsparcia i doskonale radzg sobie z wszelkimi wyzwaniami
wspotczesnosci.
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Zwrdcenie uwagi studentéw na wypracowane w literaturze teorie podstaw konstruowa-
nia tozsamosci mogloby znacznie poglebi¢ ich powierzchowng i przewaznie potoczng wie-
dze na temat ludzkiej zaradnosci i bezradnosci, co pokazujg tez dalsze analizy uzyskanych
wypowiedzi, dotyczace wskazywania réznych przyczyn unikania porad.

Przyczyny unikania porad

Ludzie zaradni. Studenci, piszac o ludziach zaradnych unikajacych porad, probuja w rézny
sposob wyjasni¢ przyczyny takich ich zachowan. Jedni z nich uwazaja, ze ludzie postepuja
tak, poniewaz ,Wstydza si¢ swojego problemu. Nie chcg sie przyzna¢ do bledu. Nie toleruja
krytyki na swoj temat, osoby zajmujace wysokie stanowiska w swojej karierze zawodowej
boja sie o$mieszenia, utraty szacunku, nie chcg sie przyznaé, ze mogg czego$ nie wiedziec.
Osoby z wysoka samooceng unikajg porad, poniewaz majg silng osobowo$¢ i nie chcg od
innych przyjmowac¢ pomocy. Chca pokazywac si¢ jako osoby niezalezne, zaradne i nie chca
okazywac¢ stabosci”. Sg to, jak wida¢, wyjasnienia wskazujace zaréwno na przyczyny natury
osobistej, jak i uwzgledniajace status spoleczny jednostek. Wszystkie podkreslaja spoleczne
ulokowanie 0s6b nieradzacych sie i znaczenie nawigzywanych przez nie relacji. Niektore
bliskie s pogladom Di Fabio, jednakze nie odwoluja sie do wiedzy psychologicznej lub
socjologiczne;j.

Nieco inng kategorie zaradnych os6b unikajacych porad wskazaly studentki, ktére stara-
ty sie siegna¢ do wiedzy psychologicznej na temat cech ludzkiej osobowosci i psychologii
réznic indywidualnych. Ich zdaniem unikajg porad nie tyle osoby dysponujace duzym ka-
pitatem osobistym lub przekonane o swoich metakompetencjach, ile skrajni egocentrycy
narcystyczni. A oto wypowiedzi na ten temat: ,Uwazam, ze porad unikajg ludzie bardzo
pewni siebie, majacy przeswiadczenie, Ze wszystko wiedzg najlepiej — narcystyczni. Unika-
nie porad moze by¢ charakterystyczne dla 0séb o silnie rozwinietym egocentryzmie. Przy-
ktadowo moze to by¢ osoba z narcystycznym zaburzeniem osobowos$ci. Unikaja porad ci,
ktorzy polegajg tylko na sobie i uwazaja, ze bez porad innych dadza sobie rade ze wszystkimi
problemami. Mysle, Ze to s3 typowi egocentrycy. Unikajacg porad moze by¢ osoba o osobo-
wosci narcystyczne;j”.

Na marginesie warto zwrdci¢ uwage, ze dyskusyjna jest kwestia, czy mozna utozsamiac
egocentryzm z narcyzmem, mamy tu bowiem do czynienia z cienka granicg miedzy tymi zja-
wiskami. Psycholog Jacek Zylinski, odpowiadajac na pytanie: Co je taczy, a co dzieli?, twier-
dzil m.in.: ,,Jednym z elementéw narcyzmu jest egocentryzm, czyli nieumiejetnos¢ spojrze-
nia z czyjego$ punktu widzenia. Osoby narcystyczne nie umieja zrozumie¢, ze kto$ mysli
inaczej, widzi pewne sprawy w inny sposob. Sg bardzo skoncentrowane na sobie i widzg tylko
swoj wlasny wizerunek. Dochodzi do tego zaburzona wizja samego siebie i samooceny” (Zy-
linski, 2014). Jak wida¢, respondenci nie do korica rozrdéznili egocentryzm i narcyzm, a mieli
najprawdopodobniej na mysli egocentrykéw i im przypisywali zachowania aspoleczne.

Ludzie bezradni. Druga grupa unikajaca porad to - zdaniem studentéow - ludzie bez-
radni, o stosunkowo niskim kapitale osobowym i mniej wyrazistym poczuciu tozsamosci,
czesto pozostajacy w zaburzonych relacjach z innymi. W tej grupie kilku wymienilo ludzi
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nieufnych. A oto ich charakterystyka: ,,Moim zdaniem ludzie, ktérzy unikaja porad, zazwy-
czaj s3 nieufni, nie wierzg, ze kto$ moze im radzi¢ z dobrym zamiarem. Nie potrafig uwie-
rzy¢, ze dana porada przyniesie pozytywny skutek, boja sie sprobowac, a czasami wszedzie
widzg spisek wobec siebie i uwazajg, ze zastosowanie si¢ do rady ich skompromituje. Ludzie
unikajg pomocy, bo nie majg zaufania. Boja sig, Ze osoba, ktéra chce im pomoc, nigdy nie
zrozumie ich problemu. Osoby, ktore mialy trudne przezycia, moga by¢ nieufne i niechetnie
podchodzi¢ do porad. Moga sie obawia¢, ze znowu zostang skrzywdzone, dlatego unikaja
porad, zwlaszcza od ludzi, ktérzy nie znajg ich trudnej sytuacji. Unikajg porad osoby, ktére
sg nieufne wobec innych, na przyklad przez wyrzadzona wczesniej krzywde. Innym powo-
dem unikania porad moze by¢ strach przed tym, ze kto$ chce zrobi¢ im przykros¢ lub im
zaszkodzi¢. Tacy ludzie sg nieufni”

Problematyce zaufania poswiecil swoja ksigzke Piotr Sztompka (2007), szeroko omawiajac
jego sens, znaczenie i wazna jej role w zyciu jednostkowym i spotecznym. W swych wypowie-
dziach badani wskazali na rézne przyczyny braku zaufania do doradcéw, nie odwolujac sie
jednak do tej ani innych publikacji. Postugiwali si¢ gtéwnie wiedzg potoczng. By¢ moze pi-
szacy w ten sposob studenci mieli mozliwos¢ zetkna¢ sie z tak charakteryzowanymi osobami,
a moze sami doznali zawodu w kontaktach z doradcami. Moja szczeg6lng uwage zwrécito po-
jawienie si¢ w ich wypowiedziach wzmianki nie tylko o przykro$ciach, ale i o krzywdzie, jako
zjawisku zwigzanym z udzielaniem porad, i temu zagadnieniu po$wigce nieco wigcej miejsca.

»Krzywda - jak pisze Maria Dorota Kowalska (2016) — oznacza niesprawiedliwie wyrza-
dzong szkode. Zawiniong przez kogo$ utrate dobra materialnego lub moralnego, duchowe-
go (...). Sa wielkie krzywdy wazace na losie i zyciu czlowieka, sa i te «male», powszednie.
Niemal niezauwazalne, cho¢ spotykane na kazdym kroku. Nawet nie przyszloby nam do
gltowy nazwac tego krzywda: Ot, «powiedzialo sig», «zrobito sie» tamto czy to”.

»Krzywdzenie” poprzez udzielanie porad wydaje si¢ paradoksem, a i w literaturze pora-
doznawczej problem ten jest rzadko podnoszony, chociaz istnieja jego opracowania. Daria
Zielinska-Pekal (2012), przytaczajac sytuacje/procesy udzielania takich porad, ktére moga
skrzywdzi¢ klienta, uzyla terminu poradnictwo przemocowe. Przedmiotem jej analizy byla
zaposredniczona relacja poradnicza, jaka miala miejsce na forum internetowym; niefor-
malna - kolezenska, nieprofesjonalna, ale - jak pisze autorka - ,,pretendujgca jednak do by-
cia relacjg o charakterze pomocowym” Zielinska-Pekal (2012) zbadata ,,proces nekania na
portalu spoleczno$ciowym «dobrymi radami» kobiety bedacej w trudnej sytuacji zyciowe;j.
Oczywiscie wszystkie rady internautek plynety z «dobrego serca«, a udzielajgce ich, prawdo-
podobnie nie zamierzaly jej skrzywdzi¢”. W rezultacie jednak ,wpisy internetowych koleza-
nek mogly (...) jawic si¢ jako «zmasowany atak rad», w dodatku bardzo niemity w odczuciu.
Wyraznie mozna bylo zaobserwowa¢ poirytowanie adresatki. W pewnym momencie pod-
jeta nawet probe obrony. Trwata ona dos¢ krétko; byta wrecz probg jednorazowg” (s. 123).

Autorka ta wspomina takze o innych wypowiedziach dotyczacych niebezpieczenstw,
a nawet szkodliwosci porad. W swym artykule odwotuje si¢ zaledwie do trzech prac, ktére
ten problem jednoznacznie i jaskrawo pokazujg. Cytuje opracowania Alicji Czerkawskiej
(2009), Jozefa Kargula (2004) oraz poradnik Eugene Kennedy i Sary Charles (2004).
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Zielinska-Pekal bardzo trafnie zauwaza, Ze zaréwno Czerkawska, jak i Kargul swoje uwa-
gi i refleksje odnosza do poradnictwa formalnego, oferowanego przez osoby zawodowo
przygotowane do udzielania porad (doradcéw, szkoleniowcéw, superwizoréw, nauczycie-
li), czyli specjalistéw majacych wplyw na organizowanie procesu pomocy w réznego typu
instytucjach poradniczych. Przy czym Czerkawska (2009) szkodliwe dzialania poradnicze,
metaforycznie nazywa ,strefg cienia’, dlatego ze sg na ogét skrywane i przemilczane. Wy-
réznia dwie takie strefy — naduzy¢ i zaniedban. Naduzyciem wedle niej jest przemocowe
traktowanie osob radzacych sig, a zaniedbanie identyfikuje jako nieprofesjonalne przygo-
towanie danej osoby do roli doradcy, ktéra pozostajac w gruncie rzeczy niekompetentna,
podejmuje si¢ nies¢ innym pomoc (s. 37-47).

Z kolei Kargul (2004) wymienia takie niepokojace praktyki, ktore moga si¢ zdarzy¢ w in-
stytucjach poradniczych, jak m.in.: che¢ przebudowywania systemu wartosci osoby radzg-
cej sie przez doradce (tzw. doradzanie warto$ci), traktowanie przez niego procesu poradni-
czego jako seansu psychoterapeutycznego dla samego siebie, udzielenie wadliwej porady,
skutkujgcej nieadekwatnymi zachowaniami klienta w okreslonych sytuacjach, oraz utrwa-
lanie wspoétuzaleznienia i biernosci zZyciowej klienta, ktéry bedzie szukat porady w kazdej
ktopotliwej dla siebie sprawie (s. 49-54). Zielinska-Pekat (2012) zacytowala réwniez mysl
amerykanskich autorek poradnika Jak pomagaé dobrg radg: ,Mozemy ofiarowaé innym
wlasny czas, zrozumienie, szczero$é, lecz jesli przystepujemy do czego$ wigcej, moze si¢ to
okaza¢ do$¢ szkodliwe, zwlaszcza jesli rodzi sie to z naszych wlasnych potrzeb, aby czynic¢
dobrze” (Kennedy, Charles, 2004, za: Zielinska-Pekat, 2012, s. 124).

Problematyka ta, omawiana w ramach zaje¢ ze studentami, nie znalazta odzwierciedle-
nia w ich wypowiedziach. Tylko jedna ze studentek napisala o atakowaniu ludzi poradami:
»0soba unikajaca porad to moze by¢ osoba (moze to dziwnie zabrzmi), ktéra w swoim zyciu
otrzymata juz zbyt wiele porad, a nawet byta nimi ngkana. Mam tu ma mysli np. nadmier-
nie kontrolujgcego rodzica, ktéry musial wszystko wiedzie¢ o sprawach swojego dziecka
i udziela¢ mu rad bardzo czesto”

W tym miejscu w charakterze wniosku mozna jedynie przypomnie¢ przystowie, ktore
moéwi, ze dobrymi radami jest pieklo wybrukowane.

Analizujagc przyczyny unikania porad w grupie oséb bezradnych, studenci, podobnie jak
w wypadku wyjasniania zachowan zaradnych, siegali do potocznej wiedzy psychologicznej
na temat osobowosci i réznic indywidualnych. Stad kolejna grupa oséb bezradnych, a jed-
nak unikajacych pomocy profesjonalnego doradcy, to - zdaniem badanych - ludzie, ktérzy sa
skryci - zamknieci w sobie. Badani studenci tak o nich pisza: ,,S3 to ludzie skryci, nie chca
sie przyzna¢ do bledu. Moga to by¢ osoby zamkniete, wstydliwe, ktdre nie potrafig poprosi¢
o zadng poradg, bojg sig, Ze zostang wy$Smiane, dlatego tez chca unikna¢ takich sytuacji. Porad
unikajg ludzie, ktérzy probujg ukry¢ swoje problemy, oszukujac samych siebie. Mezczyzni - sa
oni bardziej zamknieci w sobie, nie sg sklonni do rozmoéw i zwierzania si¢ innym osobom”

Jak wida¢, badani poruszyli bardzo wazne kwestie, dotyczace metodyki pracy poradni-
czej, jednak nie nawigzali do literatury na ten temat. Tymczasem, zdaniem poradoznawcéow,
kwestie otwartosci radzacego si¢ na innych, jego autorefleksji, umiejetnosci skonfrontowa-
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nia si¢ z trudnosciami w dokonaniu samooceny sa kluczowymi warunkami w budowaniu
sytuacji poradniczej, a zwlaszcza w nawigzywaniu dialogu. Sq podstawg zrozumienia pro-
blemdéw radzacego si¢ oraz udzielenia mu pomocy. Jak pisze Alicja Kargulowa (1979) ,,to
interpretacja rzeczywistosci w dialogu (...), to udzial w dyskursie dajacym mozliwosci po-
szerzenia rozumienia funkcjonowania czltowieka w Zyciu spotecznym (...) jest sposobem
doswiadczania $wiata i bycia w $wiecie” (s. 76). Nieumiejetno$¢ otwarcia sie, obawa przed
poréwnaniem do innych i proba samooklamywania si¢ sa bardzo duzymi przeszkodami za-
réwno w poszukiwaniu pomocy, nawigzaniu partnerskiego dialogu, jak i korzystaniu z po-
rad. Sprawy te moga sie skomplikowac jeszcze bardziej, gdy w gre wchodzi zaburzony stan
psychologiczny osoby potrzebujacej pomocy.

W jednej z wypowiedzi jako przyczyne unikania porad podano okreslone zaburzenia
osobowosdci, a konkretnie osobowo$¢ borderline® jednostki wymagajacej wsparcia. Stan ten,
z pewnoécig bardzo trudny do zdiagnozowania, moze komplikowa¢ stosunek do wszelkiej
pomocy i nie tylko, gdyz z pewno$cig znacznie obniza poziom metakompetencji w ope-
rowaniu kapitatem wewnetrznym. Wprawdzie wystepowanie takich zaburzen osobowosci
nie musi by¢ zjawiskiem powszechnym, jednakze ze wzgledu na pojawianie si¢ 0sob, kto-
rych jest ona udziatem, a ktore unikajg porad, ta wypowiedz respondentki moze by¢ godna
uwagi, tym bardziej ze nawiazuje nie tylko do wiedzy potocznej, ale réwniez zdobytej na
studiach, cho¢ - podobnie jak wszystkie przytoczone tu wypowiedzi — wskazuje gléwnie
na psychologiczne uwarunkowania zachowan i/lub odwoluje si¢ do doswiadczen wlasnych
dotyczacych niektorych osob unikajgcych pomocy w postaci zasiegania porad.

W $wietle tego interesujaca zdaje si¢ wypowiedz odbiegajaca od poprzednich, w ktdrej
jako przyczyne uchylania sie od zabiegania o porade podane zostaly uwarunkowania kultu-
rowe, powigzane z przestrzeganiem okreslonych zasad obowiazujacych w zyciu rodzinnym.
Autorka jej pisze m.in.: ,Z moich obserwacji wynika, Ze ludzie, unikajac porad, mogg sie
kierowa¢ strachem, wstydem przed obnazeniem swoich probleméw. Moze to wynika¢ z do-
$wiadczen wyniesionych z domu rodzinnego, ze z ludZmi obcymi o swoich problemach sie
nie rozmawia. Tu przytoczy¢ mozna przystowie: Nie méw nikomu, co sie dzieje w domu,
nawolujgce do zachowania dla siebie swoich problemow”

Przyznam, ze znane mi jest to przyslowie i odnosze¢ wrazenie, ze funkcjonuje ono
nadal, zwlaszcza w spolecznosciach zamknietych. Nieche¢ do korzystania z porad prze-
jawiaja tam przede wszystkim ludzie z niskim wyksztalceniem. Potwierdzajg to bada-
nia przeprowadzone kilkadziesigt lat temu przez Kargulowg (1979), ktdére pokazaly, ze
zainteresowanymi wspolpracg z dawnymi poradniami wychowawczo-zawodowymi byly

3 ,Dostowne tlumaczenie tego anglojezycznego pojecia to «osobowo$¢ z pogranicza». Termin ten wprowadzil Ro-
bert Knight w polowie XX wieku na okreslenie takich oséb, ktérych zaburzenia psychiczne miescity sie pomiedzy
zaburzeniami psychotycznymi (schizofrenicznymi) a zaburzeniami neurotycznymi (nerwicami). U pacjentow z tej
grupy nie dochodzi jednak do takiego pogorszenia, aby mozna bylto u nich diagnozowa¢ schizofrenie. Mimo ze stan
emocjonalny tych os6b nieustannie si¢ zmienia, to jednoczesnie jest on stabilny; okresla sie to pojeciem: «stabilnej
niestabilnosci». Jest to jeden z podtypéw zaburzen osobowosci, z ktorym - czesto blednie — utozsamia sie wszystkie
zaburzenia osobowos$ci” (Wieczorek, 2012).
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przede wszystkim osoby zamieszkate w duzym miescie, legitymujace si¢ wyksztalceniem
wyzszym niz zawodowe. Z kolei badania zespotowe prowadzone pod moim kierunkiem
nad osobami o niskich kwalifikacjach (Minta, Kargul, 2016), zakonczone w roku 2015,
ujawnily, ze na 15 badanych osob tylko jedna skorzystata z porady uzyskanej w urzedzie
pracy, co tez byloby zgodne z tym pogladem. W obu badaniach pojawila si¢ takze kwe-
stia dostepu do poradni, braku informacji na temat udzielanej pomocy, czyli stabosci
marketingu ustug doradczych. Wyniki obu tych badan zdaja si¢ potwierdzaé potrzebe
poglebionych analiz problemu zasiegania i unikania porad w kontekscie zaréwno okre-
slonego zycia rodzinnego, jak i szerszego zycia spotecznego w réznych kulturach Wscho-
du i Zachodu.

Konkluzja

Wyniki przeprowadzonego przeze mnie badania pozwalaja na sformulowanie kilku ogol-
niejszych stwierdzen rozmaitej natury.

Po pierwsze, studenci potwierdzili banalng prawde, ze sg ludzie zaradni i bezradni, co dla
mnie, jako badacza, nie jest wnioskiem odkrywczym.

Po drugie, wypowiadajacy sie na pi$mie studenci w opisie oséb unikajacych porad uzy-
wali jezyka $wiadczacego o posiadaniu gléwnie wiedzy potocznej. Tylko nieliczni odwoly-
wali sie do wiedzy naukowej, uzywajac fachowych termindw, jak np.: nadmierna kontrola
rodzicow, osoby narcystyczne, zaburzona wizja samooceny, osobowosc¢ borderline, silnie roz-
winigty egocentryzm, wysoka samoocena. Ogolnie rzecz biorgc, mozna powiedzie¢, ze byly
to wypowiedzi nawigzujace do do$¢ powierzchownej wiedzy psychologicznej, socjologicznej
lub poradoznawczej. Jest to kolejne potwierdzenie konstatacji, ze w badaniach o charakterze
sondazu, w zalozeniu wymagajacych wysitku intelektualnego i siegania do wiedzy nauko-
wej, trudno oczekiwaé zadowalajacych wynikéw, poniewaz rzadko badani na taki wysitek
sie decyduja, przytaczajac w odpowiedziach pierwsza mysl, jaka im si¢ nasuwa. I jest tak
nawet wowczas, gdy w odpowiedzi wymaga si¢ dluzszego uzasadnienia. Badania w jakiej$
mierze takze ujawniajg, ze wiedza przyswojona na studiach w niewielkim stopniu ksztattuje
krytyczng i refleksyjng postawe wobec rzeczywistosci znanej z doswiadczen zyciowych, co
moze stanowi¢ przestanke do namystu nad problemami zwigzanymi z uprawianiem dydak-
tyki akademickie;j.

Po trzecie, pomimo do$¢ skromnego zakresu prowadzonych badan, nieupowazniajacych
do jakichkolwiek generalizacji, dostrzegam ich walor poznawczy w postaci zwrdcenia uwagi
na uwarunkowania nie tylko psychologiczne i dotyczace relacji miedzyludzkich, ale i kul-
turowe korzystanie z poradnictwa (Bilon, Kargul, 2012; Collins, Arthur, Brown, Kennedy,
2013). Zagadnienie to wydaje mi sie bardzo wazne i zachecajace do prowadzenia poglebio-
nych analiz w tym kierunku*, zwlaszcza w sytuacji rozwoju réznego rodzaju miedzykulturo-
wych kontaktéw i wzmozenia proceséw migracyjnych.

4 Po wysluchaniu tej wypowiedzi prof. Maria Czerepaniak-Walczak w dyskusji zauwazyla, ze tematyce korzystania
i unikania porad mozna poswieci¢ odrebne seminarium na studiach pedagogicznych.
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STUDENTS ABOUT AVOIDING ADVICE

Summary

The article presents students’ opinions on avoiding advices. The author tries to discover what kind of people
they are and what are they reasons, as well as what is students’ of pedagogy knowledge on that.

Keywords: councelling, avoiding advices, students of pedagogy
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Dorota Pauluk

Uniwersytet Jagiellonski

Jakie szanse rozwojowe stwarza uniwersytet,w kryzysie”?
Z doswiadczen studentow pedagogiki

Wprowadzenie

Wspolczesny polski uniwersytet, ktory dostraja sie do wymogéw obowiazujacych w krajach
Unii Europejskiej, podlega tym samym trendom, jak inne tego typu uczelnie europejskie.
Dziedziczy zaréwno to, co pozytywne, jak i bagaz wad i niedociggnie¢. Na wiele negatyw-
nych konsekwencji dokonujacych si¢ zmian, tak w wymiarze globalnym, jak i jednostko-
wym, wskazuja historycy idei, filozofowie, socjolodzy, politycy, dziennikarze czy pracodaw-
cy. Takze dla pedagogow kwestie te staja si¢ interesujagcym obszarem do teoretycznych roz-
wazan i empirycznych badan. Sktaniaja do stawiania diagnoz na temat kondycji najstarszej
$wieckiej instytucji, stanu szkolnictwa wyzszego, jakosci ksztalcenia, rzeczywistego wplyw
akademickiej edukacji na studiujacg mlodziez, poszukiwania ewentualnych srodkéw zarad-
czych i naprawczych.

Bez watpienia rzeczywisto$¢ akademicka jest zlozona, pelna wewnetrznych napieé
i sprzecznosci. Szczegélnie jest to widoczne w momentach przelomowych, kryzysowych;
w takich okresach pewne elementy starego porzadku sa wcigz obecne, a to, co nowe, jesz-
cze nie okrzeplo. Uniwersytet ,,w kryzysie” staje sie miejscem wzajemnego przenikania si¢
tradycji i nowoczesnosci, ale i napie¢ miedzy tymi dwoma porzadkami. Stan destabilizacji
sprawia, ze te same aspekty akademickiej rzeczywistoéci przez jednych - badaczy, wykla-
dowcdw akademickich, politykéw czy dziennikarzy — postrzegane sg jako przejaw stabo-
$ci czy niedomagan uniwersytetu, przez studentdéw (reprezentujacych kolejne pokolenie,
bardziej otwarte na nowy porzadek) bywaja odczytywane odmiennie i inaczej wartoscio-
wane. Okazuje si¢, ze bardzo trudno jednoznacznie oceni¢ — pozytywnie badz negatyw-
nie - rezultaty oddzialywania uniwersytetu na studiujaca mlodziez, spoleczenstwo itp.,
jak i czynniki, ktore do nich prowadzg. Znajduje to wyraz w przedstawionych wynikach
moich badan.
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W ramach szerszych projektéw badawczych prowadzonych przeze mnie od prawie deka-
dy* chcialam rozpozna¢ obraz uniwersytetu wylaniajacy sie z doswiadczen studentdéw pe-
dagogiki jednego z polskich uniwersytetow. Zamierzalam dotrze¢ do réznych przejawdw
akademickiego zycia, cech, elementdéw zanurzonych w samej instytucji, otoczeniu uniwer-
sytetu, atmosferze studiow, ktore w ich subiektywnej ocenie wplynety/wplywaja na ich zy-
cie. Na potrzeby tego artykulu wybratam i poddatam analizie te wypowiedzi, ktére bezpo-
$rednio czy posrednio nawigzujg do sytuacji kryzysu wspélczesnego uniwersytetu. Watki
takie odnalaztam przy okazji ich rozwazan na temat procesu ksztalcenia, zadan i sposobow
funkcjonowania uczelni, atmosfery studiow czy relacji interpersonalnych itp.

Zanim jednak przejde do wynikéw badan wlasnych, przedstawie krétka historie kryzy-
séw uniwersytetu europejskiego na przestrzeni dziejow. Krotko scharakteryzuje niektore
z przyczyn i przejawow kryzysu wspdlczesnego uniwersytetu, po to aby osadzi¢ wypowiedzi
studentow w pewnym kontekscie.

Kryzysy jako immanentna cecha uniwersytetu

Moéwimy o kryzysach w zyciu czltowieka oraz instytucji na réznych etapach ich rozwoju.
Do$¢ powszechne sg opinie, ze wiele tych uswieconych przez tradycje, jak: rodzina, mat-
zenstwo, Kosciol, uniwersytet, przezywa dzis§ kryzys. Pomimo historycznej ciggtosci dzieje
tego ostatniego: ,,(...) mozna postrzega¢ jako histori¢ nieustannie powracajacego kryzysu.
Zamkniecie Akademii platonskiej w roku 529, wyzwanie, jakim w dwunastym i trzyna-
stym stuleciu byta dla $wiata chrzescijanskiego nauka Arystotelesowska, ponowne odkry-
cie korpusu pism platonskich w pietnastym wieku w Italii, upadek $wiata ptolemejskiego
w siedemnastym stuleciu, epoka o$wiecenie przypadajaca na wiek osiemnasty i pojawie-
nie sie uniwersytetéw badawczych w okresie o$wiecenia niemieckiego (niem. Aufklirung)
w osiemnastym i dziewietnastym stuleciu, a takze wyksztalcenie sie uniwersytetu totali-
tarnego w panstwach nazistowskich i komunistycznych - wszystkie te wydarzenia mozna
postrzegac jako wazne etapy w historii powracania okreséw krytycznych w dziejach uniwer-
sytetu i powaznych wyzwan dla jego wczesniejszych modeli” (Mezei, 2009, s. 30). Cytowa-
ny autor przyczyn kryzysu europejskiego uniwersytetu upatruje w radykalnych zmianach
w pogladach naukowych, czynnikach kulturowych i politycznych. Trudno okresli¢ precy-
zyjnie te, ktore maja decydowa¢ o upadku tej instytucji dzisiaj. Bez watpienia zanika model

1 Przedstawione wyniki pochodza z badan pilotazowych nad nieakademickimi rezultatami ksztalcenia, ktére pro-
wadzone byly w latach 2007-2009 (150 esejow) oraz z badan nad ukrytymi programami uniwersyteckiej edukacji
z lat 2011-2014 (319 esejow). Wykorzystujac analize tresci, poddalam interpretacji 469 swobodnych wypowiedzi
studentéw pedagogiki jednego z polskich uniwersytetow, ze zréznicowanych specjalnosci, studiéw stacjonarnych
pierwszego i drugiego stopnia. O czesci z zaprezentowanych w tekscie wynikow z badan oraz szerzej o metodzie
badan pisz¢ w monografii pt. Ukryte programy uniwersyteckiej edukacji i ich rezultaty. Do$wiadczenia studentéw
pedagogiki (2016. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego). Wypowiedzi studentéw cytuje z zachowa-
niem oryginalnej pisowni.
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uniwersytetu utozsamianego z osrodkiem kultury i miejscem bezinteresownego poszukiwa-
nia prawdy, a bedacego zamystem niemieckich idealistow.

W 1810 roku, zakladajac uniwersytet w Berlinie, Wilhelm von Humboldt - pruski kie-
rownik ministerstwa wyzwan i o$wiecenia — zaproponowal program uniwersytetu badaw-
czego oparty na $cislej jednos$ci badan i nauczania, jednosci nauk z kluczowsa rolg filozofii,
badan naukowych w odosobnieniu i wolnosci. Mial on wyraznie odroznia¢ si¢ od szkot niz-
szego szczebla, przekazywania gotowej czy praktycznej wiedzy. Bedac zwolennikiem ideatu
czystej nauki, Humboldt nakreslit projekt uniwersytetu jako miejsca poszukiwania prawdy
na drodze naukowych dociekan. Najwazniejszym zadaniem stalo si¢ ksztalcenie charakteru
i krytycznego umystu: ,,Prawdziwy cel czlowieka — wskazywal Humboldt - nie ten, ktéry
ustanawia zmienna sktonnos¢, lecz ten, ktory ustanawia wieczny i niezmienny rozum - to
najwyzsze i najbardziej proporcjonalne ksztalcenie (Bildung) jego sit ku petni” (za: Sosnow-
ska, 2012, s. 130). Uniwersytet mial ,,spelnia¢ role instytucjonalnego zalgzka idei cztowieka,
«ksztaltowaniu» go przez nauke, i tym samym realizacji «idei czlowieczenstwa»” (Kowale-
wicz, 2010, s. 33). W ten sposob przygotowywat elite intelektualng do stuzby na rzecz pan-
stwa, ktdre stalo na strazy jego autonomii, zabezpieczato materialny byt, tworzylo warunki
do tego, aby mogt on realizowaé powierzone mu zadania.

Humboldtowski model uniwersytetu zakorzenit si¢ niemal w calej Europie, w tym takze
w Polsce. Przez ostatnie dwa stulecia nie trwal jednak w nienaruszonej formie. Bardzo szyb-
ko, bo juz w 1819 roku, ambitny program niemieckich idealistow zmierzy! si¢ z rzeczywi-
stoscig. Uchwaly karlsbadzkie wprowadzity cenzure i $cisty nadzér wtadz panstwowych nad
uniwersytetem, rugowano profesorow za prowadzenie wyktadow zagrazajacych porzadkowi
publicznemu, zakazano takze dziatalno$ci stowarzyszeniom studenckim. Coraz wyrazniej
zaczeto uswiadamiac sobie zaleznos¢ pomiedzy rozwojem nauki a postepem technicznym
i wzrostem gospodarczym (Kizwalter, 2014). Z czasem przybywalo gloséw krytycznych pod
adresem tej instytucji.

Na poczatku XX wieku wskazywano na upadek uniwersytetu, ktory — nastawiony na do-
razne cele - rezygnowal z misji przekazywania studentom kultury (Ortega y Gasset, 1978),
podkreslajac, ze dawny jego model stat sie fikcja. Takze w Polsce przedstawiciele elity inte-
lektualnej ubolewali nad biurokratyzacjg akademickiego zycia, przeniesieniem punktu ciez-
kosci z pracy naukowej na dydaktyke: ,Wydajno$¢ pracownika naukowego lub instytucji
naukowej mierzy si¢ pospolicie iloécia zadrukowanej bibuly od nich pochodzacej. (...) Taki
stan rzeczy pociaga gorsze konsekwencje: rozpowszechnia si¢ traktowanie pracy naukowej
na sposob fabryczny” (Bialobrzeski, 1927, s. 69). Krytykowano niski poziom intelektualny
kandydatow na studia oraz negatywne konsekwencje masowego ksztalcenia: ,,Rezultatem
tego jest, ze uniwersytety nie spelniaja swego zadania, nie daja tego, czego stusznie mtodziez
oczekuje, i wypuszczajg nieraz niedouczonych. (...) Milczgco zawarty kontrakt uniwersyte-
ty lamia, a to ubliza ich dostojenstwu” (Godlewski, 1927, s. 17).

W XX wieku uniwersytetami europejskimi wstrzasnety dwa powazne kryzysy. Za sprawg
rezimow totalitarnych - nazizmu i komunizmu - staly si¢ one narzedziem propagowania
ideologii partyjnej, a ksztalcenie zostalo oderwane od badan naukowych. Z kolei do kry-
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zysu, w ktérym upatruje si¢ przyczyny wspolczesnej zapasci tej instytucji, doszto w latach
60. minionego wieku. W wielu czeéciach $wiata, gtéwnie w Europie Zachodniej i Stanach
Zjednoczonych, kontestujacy studenci wyrazili swoj sprzeciw wobec instytucji reprezentu-
jacej »stary porzadek” i skostniate rozwigzania. W programach studiéw potozono nacisk na
rozwijanie ksztalcenia waskospecjalistycznego, galezi nauk $cistych kosztem wyksztalcenia
ogolnego. Uczelnie staly si¢ otwarte dla szerokiej rzeszy mlodych ludzi, takze z grup dotad
marginalizowanych, jednocze$nie w masowym uniwersytecie niemozliwe bylo utrzymanie
jednosci badan naukowych i nauczania.

Zaréwno znawcy problemu, jak i osoby postronne wskazujg na rézne zrodla, przejawy
i konsekwencje kryzysu wspdtczesnego uniwersytetu. Zwraca si¢ uwage przede wszystkim
na odrzucanie cech konstytutywnych uksztaltowanych na przestrzeni wiekéw, a decyduja-
cych o jego tozsamosci. Wydaje sie jednak, ze za kryzys ten nie odpowiada jakis jeden do-
minujacy czynnik, ale raczej trwajacy od dluzszego czasu proces kumulujacych si¢ i nacho-
dzacych na siebie wielu uwarunkowan dokonujacych sie tak na zewnatrz, jak i wewnatrz tej
instytucji. Globalne trendy, ogromny przyrost wiedzy, odrzucenie platonskiej wizji $wiata,
rozw6j nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych, moda umystowa podwazaja-
ca kryteria poznawcze wiedzy i warto$¢ prawdy - te czynniki i wiele innych prowadza do
zanikania klasycznego modelu uniwersytetu i powstawania nowego/nowych jego modeli.

Nacisk na optacalno$¢ edukacji przystania cel, jakim byl przez wieki przekaz dziedzictwa
kultury. Roger Scruton zauwaza, ze uniwersytety przeobrazily si¢ z ekskluzywnych w spo-
tecznym sensie klubow (exlusive clubs), ktore stuzyly studiowaniu szlachetnych, aczkolwiek
nie zawsze uzytecznych rzeczy, w inkluzywne centra szkoleniowe (inclusive trainings center)
ksztalcace potrzebne umiejetno$ci. Uniwersytet przekazuje kulture, ktéra nie jest juz kul-
turg uprzywilejowanych elit, lecz ,,kulturg inkluzywng’, ktdrg moze przyswoic kazdy i kaz-
dy z niej moze czerpa¢ zadowolenie. Autor dodaje, ze nie prowadzi sie¢ juz swobodnych
naukowych dociekan, bo te na uniwersytecie wyparte zostaly przez nowe formy cenzury
nakazujace polityczna poprawno$¢ (Scruton, 2015). Obok kultury wspolnotowej pojawita
sie calkowicie z nig niezgodna kultura korporacyjna, a ten dysonans jest zdaniem socjologa
zrodlem kryzysu instytucji uniwersytetu (Sztompka, 2014).

Nie ma jednomyslnosci, w jakim kierunku powinien zmierza¢ rozwdj uniwersytetu. Jed-
ni uwazajg, zZe obecny trend jest zgodny z duchem czasu, a zmiany w nim si¢ dokonujace s
czyms naturalnym i nieuniknionym; skrajnie odmienne stanowisko zajmuja ci, ktorzy uwa-
Zaja, ze powinien on pozosta¢ wierny idealistycznemu wyobrazeniu Humboldta i Fichtego
- w przeciwnym razie przestanie w ogole istnie¢ (za: Kowalewicz, 2010).

Uniwersytet,w kryzysie”. Doswiadczenia studentow pedagogiki

Zgromadzone wyniki badan zwracaja uwage na pewne aspekty akademickiego zycia,
ktore okazuja si¢ dla nich wazne i ktére podlegajg ich ocenie. Z racji wieku maja swieze
spojrzenie na uniwersytet, na to, co sie w nim i woké! niego dzieje; opinie te nie s3 skazone
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naukowymi debatami nad jego kondycja. Rekonstruowany w swobodnych wypowiedziach
jego obraz mozna traktowac jako dopelnienie zewnetrznej diagnozy tej instytucji. Odno-
szac sie do prezentowanych ponizej wypowiedzi studentéw, mozna sparafrazowac stowa
Clifforda J. Geertza i powiedzie¢, ze uniwersytet jest réwniez tym, za co go bierze przytom-
na, nieskomplikowana osoba (Geertz, 2005).

Uniwersytet miedzy zaleznoscig a wolnoscig wyboru

Wiedza akademicka

Z wypowiedzi studentéw pedagogiki wylania si¢ niejednoznaczny obraz uniwersytetu. Jest
on zaréwno kolejna szkola, jak i miejscem wolnosci uczenia si¢. Mlodziez akademicka, do-
konujgc oceny uniwersytetu, kieruje uwage na to, w jaki sposéb przygotowuje ich do zawo-
du. Zdradzaja niepokdj o wlasng przyszlos¢, sa bowiem pod presjg czynnikéw zewnetrznych
- muszg osiaggnac edukacyjny i Zyciowy sukces. Maja $wiadomo$¢ swojej trudnej sytuacji na
rynku pracy. Jedna ze studentek dzieli si¢ swoimi przemysleniami, piszac: ,\W dzisiejszych
czasach stycha¢ tylko, ze trzeba i$¢ na takie studia, po ktorych bedzie praca i dobra pensja.
W szkole $redniej przed matura chodzi sie na rézne targi edukacyjne, zbiera ulotki, §ledzi
strony internetowe. Wszystko to, bo inni tez tak robig - istna nagonka, wyscig szczurdw juz
w przedbiegach. Jeszcze nie zaczelo sie studiowad, a juz stres, ciagte mysli: Przyjmg mnie
czy nie przyjmg? Gdzie mam is¢? Czy po tych studiach znajde prace? Co jesli nie znajde? Bede
pewnie sprzgtac” (P6-AS).

Uwazaja, ze studia nie przygotuja ich do wyzwan, jakie stawia zycie, spoleczenstwo, rynek
pracy. Uniwersytet jest kolejng szkola, ktéra przekazuje gotowa wiedze. Proces ksztalcenia
akademickiego to zaznajamianie sie z teoriami, klasyfikacjami i definicjami skomplikowa-
nych poje¢ z rdéznych przedmiotow. Mlodziez, ktéra oczekuje od uniwersyteckich studiow
przede wszystkim przygotowania do zawodu, dostrzega problem w nadmiarze teorii i braku
zaje¢ praktycznych. Nie widzg jej zwigzku z codziennym zyciem, bo tez z wcze$niejszych
etapow ksztalcenia wyniesli przekonanie o dychotomicznym podziale wiedzy na mato inte-
resujaca wiedze podrecznikows i ciekawa wiedze osobista, potoczng. Z analizy wypowiedzi
wynika, ze dla nich uniwersytet nie jest miejscem jedno$ci wiedzy, jednosci badan i na-
uczania, ale miejscem przekazywania skomplikowanej i obszerniejszej wiedzy niz na wcze-
$niejszych szczeblach ksztalcenia. Ich zdaniem powinna natomiast istnie¢ jedno$¢ wiedzy
akademickiej i tej osobistej, przede wszystkim jednos¢ teorii i praktyki. Oponuja przeciw
zastanemu modelowi edukacji, argumentujac: ,,(...) mamy pracowa¢ z ludzmi, na «zywym
materiale» i wtedy potrzebne bedg nam praktyczne umiejetnosci, a nie nasza wiedza z za-
kresu filozofii czy historii pedagogiki” (PN-21). O ,,szkolnosci” uniwersytetu przypominaja
im réwniez: formy zajeé, metody, sposoby egzaminowania, oceniania, a nawet organizacja
przestrzeni: szkolne fawki, tablica i kreda. Niemniej i w takim modelu edukacji akademic-
kiej - opartym na transmisji wiedzy od wykladowcy do studenta - potrafig dostrzec plusy,
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gdyz ,Hierarchiczny uklad stosunkow, jakie panuja miedzy wykladowcami a studentami,
przystosowujg do pdzniejszych kontaktow z pracodawcy” (P23-RE).

Stawiana na piedestal wiedza teoretyczna, idealy, warto$ci czynig z niego miejsce wyjat-
kowe, bo odgrodzone od realnego $wiata i probleméw codziennego zycia. Niektorzy zdra-
dzaja, ze czuja si¢ ,mamieni ideatami’, niewiele majacymi wspdlnego z tym, co jest poza
murami uczelni, inni przeciwnie, dostrzegaja pozytywny wplyw zglebianych tresci na swoje
zycie i zglaszajg potrzebe takich idealéw. Argumentuja, ze dzigki nim uniwersytet staje sie
bezpieczng przystanig, chronigcg przed trudami codziennego zycia.

Pomimo ze mlodzi ludzie sg krytycznie nastawieni do wiedzy teoretycznej, to nie brak
i takich wypowiedzi: ,Wiedza, ktéra tu zyskalam, poszerzyla moje horyzonty, zapewne
bedzie bardzo uzyteczna w przysziosci, juz teraz zauwazylam, ze kreatywno$¢ i krytyczny
sposéb myslenia, jaki nabylam, studiujac, pozwala mi spojrze¢ na wiele spraw w innych
aspektach, istniejg rézne sposoby dochodzenia do prawdy, nie zawsze to, co jest najpow-
szechniejsze, jest najlepsze” (P21-RE). Inny student dodaje: ,,(...) nauczylem si¢ po prostu,
ze wolno MI MYSLEC i ze czasem moze warto podjac¢ refleksje ponad problemami codzien-
nosci, typu w jakim kolorze mi lepiej i pomysle¢ kim ja wlasciwie jestem? Tyle, a moze az tyle”
(P1-SP). Studia pedagogiczne na uniwersytecie uczg krytycznego i refleksyjnego myslenia,
zainteresowania ogdlnoludzkimi warto$ciami, problemami innych, tolerancji czy wrazliwo-
$ci interpersonalne;j.

Wiedza trudna, abstrakcyjna studentéw zniecheca, ale i rozwija, nudzi, ale i sklania do
refleksji i inspiruje. Cytowane fragmenty swobodnych wypowiedzi potwierdzajg, ze dla
wielu studiujacych pedagogike przekazywane im treci sprzyjaja samopoznaniu i pozwa-
lajg podnies¢ samoocene: ,Wiem, ze moge duzo i ze lepiej o sobie mysle niz kiedys. Przede
wszystkim bardzo wazne dla mnie jest to, Ze widzg, ze dojrzewam, Ze mam juz dojrzate
przemyslenia. Wiedza, ktorej dostarczaja mi studia, nie ulatnia si¢ jak w liccum. Ona we
mnie dojrzewa i zostajg po niej przemyslenia. Ciesze sie, ze moge juz na czyms bazowac
w rozmowach czy to ze znajomymi, ale tez z rodzicami” (P34-RE). Refleksje nad wiedzg for-
malna i nieformalng zdobywana w czasie studiéw pedagogicznych znalazly wyraz i w takiej
wypowiedzi: ,,Studia sa dla mnie (...) przede wszystkim miejscem definiowania siebie jako
czlowieka, (...) pedagoga” (P215-PS) lub takiej: ,,(...) dzieki temu, Ze tu jestem, zaczetam
bardziej si¢ zastanawia¢ nad ludzkos$cig, nad sensem swojego zycia, zaczelam bardziej pla-
nowac swoje zycie” (P90-AS). Wiedza akademicka otwiera na siebie, $wiat i drugiego czlo-
wieka, ksztaltuje tozsamos¢ indywidualna i tozsamos¢ zawodowa pedagoga.

Atmosfera studiow

Uniwersytet widziany oczami studentow traci na swej wyjatkowosci, elitarnosci, z drugiej
strony — pozostaje miejscem szczeg6lnym posrdd innych instytucji. Studenci cenig przede
wszystkim atmosfere wolnoéci. Podkreslaja, Ze w odrdznieniu od wczesniejszych etapow
ksztalcenia na studiach samodzielnie decyduja o tym, czego, kiedy, od kogo chcg si¢ uczy¢:
»Moze dlatego, ze nikt nam o niczym nie przypomina, nie naciska, wszystko robimy §wia-
domie. Jak dla mnie jest to plus, dlatego ze sama decyduje, co jest wazne, i s3 to moje dobro-
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wolne wybory” (P63-ASK). Przyznaja, ze wolno$¢ uczy ich odpowiedzialnosci, motywuje
do dziatania, u§wiadamia, ze s3 podmiotami wtasnego rozwoju: ,W trakcie studiéw trzeba
jeszcze paralelnie uczeszczaé albo na jakie$ kursy albo do jakiejs$ szkoly. (...) wyksztalcenie
wyzsze to zawsze plus w zyciu czlowieka, ale waznym aspektem tez jest aktywnos¢ czlowie-
ka (...). Nie wystarczy tylko skonczy¢ studia i czekal, az kto$ cie bedzie prosi¢ do pracy.
Trzeba samemu si¢ «kreci¢» w tym spoleczenstwie, trzeba bardzo si¢ stara¢, zeby zycie sie
udato” (P4-ASK).

Uniwersytet wraz ze swoim otoczeniem, panujacg w nim atmosferg wolnosci stwarza
sprzyjajacy kontekst do samorozwoju, jest tez okreslany jako ,przestrzen inwestowania
w siebie”™: ,,Studiowanie daje nam wiele okazji do rozwijania swoich zainteresowan, nie tyl-
ko w ramach zaje¢ na uczelni, ale réwniez w kotach naukowych i innych wydarzeniach,
konferencjach, szkoleniach, warsztatach organizowanych przez uniwersytety, samorzady
studenckie i inne instytucje, ktére reklamuja sie w gablotach uczelnianych. Daje mozliwos¢
poznania i poszerzenia horyzontéw, wytyczenia alternatywnych $ciezek rozwoju i dalszej
kariery” (P87-RE). Przekonuja, ze tylko od nich zalezy, ile z oferty programowej i pozapro-
gramowej wykorzystaja dla siebie.

Studia rozwijajg aspiracje, sklaniajg do podejmowania samodzielnych dziatan: ,Wazne
jest, by samemu pracowac, czytaé, rozwijac sie. (...) Jezeli jednak chcemy sie dowiedzie¢
czego$ wiecej, jakie sg aktualne «trendy», sami musimy poszuka¢. Ale taka dodatkowa wie-
dza zawsze sie przydaje” lub inna wypowiedz: ,,Poprzez ogrom tekstéw zrédltowych, zagte-
bianie sie¢ w poglady innych ludzi mozesz dostrzec droge dla siebie (...) i mimo iz uczelnia
nie pomoze Ci w tym, pokaze Ci, gdzie szuka¢ wskazowek. Studia nauczg Cig, jak spo-
$réd tony tekstow znalez¢ informacje potrzebne wlasnie Tobie” (P56-PS). Tak wiec wielu
mlodych ludzi odkrywa, Ze studia uniwersyteckie wymagaja samodzielno$ci w kreowaniu
swojej edukacyjnej, zawodowej i zyciowej $ciezki rozwoju. Daja podpowiedzi, ale nie daja
gotowych instrukcji.

Dyscyplina naukowa

Z potocznych doswiadczen studentéw pedagogiki wynika, Ze istnieje hierarchizacja dyscy-
plin naukowych na uniwersytecie. Ich zdaniem pedagogika nalezy do tych niedocenianych,
w poréwnaniu z prawem czy medycyng. Obawiajg sie, Ze taka sytuacja bedzie miata prze-
tozenie na rynku pracy, czuja lek przed degradacja spoteczng, np. koniecznosécia podjecia
pracy w McDonaldzie czy ,na zmywaku w Anglii”.

Wielu z nich przyczyny takiego stanu rzeczy upatruje w stabej selekeji na ten kierunek
studiow. Zauwazajg, ze na studia pedagogiczne przyjmowani sg koledzy i kolezanki, ktore
nie maja ani predyspozycji osobowosciowych, ani intelektualnych do wykonywania zawodu
pedagoga. Jeden ze studentéow dodaje: ,,Studia - aktywno$¢ podejmowana przez coraz to
wigksze masy mlodziezy jako parcie do prestizu zwykla zatraci¢ swdj cel — gwarant kariery
urost bardziej do mitu niz faktu w logicznej konsekwencji” (P90-AS).

Studenci wykorzystuja rozne strategie, ktore pozwalajg im ostabia¢ niepewnos¢ i lek
zwigzany z wlasng przyszloscia. I tak np. dokonuja racjonalizacji, deprecjonujac znaczenie



84 Dorota Pauluk

innych kierunkéw studidw, najczesciej tych, na ktére nie udalo si¢ im pierwotnie dostac.
Przeinterpretowuja i przewarto$ciowuja wiele nieprzyjemnych dla nich opinii czy do§wiad-
czen na temat swoich studidw, tak ze w konsekwencji stajg si¢ one mniej dotkliwe i mniej
obcigzajace Ja. Neutralizujac te negatywne, zauwazaja wiele pozytywnych cech studiowane-
go kierunku. Wskazuja, ze daje im on szerokie mozliwosci przy wyborze pracy zawodowej,
realizacji innych pasji i zainteresowan, podjecia dodatkowej pracy itp.

Funkcjonowanie uniwersytetu jako instytugji

Wazng kategoria, ktéra wylania si¢ z wypowiedzi student6w, jest biurokratyzacja uczelni. Na
co dzien studenci do$wiadczajg licznych niedogodnosci zwigzanych z wypelnianiem biuro-
kratycznych procedur. Przyznawali, Ze zatatwianie formalnych spraw utrudnia im wywigzy-
wanie sie z roli studenta. Wskazywali, jak przez kolejne lata studidw uczg si¢ opanowywac
rézne zawilosci zwigzane z interpretacjg zmieniajacych si¢ przepisow, pisaniem wnioskow,
podan, staniem w kolejkach przed sekretariatem itp.

Wydawaloby sie, ze zycie codzienne nasycone biurokratyzacja prowadzi¢ moze wylacznie
do negatywnych konsekwencji. Tymczasem studenci dostrzegaja korzysci. Wskazuja, Ze ten
wazny aspekt akademickiego zycia sprzyja ich rozwojowi spotecznemu, bo przygotowuje do
funkcjonowania w instytucjach spotecznych, a dzigki kontaktom z urzednikami rozwijaja
umiejetnosci interpersonalne, ucza si¢ odpowiedniego zachowania w réznych sytuacjach.

Przyznaja réwniez, ze wypracowuja postawy ulatwiajace im przetrwanie w takiej insty-
tucji i uczg si¢ dystansu do pojawiajacych sie probleméw: ,,Aby poradzi¢ sobie ze stresem
i sformalizowang atmosferg uczelni, mozna odcig¢ si¢ od niej i traktowac studia jako doda-
tek do pracy, hobby, wolontariat itp.” (P203-PS). Wypelnianie formalnych wymogéw stano-
wi nieodlaczng cze¢$¢ akademickiego zycia, rozwijajac pokore, uczac cierpliwosci, kontroli
negatywnych emocji i panowania nad stresem.

Pospiech i braki edukacji formalnej jako czynniki aktywizacji studentéw

Z analizy wypowiedzi studentow wynika, Ze doswiadczajg skutkéw dorastania w kultu-
rze stalej rywalizacji i zabiegania o sukces edukacyjny. Przyszli pedagodzy sa przekonani,
ze muszg wykazac sie o wiele wigkszym samozaparciem niz réwiesnicy z innych kierun-
kow studiow. Dzieki temu, wydaja si¢ bardziej zahartowani i oswojeni z radzeniem sobie
z wyzwaniami. Wbrew wielu opiniom na temat biernosci wspdtczesnych studentow, jezeli
chodzi o wlasne dobro, potrafig by¢ niezwykle zaradni. Okazuja si¢ aktywni w uzupelnianiu
brakow w formalnej edukacji, ale poza uczelnig: ,,(...) wiem, ze aby dosta¢ prace w dzisiej-
szych czasach, potrzebne jest doswiadczenie, wolontariat i praktyki oraz ze sama wiedza
oraz tytul magistra to za mato” (P135-RE).

Przyznaja, ze brak czasu, epizodyczno$¢ okresu studiéow w ich biografii zniecheca do
buntu przeciw temu, co zastali na uczelni. Raczej nie troszcza si¢ o to, aby zmieni¢ cos dla
wspodlnego dobra, czy w ramach macierzystej uczelni, wykazuja natomiast zaangazowanie
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odnosnie do wtasnych spraw. Okres studiow jest dla nich ,czasem gestym’, stad tez sta-
raja sie go maksymalnie wykorzysta¢. Przewodnia maksyma staje si¢: ,,czas to pienigdz”
Narzekajg na ciagly jego brak i zgietk codziennego zycia, ktéry wynika z godzenia wie-
lu rdl, zabiegania o wlasng przyszlos¢: ,,(...) do poludnia/wieczora zajecia, potem praca.
Z poczatku ciezko jest si¢ przystosowac i przestawi¢ na zycie w cigglym biegu. Wymaga to
od mlodej osoby umiejetnosci zorganizowania czasu, tak by pogodzi¢ obowiazki szkolne
i obowigzki w pracy, niczego przy tym nie zaniedbujac” (P102-PS). Z tresci wypowiedzi
wylania si¢ obraz studenta, ktéry nie ma czasu na ksztalcenie si¢ w samotnosci, w odosob-
nieniu, na odwiedzanie bibliotek czy zajmowanie si¢ ideami. Studenci preferujg natomiast
prace w grupach, wspdlnie z réwiesnikami przygotowuja sie do egzaminow; z kolei ciagly
brak czasu i natlok duzej ilo$ci wiedzy sprzyjaja opanowaniu efektywnych strategii uczenia
sie 1 zapamietywania. Przyznaja, ze uczg si¢ przede wszystkim zarzadza¢ zasobami: czasem,
przestrzenia, swoimi stabymi i mocnymi stronami.

Rozwijaja zaawansowany sposob myslenia perspektywicznego. Pobyt na studiach uswiada-
mia im, ze $ciezka indywidualnego rozwoju w coraz mniejszym stopniu zalezy od formalnej
edukacji, a w coraz wigkszym od wlasnej inicjatywy: ,,(...) kazdy stara si¢ dziata¢ na wlasng
reke, prywatnie, indywidualnie, tak aby zdoby¢ upragnione doswiadczenie. W tym celu sami
szukamy warsztatow, praktyk, stazy czy innych form spedzania wolnego czasu. Juz teraz tak
naprawde stali$my si¢ animatorami wlasnego czasu. To tylko dzigki sobie bede mogta powie-
dzie¢ w przysztosci, ze studia wykorzystatam najlepiej, jak tylko si¢ dato” (P12-AS).

Oczywiscie taka edukacja patchworkowa generuje wiele negatywnych konsekwencji, ta-
kich jak m.in.: mniejsze zaangazowanie w formalng edukacje, opuszczanie zajeé, brak przy-
gotowania na nie, ale okazuje si¢ mie¢ i pozytywne skutki. Studenci sa przekonani, ze te
wielokierunkowe dziatania pozwalaja na odkrywanie nowych pasji i zainteresowan, aktuali-
zowanie sie potencjalu rozwojowego, talentdw i pasji. Dzialajac w wielu obszarach spelniaja
sie¢ w nowych rolach, pokonujg nie§miatos¢, leki, kompleksy, a doswiadczajac sukcesow —
podnosza samooceng. Stawiajac czola réznym przeciwno$ciom, uczg sie radzi¢ ze stresem.
Ksztaltujg wiele pozytywnych cech, takich jak: samodzielnos¢, zaradno$¢, odpowiedzial-
no$¢ czy przedsiebiorczosé. Przyznaja, ze uczg sie dziataé niestandardowo i walczy¢ o swoje
sprawy. Godzenie edukacji akademickiej z innymi zajeciami utwierdza ich w przekonaniu,
ze potrafig dostroi¢ si¢ do zréznicowanych warunkow, a tym samym sg w stanie sprostac¢
wyzwaniom wspoélczesnosci i problemom, jakie niesie doroste zycie. Nabierajg zaufania do
siebie, do tego, ze w sposéb satysfakcjonujacy mozna realizowaé wytyczone cele.

Wielu z nich twierdzi, ze pobyt na studiach rozwija umiejetnos¢ elastycznego dzialania.
Ucza sie poszukiwania alternatywnych zrédet wiedzy. Edukacyjny nomadyzm prowokuje
do permanentnego ksztalcenia: ,Wydaje mi sig, ze studia uczg tego, by rozwija¢ si¢ przez
cale zycie. Nie wystarczy bowiem specjalizowac¢ si¢ w jednej dziedzinie i osig$¢ na laurach,
przekonanym, ze jest si¢ specjalista w danej dziedzinie” (P18-PS). Jeszcze w czasie pobytu
na studiach oswajaja sie z mysla, ze po ich ukonczeniu beds, by¢ moze, zmuszeni podjaé
prace niekoniecznie zwigzang z wybrang dyscypling, a w ciagu Zycia nawet kilka razy zmie-
ni¢ zawdd.
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I e

Na wspolczesnym uniwersytecie to nie tylko wybrani wykladowcy inspiruja studentdw, ale
pani z kursu decoupage’u, praktycy w zawodzie, ludzie poznani na wolontariacie, absolwen-
ci, a przede wszystkim rowiesnicy ze studiow. Podobienistwo problemoéw, pomystéw na do-
roste zycie czy obawy o wlasng przysztoé¢ rodzi poczucie wspélnoty. ,,Nigdzie nie poznasz
wigkszej liczby 0s6b w podobnym wieku do Ciebie niz na studiach. Ludzie o podobnych
zainteresowaniach, pasjach. Szybko znajdziesz ludzi, ktérzy mysla podobnie jak Ty i z ktd-
rymi bedziesz chcial spedza¢ wolny czas. Osoby, z ktorymi utrzymujesz kontakt, wptywaja
na Twdj rozwdj, nie méwigc juz o kontaktach, ktére mozesz zawigza¢ na dlugie lata i pdzniej
korzysta¢ z benefitdw w przyszlej pracy zawodowej” (P31-RE) - napisala jedna ze studen-
tek. Uwazaja, ze razem latwiej przebrna¢ przez okres formalnej edukacji akademickiej i go-
dzi¢ ja z innymi zajeciami. Wiedza, ze zdani sg na siebie i wzajemng pomoc.

Jedng z zalet studiowania pedagogiki wymieniang przez studentow jest brak rywaliza-
cji: ,Sg kierunki, na ktorych jest wyscig szczurdw, ja robitam notatki, wiec one s3 MOJE!
Ale po co? Kiedy razem jest tatwiej i przyjemniej. Kiedy poza studiami mozna wymieni¢
sie informacjami, gdzie dzieje si¢ co$ ciekawego, gdzie sg jakies warsztaty lub kto szuka
wolontariuszy do organizacji festiwalu (...). Studia to tylko teoria (...). Praktyka to ludzie.
A koledzy z roku tez nimi sg. (...) Studia nie uczg, studia daja mozliwo$¢ spotkania ludzi,
od ktérych mozna si¢ czego$ nauczy¢” (P37-AS). Uniwersytet jawi si¢ im jako miejsce wza-
jemnego wspierania si¢, bardziej wspotpracy niz rywalizacji: ,,Studia ponadto niewatpliwie
zakorzeniaja w nas takze wspodlprace jako podstawowa metode dzialania, ktéra pozwala
na wzajemne dzielenie si¢ wlasnym potencjalem z innymi i pomaga zaréwno wiele zyskac,
jak i da¢ oraz dowiadywac sie o sobie samym i o Zyciu obok nas” (P46-PS). Okazuja sobie
wsparcie w przygotowywaniu sie do zaje¢ czy egzaminow. Szczegélnie cenig prace grupowe.
Warto pracowaé w grupie: ,,(...) szybciej, lepsze efekty, satysfakcja, integracja” (P55-RES) -
krotko podsumuje inna studentka.

Roéwiesnicy sa pomocni, kiedy trzeba pozyczy¢ notatki z zaje¢, podzieli¢ si¢ ,,kserdwka-
mi’, zdoby¢ namiary na lekarza, ktéry wypisze zwolnienie. Jednym z przejawdw okazywa-
nej sobie pomocy sg funkcjonujace ,,studenckie banki danych” o pracy, kursach, stazach,
wolontariatach, praktykach, imprezach kulturalnych itp. Inni studenci ucza kreatywnosci,
inspiruja do dziatania: ,Na studiach poznatam wielu ciekawych ludzi, z pasjami. To oni
sprawiajg, ze studia s3 fajne, ze chce sie studiowa¢ i i$¢ do przodu. Zache¢caja do ekspery-
mentowania i zdobywania wiedzy w praktyce” (P11-AS).

Studenci dostrzegaja wokot siebie rowiesnikow z réznymi dysfunkcjami. Uczg si¢ wraz-
liwos$ci na potrzeby innych, tolerancji wobec oséb réznigcych sie ze wzgledu na poziom
zdolnoéci, kulture, $wiatopoglad, pochodzenie, wyznawane wartoséci: ,W przeciwienstwie
do wielu innych spotecznosci, akademicka cechuje si¢ znaczng tolerancjs. Dowiedzialam
sie, ze bedac naprawde soba, zyskujemy szacunek i aprobate drugiego czlowieka, ze kaz-
dy jest inny, ale kazdy ma w sobie pewng warto$¢, ktéra niewatpliwie znajdzie oddzwigk
w wiekszym lub mniejszym gronie” (P26-PS).
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Przyznaja, ze stale narazeni sg na stres, a sSrodowisko akademickie ma na nich terapeu-
tyczny wplyw, dla wielu z nich jest odskocznig od realiéw codziennego zycia. Stuchaja rad,
czerpig z wiedzy i doswiadczen swoich kolegow i kolezanek. W relacjach z innymi uczg sie
wyrazac¢ siebie i efektywnie komunikowa¢. Uniwersytet wciaz pozostaje miejscem rozwija-
nia waznych kompetencji spotecznych: ,,Poprzez kontakt z kolegami i kolezankami nauczy-
tam sie stuchad, jeszcze bardziej rozumie¢ ich problemy, weczuwad sie w ich sytuacje, ale
takze dostrzeglam istotne réznice miedzy ludzmi, to, ze kazdy jest wyjatkowy, inny, ze ma
prawo do wyrazania swojego zdania, opinii na dany temat” (P28-RE). Codzienne rozmowy
i kontakty z réwiesnikami ze studiow okazuja sie waznym elementem wspierajacym proces
ksztaltowania tozsamo$ci indywidualne;.

Zakonczenie

Interpretacja zgromadzonego przeze mnie materialu pokazuje wspoélczesny uniwersytet
jako miejsce dynamicznych napie¢ i dialektycznych sprzecznosci. Nie ma w nim jednosci
badan i nauczania, jednoéci wiedzy, ksztalcenia w samotnosci i odosobnieniu. W wypo-
wiedziach studentdéw przewijaja sie jednak pewne cechy, ktére wskazuja, ze dysponuje on
wcigz pewnymi zasobami mogacymi stymulowac rozwoj mtodych ludzi. Uniwersytet two-
rzy kontekst wspierajacy proces aktualizowania si¢ potencjalu rozwojowego. Niektore cechy
uznawane dos¢ powszechnie za przejawy kryzysu klasycznego uniwersytetu dla mtodziezy
studiujacej okazujg si¢ juz jego cechami konstytutywnymi, np. uznaja za co$ naturalnego
réwnolegle uzupelnianie edukacji akademickiej aktywnos$cig pozaakademicka czy okoto-
akademicka. Z kolei wartosci traktowane za godne pielegnowania, decydujace o tozsamosci
uniwersytetu, studenci uwazajg czesto za balast, brak nadazania za wyzwaniami wspotcze-
snosci i oceniaja negatywnie, np. obecnos¢ w programie studiow pedagogicznych filozofii.
Zgodno$¢ negatywnych opinii studentéw i ekspertow dotyczy takich stabosci uniwersytetu,
jak: rozdrobnienie wiedzy, dominacja procesu nauczania opartego na przekazie wiedzy go-
towej, slaba selekcja kandydatow na studia.

Studenci zauwazajg, ze dyplom uniwersytetu nie daje gwarancji bezpiecznej przyszltosci,
a nawet moze by¢ przyczyna degradacji spotecznej. W programach studiéw sa luki, a uni-
wersytet nie przygotowuje do praktycznego wykonywania zawodu. Scile taczy sie z tym lek
mlodych ludzi o wlasng przyszios¢ i wejscie w dorostos¢. Braki w formalnej edukacji, na-
cisk na przekaz wiedzy teoretycznej, niski prestiz wybranego kierunku studiéw wymuszaja
uzupelnienie wiedzy i umiejetno$ci poprzez podejmowanie dodatkowych zajeé. W ocenie
studentdéw uniwersytet stwarza mozliwoéci rozwojowe poprzez dodatkowy oferte, ale i moz-
liwo$¢ réwnoleglej edukacji poza murami uczelni. Stad studenci spontanicznie angazujg sie
w rézne formy aktywnosci, ktore motywuja do samoksztalcenia, redukuja liczne leki i oba-
wy zwigzane z dorostym zyciem.

Kryzys rozumiany jako przelom, punkt zwrotny, stan destabilizacji moze stanowi¢ zaczyn
waznych zmian (Dabrowski, 1964). Wbrew wielu pesymistycznym diagnozom uniwersytet
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»w kryzysie” ze swoim otoczeniem, wspottworzacymi go ludzmi weiaz buduje sprzyjajacy kli-
mat dla rozwoju mtodych ludzi, czesto zniecheconych formalng edukacja, krytyczng i nieufng
wobec autorytetow. Uniwersytet jest instytucja, ktéra pomimo wielu stabosci i niedomagan za-
spokaja wiele potrzeb rozwojowych. Jest zaréwno szkola wyzszego szczebla, jak i przestrzenig
inwestowania w siebie, miejscem samorealizacji, enklawa wolnosci, w ktdrej mozna oderwac sie
od otaczajacej rzeczywistosci. Dla wielu modych ludzi studia pedagogiczne okazuja si¢ czasem
osobowego wzrostu. Szczegolne znaczenie ma tu pozytywny wplyw grupy rowiesniczej. Ksztal-
towanie osobowosci, budowanie pozytywnego wizerunku siebie, ufnos¢ we wiasny potencjat
i mocne strony, wymieniane przez studentéw jako efekty wptywu uniwersyteckich studiow,
stanowig jednoczesnie wazne elementy wpisujace sie w metakompetencje zawodowe pedagoga.

Pomimo wielu krytycznych opinii na temat wspolczesnych studentéw wyniki analiz
swobodnych wypowiedzi pokazujg, ze sila uniwersytetu pozostajg nadal wspoltworzacy go
mlodzi ludzie. Ich entuzjazm, optymizm, zapal do dzialania w trudnych okolicznosciach,
elastycznos¢, otwarto$¢ na nowe idee, mtodzienczy idealizm potfaczony z zyciowym prag-
matyzmem, dazenie do samorealizacji i poszukiwania siebie — stanowig wazne cechy wpisu-
jace sie w Zycie uniwersytetu, podobnie jak i kryzysy, ktére mu towarzysza.
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WHAT OPPORTUNITIES FOR STUDENTS'DEVELOPMENT THE UNIVERSITY IN CRISIS
CREATES? EXPERIENCES OF PEDAGOGICS STUDENTS

Summary

Today’s position is that the university is in a state of crisis. To see if you can complete this diagnosis, I refer
to the student experience in this article. I will reconstruct their perspective on the university and the op-
portunities it creates for their development. I recognize the elements that lie in different dimensions of
the academic world, the relationship between them, which in their subjective assessment can lead to both
negative and positive results. The article consists of two parts. In the first part I present the history of the
crisis of the European university. By coming to the present time, I point out that the crisis of this institu-
tion is associated with departing from the model of a research university, a center of culture and a place
of selfless search for the truth. In the second part I refer to the results of my own research. On the basis of
the free speech of the students of the pedagogy of one of the Polish universities I am drawn to the image of
an institution full of dialectical contradictions and ambiguous results that they generate. At the same time,
despite a number of imperfections and shortcomings, I point out that it still has resources that can support
development, inspire action, and address the needs of young people.

Keywords: crisis, university, student, development






DOI: 10.18276/psw.2017.1-08

Joanna Szczyrba-Poroszewska

Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie

Samoocena studentéw kierunku pedagogika przedszkolna
i wczesnoszkolna w zakresie wybranych komponentéw
przygotowania muzycznego.

Komunikat z badan

Wprowadzenie

Istotnym problemem w dydaktyce szkoty wyzszej jest odpowiednie przygotowanie przy-
szlych nauczycieli do wlasciwego wspierania w rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym. Podczas studidw maja oni szanse przygotowac si¢ nie tylko w zakresie
merytorycznym i metodycznym, ale takze rozwina¢ wiedze dotyczaca swoich mozliwosci.
W niniejszym artykule przedstawione zostaly badania na temat samooceny studentéw
kierunku pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna w zakresie wybranych komponen-
tow przygotowania muzycznego oraz pordwnania tej samooceny z ich rzeczywistymi
osiggnieciami.

Umiejetno$¢ prawidlowego oceniania wlasnego potencjatu jest analizowana w dyskursie
psychologicznym oraz pedagogicznym i kojarzona z takimi pojeciami, jak samo$wiadomos¢
i samoocena. Postrzeganie samooceny w kontekscie samoswiadomosci pozwala lepiej zrozu-
mie istote i ztozono$¢ problemu, jakim jest wlasciwe ocenianie wlasnych mozliwosci przez
jednostke. W powszechnym rozumieniu termin ,,samoswiadomos¢” rozumiany jest na dwa
sposoby, jako ,$wiadomo$¢ wilasnej osobowosci i wlasnych mozliwosci oraz $wiadomosé¢
wiezi i odrebnosci grupowej” (Doroszewski, 1997). W psychologii termin ,samo$wiado-
mos$¢” ujmowany jest wieloaspektowo, jako ,stan, w ktérym jednostka jest $wiadoma samej
siebie, tzn. ma wzglednie obiektywna, ale otwartg i akceptujacg ocene prawdziwej natury
wlasnej osoby” (Reber, 2008, s. 687). Kolejne dwa aspekty dotycza zgodnosci lub niezgodno-
$ci samooceny jednostki z ocenami i opiniami innych (Reber, 2008, s. 687). Jak podkreslaja
psychologowie, efektywne dziatanie, samoregulacja i tworcze rozwigzywanie probleméw jed-
nostki zalezy od obiektywnosci postrzegania wlasnego potencjatu oraz od umiejetnosci in-
tegrowania ,,informacji wewnetrznych i zewnetrznych” (Zaborowski, 2002, za: Czarkowski,
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Szczesny, 2006, s. 620). W opinii psychologdéw zatem samoswiadomo$¢ petni istotne funkcje:
poznawcza, integrujaca, sterujgcg emocjami i zachowaniami oraz warto$ciujaca, polegajaca
na samoocenie (Zaborowski, 2002, za: Czarkowski, Szczesny, 2006, s. 620).

Samoocena powszechnie pojmowana jest jako ,,ocenianie samego siebie” (Doroszewski,
1997). W ujeciu psychologicznym jest utozsamiana z procesem tworzenia oceny samego
siebie (jednak jest pojeciem bardziej neutralnym niz poczucie wlasnej wartosci) (Reber,
2008, s. 685). Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk, powotujac sie na licznych badaczy, ujmuje
samooceng jako:

»oceniajaco-wartosciujacy element pojecia o sobie samym (...), ktéry dotyczy oceny wia-

snych cech czy wlasciwosci” (Kulas, 1986, za: Janiszewska-Niescioruk, 2006, s. 609);

- ,zespOt réznorodnych sadow i opinii na temat wygladu, uzdolnien, osiggnie¢ i mozliwo-
$ci” (Zaborowski, 1965; Niebrzydowski, 1974, za: Janiszewska-Nie$cioruk, 2006, s. 609)
zaréwno tych aktualnych, jak i potencjalnych (Niebrzydowski, 1976; 1995, za: Janiszew-
ska-Niescioruk, 2006, s. 609).

Czesto zrédlem samooceny sg inne osoby - ich osiagniecia, wyznawane wartosci, a takze
opinie i oceny (Bee, 2004, za: Brzezinska, Appelt, Ziétkowska, 2008, s. 216).

Samoocena moze by¢ analizowana m.in. ze wzgledu na poziom (wysoka lub niska) (Rey-
kowski, 1966, za: Janiszewska-Niescioruk, 2006, s. 611). Wysoka lub niska samoocena wig-
ze si¢ z pozytywna lub negatywna postawg wobec siebie oraz rozwigzywanych problemow.
Osoby z wysokim poziomem samooceny cechuje: ,,aktywny stosunek do zadan i trudno-
$ci oraz rzeczowe przeciwstawianie si¢ niepowodzeniom. Osoby, te uwazajg, ,Ze osiggane
przez nie wyniki sa dobre, Ze sa atrakcyjne fizycznie i majg nalezng im wysoka pozycje
w grupie spolecznej” (Janiszewska-Niescioruk, 2006, s. 611). Jednostka dziala optymalnie,
gdy jej samoocena jest pewna, stabilna, odpowiednio ugruntowana, a zarazem plastyczna.
Jednak uzyskanie takiego stanu zalezy od wielu czynnikéw, takich jak: pelna i prawidlowa
wiedza o sobie samym, okreslony i osiggalny wzorzec, do ktdrego jednostka dazy, a takze in-
formacje zwrotne od otoczenia na temat wlasnych dziatan (Janiszewska-Niescioruk, 2006,
s. 611-612). Z kolei osoby o niskim poczuciu wlasnej wartosci rzeczywiscie dziataja mniej
efektywnie:

Niski poziom samooceny wiaze si¢ z duza zmiennoscia reakeji, niepewnoscia w dziataniu i stawianiu ce-
16w, podatnoscia na sugestie oraz brakiem wlasnego sposobu postepowania. Maly wysitek w dziataniu,
spowodowany brakiem przekonania co do jej pozytywnego efektu, sprawia, Ze osoby o niskiej samooce-
nie faktycznie osiagaja niskie wyniki (...). (Janiszewska-Niescioruk, 2006, s. 611)

Negatywny stosunek wobec siebie laczy si¢ z pojeciem samooceny zagrozonej. Powstaje
on w wyniku negatywnych doswiadczen w dziecinstwie (zwigzanych z niepewna pozycja
spoleczng, krytyka, odrzuceniem), ale takze moze by¢ rezultatem nagtej zmiany pozycji
spolecznej czy dysonansem miedzy przekonaniami o swoich zbyt matych umiejetno$ciach
a uzyskang wysoka pozycja (Janiszewska-Niescioruk, 2006, s. 612).

Jednak w samoocenie istotny jest nie tylko jej poziom, ale takze zgodno$¢ przekonan
jednostki na wlasny temat z rzeczywistym stanem. Samoocena adekwatna (trafna) pojawia
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sie, ,gdy jest ona zgodna z rzeczywistymi mozliwo$ciami i wlasciwo$ciami czlowieka” (Nie-
brzydowski, 1974; 1995, za: Janiszewska-Niescioruk, 2006, s. 611), natomiast ,,nieadekwat-
na wystepuje wtedy, gdy cztowiek uparcie stawia sobie cele, ktérych nie potrafi zrealizowac”
(Niebrzydowski, 1974; 1995, za: Janiszewska-Niescioruk, 2006, s. 611). Jak wskazujag Anna
Izabela Brzezinska, Karolina Appelt i Beata Zioétkowska (2008), samoocena moze by¢ takze
realistyczna - jednostka, planujac swoje dzialania, uwzglednia adekwatne informacje na
swoj temat (tzn. swoje mocne i stabe strony), przez co osiaga sukcesy, ale tez potrafi radzi¢
sobie z porazkami. Jej przeciwienstwem jest nierealistyczna samoocena — jednostka niewta-
$ciwie ocenia wlasne mozliwosci, co skutkuje podejmowaniem zadan niedostosowanych
do mozliwosci (zbyt tatwych lub trudnych) (Brzezinska, Appelt, Ziotkowska, 2008, s. 215).
Samoocena i samo$wiadomos¢ sg istotnymi pojeciami w zawodzie nauczyciela dzieci
w wieku przedszkolnym i szkolnym. Wplywaja bowiem na jego rozwdj zawodowy, funkcjo-
nowanie w srodowisku o$wiatowym oraz na stwarzanie przyjaznej atmosfery edukacyjnej.
Jednak jak wskazuja badacze, nauczyciele na tle innych grup zawodowych oceniajg si¢ sto-
sunkowo nisko (Szlezyngier-Gralewska, 1982, za: Czykwin, 1998, s. 120). Przekonania na-
uczyciela o swojej skuteczno$ci moga wplywac na proces edukacyjny i postrzeganie ucznia
przez pryzmat swoich obaw i pragnien — osoby, ktore dobrze mysla o sobie, réwniez w ten
sposob beda postrzega¢ innych (Czykwin, 1998, s. 208-209). Aby rozwija¢ wyzsza samo-
$wiadomo$¢, nauczyciel powinien wedlug E. Czykwin dazy¢ do:
- empatycznego i indywidualnego kontaktu z uczniami;
- poszukiwania obrazu wlasnego odczytanego z reakcji dzieci;
- otrzymywania roznymi drogami informacji zwrotnych na temat swojej pracy;
- do poznania wlasnych mechanizméw obronnych (Czykwin, 1998, s. 118-120, 206-209).
Nauczyciel, jako osoba znaczaca dla dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym,
powinien by¢ szczegélnie uwrazliwiony w tym zakresie, poniewaz dla dzieci jest to istotny
okres dla rozwoju pozytywnego obrazu samego siebie. Dzieci maja stabo rozwiniete mecha-
nizmy obronne i z tego wzgledu sg wrazliwe na negatywne opinie i sygnaty (Czykwin, 1998,
s.219). Wedtug Erika Eriksona dzieci w wieku 6-12 lat ,,ucza sie (...) by¢ albo pilne, produk-
tywne i autonomiczne lub maja poczucie nizszo$ci, wycofania si¢ i zalezno$ci. Najwigkszym
niebezpieczenstwem tego okresu (...) jest rozwdj poczucia nieadekwatnos$ci u tych dzieci”
(Erikson, 1963, za: Czykwin, 1998, s. 221). Ewa Czykwin podkresla, Ze wada wspdlczesnej
szkoly i o$wiaty jest przekonanie, ze:

osiagniecia nauki i intelekt cztowieka daja monopol na prawde, ze poznawcza percepcja §wiata jest je-
dyng i najlepsza droga do prawdy. Taka definicja celu edukacji szkolnej prowadzi do zakwestionowania
jednostkowej tozsamosci przez anonimowa prawde nauki i arogancji wobec doswiadczenia indywidual-
nego, subiektywnych odczuc¢ i jednostkowych doswiadczen egzystencjonalnych.

Nie powinna istnie¢ ani w zalozeniach, ani w praktyce rozbiezno$¢ miedzy ludzks indywidualng per-
cepcja $wiata i poznaniem realizowanym w szkole. Tym bardziej Ze potrzeba poznania metafizycznego,
zdobycie samo$wiadomo$ci zwigzanej z doswiadczeniem indywidualnym, przede wszystkim emocjo-
nalnym, sg bardziej pierwotna potrzeba, wazng dla dzieciecej percepcji $wiata, niz potrzeba zdobycia
wiedzy przedmiotowej. (Czykwin, 1998, s. 106)
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Z zacytowanej opinii mozna wywnioskowa¢, ze w szkolnictwie nalezy akcentowa¢ nie
tylko merytoryczne przygotowanie ucznia czy studenta, ale takze docenia¢ do§wiadczenia
indywidualne jednostki w zakresie poznawania i odkrywania swojego potencjatu oraz jego
adekwatnosci do zewnetrznych oczekiwan. Egzemplifikacja podobnego stanowiska sg stowa
Janusza Korczaka:

Badz sobg - szukaj wlasnej drogi. Poznaj siebie, zanim zechcesz dzieci pozna¢. Zdaj sobie sprawe z tego, do
czego sam jeste$ zdolny, zanim dzieciom poczniesz wykresla¢ zakres ich praw i obowiazkow. Ze wszystkich
sam jeste$ dzieckiem, ktore musisz poznaé, wychowac i wyksztalci¢ przede wszystkim. (Korczak, 1987)

Poznanie siebie powinno poprzedzac prace z dzie¢mi, tym samym stanowigc istote przy-
gotowania zawodowego przysztych nauczycieli.

Zakres przygotowania muzycznego przyszlych nauczycieli - ich wiedzy, umiejetnosci, po-
staw — jest przedmiotem dyskusji zardwno pedeutologdw, jak i pedagogdw muzyki. Ze wzgledu
na to, ze wérdd studentéw tylko nieliczne jednostki ukonczyly profesjonalne szkoty muzycz-
ne, istotne jest przygotowanie merytoryczne. Obejmuje ono elementy wiedzy m.in. z zasad
muzyki, historii muzyki, instrumentoznawstwa oraz opanowanie umiejetnosci muzycznych,
tzn. odtwarzania, tworzenia, percepcji. Bardziej szczegétowo ujmujg te kwestie Andrzej Wilk,
Jerzy Dylag oraz Romualda Lawrowska. Wedtug Andrzeja Wilka (2004, s. 8) istotny jest nie
tylko okre$lony zasdb wiedzy o muzyce oraz opanowanie umiejetnosci (odtwdrczych, twor-
czych, percepcyjnych), ale takze zdolnosci specjalne, wrazliwos¢ emocjonalna oraz pozytyw-
na postawa wobec muzyki (m.in. zainteresowania). Jerzy Dylag (1993, s. 69) uwaza, ze wazne
jest odpowiednie przygotowanie muzyczne, ktore obejmuje wiele umiejetnosci muzycznych:
czytanie nut glosem i $piew piesni, gre na instrumentach muzycznych, sprawno$¢ muzycz-
no-ruchowsy, improwizowanie wokalne, instrumentalne, ruchowe. Natomiast Romualda
Lawrowska (1999, s. 185) dodaje, ze istotne s3 umiejetnosci zwigzane ze znajomoscia notacji
muzycznej, solfezowe, aranzacji i transpozycji piosenek, a takze taczace si¢ z przezywaniem,
rozumieniem i analizowaniem dziel muzycznych oraz rytmiczno-ruchowe.

Przygotowanie merytoryczne stanowi osnowe dla zdobywania wiedzy i umiejetnosci
z zakresu metodycznego. Wedlug Wlodzimierza Goriszowskiego (1994, s. 160-161) obej-
muje ono wiadomosci z zakresu podstaw teorii i metodyki wychowania muzycznego oraz
wychowania przez sztuke, a takze liczne umiejetnosci: organizatorskie, poznawcze, prak-
tyczne, kierownicze, pomocnicze, projektowania i planowania, percepcyjne i adaptacyjne.
Jerzy Dylag w tym zakresie przygotowania wymienia: wiedze i umiejetnosci dotyczace:

teoretycznych podstaw wychowania muzycznego (...), znajomos$¢ programu nauczania przedmiotu
muzyka w klasach I-III (...), umiejetno$¢ planowania procesu dydaktycznego z przedmiotu muzyka
(...), umiejetno$¢ realizowania zadan dydaktycznych na lekcjach muzyki (...), umiejetnos¢ oceny pracy
i postepdw muzycznych ucznia (...), umiejetnos$¢ stosowania $rodkéw dydaktycznych na lekcjach mu-
zyki (...). (Dylag, 1993, s. 70)

Sa to niezbedne umiejetnosci do tego, aby stwarza¢ warunki edukacyjne do rozwoju mu-
zycznego dziecka.



Komunikat z badan 95

Zatozenia metodologiczne przeprowadzonych badan

Umiejetnos¢ adekwatnej oceny wlasnego przygotowania uwazam za szczegdlnie istotng
w karierze zawodowej nauczycieli zaréwno z perspektywy wilasnego rozwoju zawodo-
wego, jak i wlasciwego oceniania mozliwoéci muzycznych dziecka, z ktérym nauczyciel
bedzie pracowal. Z tego wzgledu celem moich badan jest poznanie oceny wlasnego przy-
gotowania muzycznego studentow pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Przed-
miotem badan jest samoocena studentéw w zakresie wybranych komponentéw przy-
gotowania muzycznego. Glowne zagadnienia badawcze oscyluja wokot kilku pytan: Jak
studenci oceniajg poziom wlasnego przygotowania muzycznego w zakresie wybranych
jego komponentow? Jaki jest rzeczywisty poziom przygotowania muzycznego studentéw

w zakresie wybranych komponentéw? Czy i jaka réznica istnieje migdzy samooceng a rze-

czywistym poziomem przygotowania muzycznego studentéw w zakresie wybranych jego

komponentdéw?

Wskaznikami deklarowanego oraz rzeczywistego poziomu przygotowania muzyczne-
go studentdéw w zakresie wybranych komponentéw byly wiedza i umiejetnosci dotyczace:
(1) notacji literowej i solmizacji, (2) warto$ci rytmicznych oraz odpowiadajacych im sylab
rytmicznych, (3) kompozytorow, ktorych tworczo$¢ moze by¢ wykorzystywana w procesie
edukacji.

W badaniach przyjetam hipoteze: Poziom samooceny przygotowania muzycznego stu-
dentéw PPIW odpowiada ich rzeczywistemu poziomowi. Zastosowang metodg badan byt
sondaz diagnostyczny, w ramach ktérego zastosowatam techniki pomiaru dydaktycznego,
ankiety oraz analizy dokumentéw (programéw kursu pod wzgledem liczby godzin, realizo-
wanych tre$ci). W badaniach wykorzystatam autorskie narzedzia:

- kwestionariusz ankiety badajacy samoocen¢ przygotowania muzycznego studentow
PPIW, studenci odpowiadaja w nim na liczne pytania dotyczace poziomu swojego przy-
gotowania w zakresie wiedzy, umiejetnosci oraz postaw;

- sprawdzian wiedzy i umiejetno$ci muzycznych. Sklada si¢ on z trzech czgsci (dwoch pi-
semnych oraz stuchowej), w ktérych zawarte sg réznorodne zadania weryfikujgce rzeczy-
wisty poziom przygotowania merytorycznego oraz metodycznego studentow.
Zastosowane w sprawdzianie zadania zgodnie z taksonomig celéw nauczania badaly

umiejetno$¢ zastosowania wiadomosci w sytuacjach typowych (Niemierko, 1991, s. 61).
Niniejsze badania sa pilotazowe — weryfikuje w nich niektdre elementy procedury ba-

dawczej oraz wybrane narzedzia badawcze, ktore wchodza w sklad przygotowanej przeze

mnie dysertacji doktorskiej. Z tego wzgledu prezentuje wyniki analizy i interpretacji jedynie
kilku komponentéw przygotowania muzycznego studentéw PPIW obejmujacych elemen-
tarng wiedze, ktdrej przyswojenie, zrozumienie oraz umiejetnos¢ zastosowania w praktyce

(Niemierko, 1991, s. 61) stanowi osnowe zaje¢ z zakresu edukacji muzycznej. W badaniach

pilotazowych wzielo udziat 30 studentéw III roku dziennych studiéow licencjackich, kieru-

nek pedagogika przedszkolna i weczesnoszkolna, ktérzy rozpoczeli swoje ksztalcenie w roku

2012/2013 i odbyli caly cykl ksztalcenia — facznie zrealizowali 125 godzin zaje¢ muzycz-
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nych. Podczas zajg¢ muzycznych realizowano tresci dotyczace m.in. podstaw edukacji mu-
zycznej dzieci w wieku przedszkolnym i weczesnoszkolnym, tzn. metod ksztalcenia stuchu
muzycznego, notacji muzycznej, gry na instrumentach muzycznych, prawidlowego $piewu

i mowy itp.

Analiza i interpretacja wynikow badan

Pierwsze zadanie badalo umiejetno$ci postugiwania sie solmizacjg oraz notacjg literowa.
W edukacji muzycznej jest to umiejetnos¢ potrzebna do odczytywania melodii za pomoca
instrumentu lub glosu.

e N

m deklarowany poziom
znajomosci solmizacji
i notacji literowej

rzeczywisty poziom
znajomosci solmizacji
i notacji literowej

AEETAATELAREREATARRERERRY

o J

Wykres 1. Wyniki deklarowanego i rzeczywistego poziomu przygotowania muzycznego studentow PPTW
w zakresie solmizacji i notacji literowej

Z analizy danych wynika, Ze najwigcej osob, bo az 20, ma w tym zakresie samoocene
zanizong, tzn. ocena wlasna badanych studentéw jest nizsza niz rzeczywista wiedza i umie-
jetnos¢ zastosowania jej w praktyce. Zdecydowanie mniejsza grupa — 9 osob - ocenila sie¢
trafnie, tzn. zaistniata zgodno$¢ miedzy deklarowanym a rzeczywistym poziomem wiedzy
i umiejetnosci (byla to grupa 0séb prezentujaca bardzo wysoki poziom zaréwno samooce-
ny, jak i przygotowania). Zawyzong samoocene w stosunku do swoich umiejetnosci repre-
zentowala tylko jedna osoba.

Drugie zadanie badalo znajomos$¢ nazw wartosci rytmicznych oraz przypisanych im
w metodyce edukacji muzycznej sylab rytmicznych. W zadaniu tym zdecydowanie najwig-
cej (15 0sob) ocenilo sie trafnie (byla to grupa osob prezentujgca bardzo wysoki lub wysoki
poziom zaréwno samooceny, jak i przygotowania). Samoocene zanizong mialo 8 oséb, na-
tomiast zawyzong 7 osob.
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M deklarowany poziom
znajomosci wartosci
rytmicznych

rzeczywisty poziom
znajomosci wartosci
rytmicznych
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Wykres 2. Wyniki deklarowanego i rzeczywistego poziomu przygotowania muzycznego studentéw PPIW

w zakresie znajomo$ci wartoéci rytmicznych

Trzecie zadanie dotyczyto znajomosci kompozytoréw, ktorych tworczos¢ mozna zasto-
sowaé w pracy z dzie¢mi. W tym zakresie deklaracje studentow PPIW pokrywaly sie z rze-
czywistym poziomem przygotowania muzycznego w 6 przypadkach (byla to grupa oséb
prezentujaca przecigtny poziom zaréwno samooceny, jak i przygotowania), zawyzona sa-
moocena wystepowata u 12 osob, natomiast zanizona u 12 0séb.

4 N

M deklarowany poziom
wiedzy dotyczacej
kompozytoréw

| 1 mEui 1T 1L rzeczywisty poziom

Nl Rl wiedzy dotyczacej
kompozytorow
\_

Wykres 3. Wyniki deklarowanego i rzeczywistego poziomu przygotowania muzycznego studentéw PPIW

J

w zakresie wiedzy dotyczacej kompozytorow

Analizujac wyniki zadan, fatwo mozna zauwazy¢, ze hipoteza potwierdzita sie tylko cze-
$ciowo. Pewne prawidtowosci wyjasniajagce taki stan ilustrujg ponizsze tabele oraz wykre-
sy. W tabeli 1 przedstawilam zbiorcze i usrednione wyniki rzeczywistego i deklarowanego
przygotowania muzycznego studentéw PPIW w réznych zakresach, z uwzglednieniem od-
chylen standardowych.
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Tabela 1. Zbiorcze zestawienie wynikow rzeczywistego i deklarowanego przygotowania muzycznego

studentéw PPIW w wymienionych zakresach (z uwzglednieniem odchylen standardowych)

Zadanie 1 Zadanie 2 Zadanie 3

$rednia doty- | érednia $rednia $rednia rzeczy- |$rednia $rednia rzeczy-
czaca pozio- dotyczaca deklaracji wistego pozio- | deklarowa- wistego

mu deklaracji | rzeczywistego | dotyczacych mu solmizacji | nego poziomu | poziomu
dotyczacych poziomu przy- |solmizacjiino- |inotacjilitero- |znajomosci znajomosci
przygotowa- gotowania tacji literowej | wej kompozytoréw | twdrczosci

nia z zakresu |z zakresu kompozytordéw
wartosci ryt- warto$ci ryt-

micznych micznych

4,1 (1,0) 4,0 (1,1) 3,8(1,3) 4,8 (0,6) 2,6 (1,0) 2,3(1,0)

Analizujac tabele 1, mozna stwierdzi¢, ze studenci wykazali si¢ duzg swiadomoscia w za-
kresie przygotowania dotyczacego rytmu (zad. 1) oraz kompozytoréw (zad. 3) - zaistniala
tutaj najwigksza zgodnos$¢ miedzy deklaracjami a rzeczywistym poziomem przygotowania
muzycznego. Badani trafnie deklarowali zardwno wysoki poziom przygotowania w zadaniu
dotyczacym znajomosci rytmu (w zad. 1 $rednia deklarowana ocena wyniosta 4,1), jak i re-
latywnie niski poziom przygotowania w zakresie literatury muzycznej (w zad. 3 $rednia de-
klarowana ocena wyniosta 2,6). Tak stosunkowo niski stan przygotowania moze by¢ zwia-
zany z rozkladem tresci ksztalcenia muzycznego, w ktérym obszar dotyczacy literatury mu-
zycznej jest bagatelizowany (w rozkladzie tresci na 125 godzin przygotowania muzycznego
tylko 6 godzin dotyczy wprowadzania w literature muzyczng). Aby jednak jednoznacznie
zweryfikowa¢ taka zaleznos¢, nalezatoby podjac kolejne badania dotyczace wplywu liczby
godzin na poziom przygotowania muzycznego studentéw PPIW. Z kolei najwieksza dys-
proporcja w samoocenie i rzeczywistych wynikach widoczna jest w zadaniu drugim, doty-
czacym notacji literowej i solmizacji. Studenci oceniali si¢ tutaj dosy¢ krytycznie, natomiast
ich rzeczywiste przygotowanie w tym zakresie zostalo ocenione bardzo wysoko ($rednia
rzeczywista ocena wyniosla 4,8), co moze potwierdza¢ skutecznos¢ podejmowanych dzia-
tan dydaktycznych.

Ze wzgledu na to, ze powyzsze Srednie (przedstawione w tabeli 1) nie uwzgledniajg roznic
w pomiarach ocen indywidualnych, zastosowalam dodatkowa zmienng - réznice pomiedzy
samooceng a rzeczywistym poziomem przygotowania. Rozklad wartosci liczbowych dla
uzyskanych réznic ilustruje wykres 4, w ktérym dla:

- samooceny adekwatnej przyjetam warto$¢ rowna zeru;
- samooceny zawyzonej warto$¢ powyzej zera;
- samooceny zanizonej warto$¢ ponizej zera.
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Wrykres 4. Roznica pomiedzy samooceng a rzeczywistym poziomem przygotowania muzycznego w zakre-
sie wybranych komponentéw

Graficzny rozklad réznic ilustruje zogniskowanie warto$ci réownych zeru (doty-
czacych samooceny adekwatnej): najwicksze w zakresie warto$ci rytmicznych, nieco
mniejsze w solmizacji i notacji literowej oraz najmniejsze w przygotowaniu dotyczacym
wiedzy na temat kompozytoréw. W zadaniu dotyczacym solmizacji i notacji literowej
widoczna jest dominacja warto$ci ponizej zera (samooceny zanizonej). Natomiast w za-
daniu dotyczacym warto$ci rytmicznych i wiedzy na temat kompozytoréw mozna za-
obserwowac¢ bardziej symetryczne uklady, obejmujace zblizong liczbe wartosci powyzej
i ponizej zera.

Réwniez rdznice pomiedzy samoocenag a rzeczywistym poziomem przygotowania mu-
zycznego mozna usredni¢ (tabela 2). Dodatkowo w celu zweryfikowania hipotezy prze-
prowadzitam test t-Studenta dla préb zaleznych. Jako hipoteze zerowa (HO) przyjelam:
réznica pomiedzy samooceng a rzeczywistym poziomem jest réwna zero, natomiast jako
hipoteze alternatywng (H1): oceny rdéznig sie od siebie. Wyniki przedstawitam w tabeli 2.
Na poziomie ufnosci 0.05 test nie wykazat istotnych statystycznie réznic pomiedzy samo-
oceng a rzeczywistym poziomem przygotowania muzycznego w zadaniach dotyczacych
rytmu oraz kompozytoréw, natomiast w zakresie notacji samoocena i rzeczywisty poziom
przygotowania réznia si¢ od siebie.
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Tabela 2. Srednia réznica pomiedzy samooceng a rzeczywistym poziomem oraz wyniki testu t-Studenta

Zadanie Srednia | Wyniki testu t-Studenta préb Whioski
z 16Znic zaleznych

brak podstaw do odrzucenia

Kompozytor | 0.3 (1.7) t=0.939, p = 0.3555 hipotezy zerowej (H0)

Notacja -1.1(1.2) t =-4.6863, p = 6.062¢-05 przyjecie hipotezy alternatywnej (H1)

brak podstaw do odrzucenia
hipotezy zerowej (HO)

Rytm 0.0 (1.1) t=0.1617,p = 0.8727

Z przeprowadzonych badan wynika, ze studenci sa samokrytyczni, znaja swoje mocne
i stabe strony, przez co potrafia w wielu zakresach ocenia¢ si¢ adekwatnie. Ze wzgledu na to,
ze ich oceny niejednokrotnie pokrywaja si¢ ze stanem rzeczywistym, warto przy badaniach
diagnostycznych stuchac ich glosu, poniewaz posiadaja umiejetno$¢ krytycznej i obiektyw-
nej oceny.

Zakonczenie

Przygotowanie muzyczne bylo przedmiotem wielu badan, ale uwzgledniano w nich dekla-
ratywny lub rzeczywisty poziom umiejetnosci — zwykle nie poréwnywano tych wynikéw
(Wilk, 2004; Dylag, 1993). Tymczasem zbadanie przygotowania muzycznego w aspekcie de-
klaratywnym i rzeczywistym jest istotnym zagadnieniem w kontek$cie rozwoju zawodowe-
go studenta oraz postrzegania jego mozliwosci i potrzeb w odniesieniu do oczekiwan aka-
demickich. W praktyce akademickiej istotne staje si¢ nie tylko wprowadzanie dodatkowych
przedmiotéw lub godzin na uzupelnianie pewnych zakreséw w przygotowaniu muzycznym
studentdw, ale takze dbanie o rozwdj adekwatnego obrazu swoich mozliwosci i ograniczen.
Wysoka samoocena i akceptacja siebie sprzyja lepszemu funkcjonowaniu w sytuacjach nie-
pewnych, ktore przenikajg wspotczesnos¢. Dzigki temu nauczyciel w sytuacjach edukacyj-
nych wykazuje sie wiekszym namystem i rdwnowaga emocjonalng (Kwiatkowska, 1997,
s. 82). Potrafi takze wcigz analizowaé wlasng wiedze, umiejetnosci oraz poglady w kontek-
$cie rzeczywistych potrzeb uczniow (Perry, 2000, s. 124-125).
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SELF-EVALUATION OF STUDENTS OF PRESCHOOL AND EARLY CHILDHOOD
EDUCATION ON SELECTED COMPONENTS OF MUSICAL PREPARATION.
REPORT OF RESEARCH

Summary

The preparation of the future teachers to properly support the development of children in the preschool and
early school age is an important issue in the teaching of higher education. During their studies, the teach-
ers have a chance to prepare themselves not only in terms of substantive and methodical scope, but also to
develop knowledge of their own capabilities. This article presents a study on the self-evaluation of students
of preschool and early childhood education on selected components of musical preparation comparing the
self-evaluation of their actual achievements.

Keywords: self-evaluation of students, music education, preschool and early childhood education, the pre-
paration of the future teachers
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Samoswiadomos¢ studentéw a ich opinie na temat
wspotczesnej uczelni w Swietle idei uniwersytetu
Jerzego Brzezinskiego

Wstep

Przedstawiony w artykule material badawczy jest egzemplifikacja wynikéw badan wlasnych
przeprowadzonych w trzech réznych uczelniach (publicznej, niepublicznej oraz wojsko-
wej) wojewodztw lubelskiego i mazowieckiego. Osoby badane to studenci III, IV i V roku
tych uczelni. Na podstawie badan Skalg Samoswiadomosci autorstwa Z. Zaborowskiego
i A. Oleszkiewicz (Zaborowski, 1989) okreslono poziom samos$wiadomosci studentdw,
z kolei wykorzystujac koncepcje idei uniwersytetu J. Brzezinskiego (1994) skonstruowano
ankiete, ktora postuzyla do okreslenia postrzeganego przez respondentéw obrazu uczelni,
w ktorych aktualnie studiuja.

W literaturze przedmiotu najbardziej integracyjno-holistyczne podejscie do proble-
matyki samoswiadomosci prezentuje Z. Zaborowski (2000). Jego zdaniem ,Samo$wia-
domos¢ polega na kodowaniu, przetwarzaniu i integrowaniu informacji o wlasnej oso-
bie. Funkcje samo$wiadomosci tacza sie ze zdobywaniem autoorientacji, samowiedzy,
utrzymaniem i obrong tozsamosci, przystosowaniem zewnetrznym i spotecznym oraz
z regulacja i sterowaniem zachowaniem celowym” (s. 95). Mozna wigc powiedzie¢, ze sa-
moswiadomo$¢ integruje osobowos¢ jednostki, jej zachowanie i Srodowisko w zlozonych
wzajemnych relacjach.

Samoswiadomo$¢ jest procesem zlozonym, obejmujacym uwage, pamig¢é, myslenie,
i moze ona mie¢ w zwigzku z tym rdzny stopien intensywnosci i wyrazistosci (np. w czasie
snu zanika, a $ciélej - jej tresci odrywaja si¢ od formy; progowy stopien osigga w momencie
budzenia sie, dlatego tez pamigtamy wtedy, kim jesteSmy; wzrasta z kolei, gdy podejmiemy
jakas decyzje, czy nie zgadzamy sie z opiniami innych: osiaga jeszcze wyzszy poziom, sprzy-
jajacy juz wtedy osigganiu autonomii, kiedy myslimy o swojej osobowosci, swoich wyborach
zyciowych i wlasnej biografii) (Zaborowski, 1994). Przy tym rézne tresci i formy samoswia-
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domosci tacza sie z ré6znym stopniem autokoncentracji. Samoswiadomosé¢ indywidualna
i obronna skojarzone sg z latentng autokoncentracja podmiotowg, a samoswiadomos¢ ze-
wnetrzna i refleksyjna - z wiekszym stopniem autokoncentracji bezpo$redniej, przedmio-
towej. Postugujac sie metaforg, samoswiadomos$¢ mozna traktowaé jako system czterech
ruchomych filtréw (cztery formy samo$wiadomosci) o réznych parametrach, np. grubosci,
rozmiaréw otworow ustawionych obok siebie, nad soba lub zazgbiajacych sie i przepusz-
czajacych tresci wewnetrzne i zewnetrzne. Filtry te moga niektore tresci redukowac, a inne
dopetnia¢ (Zaborowski, 2000).

W kontekscie przedstawionej powyzej charakterystyki samo$wiadomosci mozna przyjacé,
ze integruje ona osobowo$¢ jednostki, jej zachowanie i srodowisko w ztozonych wzajem-
nych relacjach, co mozna z kolei przedstawi¢ w nastepujacy sposéb:

SRODOWISKO

SAMOSWIADOMOSC

0SOBOWOSC ZACHOWANIE

Rysunek 1. Integracyjne funkcje samo$wiadomosci (Zaborowski, 1994, s. 95)

Na rysunku 1 przerywanym kolem zostala oznaczona ,objeto$¢” samoswiadomosci,
ktora zdaniem Zaborowskiego moze si¢ zmniejsza¢ lub zwigkszac i tym samym zbliza¢ sie
bardziej do osobowosci (samoswiadomo$¢ indywidualna) lub do srodowiska (samo$wiado-
mos¢ zewnetrzna). Samoswiadomo$¢ stanowi proces, w ktorego toku czlowiek koncentruje
sie na okre$lonych tresciach, np. wlasnych kontaktach z partnerem, integruje rézne infor-
macje, konfrontuje sie z wlasng wiedza, standardami poznawczymi, moralnymi, w zwigzku
z czym zdolny jest do zajecia okre$lonych postaw, dokonania wybordéw, podjecia decyzji
(Zaborowski, 1989).

Na postawie charakterystyki samoswiadomosci przedstawionej powyzej wiemy juz,
ze mozna w niej wyodrebni¢ okreslone tresci i formy, ktére z kolei moga tworzy¢ specy-
ficzne uklady, tworzace w miare powtarzania i utrwalania Ja indywidualne, Ja obronne,
Ja zewnetrzne i Ja refleksyjne. Taki system mozna okresli¢ mianem Ja podstawowego. Nie
wchodzac zbyt szczegdétowo we wszystkie relacje, jakie taczg poszczegolne uktady Ja, Ja pod-
miotowe, Ja przedmiotowe i sprawiedliwo$¢ wewnetrzna, ktore doktadnie charakteryzuje
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Z. Zaborowski (1994, s. 152-156), mozna je przedstawi¢ w formie schematu, pokazujacego
ogolng idee tych zaleznosci (por. rys. 2).

Sprawiedliwo$¢ wewnetrzna

Ja

idealne Uklad
Wzér : :
osobowy, aksjologiczny

WartoSci
/ l \
v
Plany, Aspiracje, Uklad
postawa emocjonalna. :
Samowiedza, samooceﬁa funkcjonalny
7y
/ i \

Ja Ja Ja Ja Uklad
refleksyjne / zewnetrzne | obronne indywidualne \ podstawowy

V' N

A 4
SAMOSWIADOMOSC

DOSWIADCZENIE

Ja podstawowe Ja podmiotowe

Rysunek 2. Model struktury Ja (Zaborowski, 1994, s. 155)

Waznym warunkiem prawidlowego funkcjonowania jednostki w otoczeniu, a szczegol-
nie w otoczeniu spotecznym i w zwigzku z tym wielostronnego rozwoju osobowosci, jest
dynamiczna réwnowaga miedzy Ja podmiotowym a Ja przedmiotowym. Na poziomie pro-
cesualnym sprowadza si¢ to przede wszystkim do réwnowagi miedzy tre§ciami i formami
podmiotowymi i przedmiotowymi samoswiadomosci, a na poziomie strukturalnym mie-
dzy Ja indywidualnym, ja obronnym, ja zewnetrznym i ja refleksyjnym.

Z kolei badajac percepcje obrazu uczelni przez respondentéw, odwotano sie do koncepcji
idei uniwersytetu J. Brzezinskiego (1994). Jego zdaniem uniwersytet to przede wszystkim
miejsce spotkan tych, ktorzy chcg sie podzieli¢ wiedza, z tymi, ktérzy chcg ja sobie przy-
swoic. Co wiecej, idei uniwersytetu obce sg granice geograficzne i administracyjne, zawodo-
we i religijne, ekonomiczne i ekologiczne. Wychodzac od fundamentalnych zasad Wielkiej
Karty Uniwersytetow Europejskich, J. Brzezinski zrekonstruowal réwniez przestrzen warto-
$ci, w ktérej mozna lokowaé uniwersytet (por. rys. 3).
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Rysunek 3. Wymiary przestrzeni uniwersytetu wg J. Brzezinskiego (Brzezinski, 1994, s. 45)

Przedstawione powyzej zalozenia teoretyczne wykorzystano jako podstawe doboru

i konstrukeji narzedzi badawczych oraz sformutowania celu badan wiasnych i probleméw

badawczych.

Celem badan byla proba ustalenia zaleznosci pomiedzy poziomem wymienionych

w koncepcji samo$wiadomosci Z. Zaborowskiego form samoswiadomosci studentéw a ich

opiniami na temat swojej uczelni umieszczonej w przestrzeni wartoséci okreslonej na pod-

stawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskiego.
W zwigzku z tak okreslonym celem badan udzielono takze w niniejszym artykule odpo-
wiedzi na nastepujace problemy badawcze:

1. Czy istnieje zaleznos¢ pomiedzy poziomem wymienionych w koncepcji samo$wiadomo-
$ci Z. Zaborowskiego form samoswiadomosci studentdéw a ich opiniami na temat swojej
uczelni umieszczonej w przestrzeni wartoéci okreslonej na podstawie koncepcji idei uni-
wersytetu J. Brzezinskiego (gléwny problem badawczy)?

2. Jaka jest charakterystyka psychospoleczna studentéw uczelni, w ktérych przeprowadzo-
no badania (szczeg6élowy problem badawczy)?

3. Jakie sg poziomy poszczegdlnych form samos$wiadomosci studentéow uczelni, w ktdrych
przeprowadzono badania (szczegélowy problem badawczy)?

4. Jakie opinie prezentuja studenci na temat swojej uczelni umieszczonej w przestrzeni war-
tosci okreslonej na podstawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskiego (szczegoélowy
problem badawczy)?
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Opis i interpretacja wynikéw badan

Badania przeprowadzono w trzech uczelniach: publicznej, niepublicznej i woskowej w wo-
jewddztwach lubelskim i mazowieckim. Ogélem w badaniu wzigto udziat 125 studentoéw
(charakterystyka respondentow w tabelach 1, 2, 31 4).

Tabela 1. Liczba badanych oséb

Uczelnia publiczna Uczelnia niepubliczna Uczelnia wojskowa
I rok - studia | Irok - studia Irok - studia | II'rok - studia | IV rok - studia | V rok - studia
licencjackie magisterskie magisterskie magisterskie inzynierskie | magisterskie
niestacjonarne | niestacjonarne stacjonarne stacjonarne stacjonarne stacjonarne
pedagogika pedagogika pedagogika pedagogika | lotnictwo i kos- | lotnictwo
monautyka i kosmonau-
tyka
15 15 25 20 25 25
30 45 50
Razem =125
Tabela 2. Ple¢ badanych osob
Ple¢ badanych oséb Ucz<?lnie .Uczelflie Uc‘zelnie Razem
publiczne niepubliczne wojskowe
Kobieta 19 37 4 83
Mezczyzna 11 8 46 32
RAZEM 30 45 50 125
Tabela 3. Miejsce zamieszkania badanych osob
Miejsce zamieszkania Uczelnie Uczelnie Uczelnie
badanych osob publiczne niepubliczne wojskowe Razem
Wies 4 23 13 40
Miasto do 50 tys. 12 12 17 41
Miasto od 50 do 100 tys. 5 6 5 16
Miasto pow. 100 tys. 9 4 15 28
RAZEM 30 45 50 125

Tabela 4. Srednia wieku badanych oséb

Srednia wieku
badanych os6b

Uczelnie Uczelnie Uczelnie
publiczne niepubliczne wojskowe
24 29 23
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Do badania samo$wiadomos$ci studentéw zastosowano Skale Samos$wiadomosci
A. Oleszkiewicz i Z. Zaborowskiego (1989). Z kolei do badania opinii studentéw na temat
uczelni wykorzystano skonstruowang przez autora artykutu skale Moja Ocena Uczelni, ktd-
rej teoretyczng podstawg jest koncepcja idei uniwersytetu J. Brzezinskiego, wychodzaca od
fundamentalnych zasad Wielkiej Karty Uniwersytetow Europejskich i bedaca zarazem re-
konstrukeja przestrzeni wartoéci, w ktérej mozna lokowa¢ dany uniwersytet (por. zamiesz-
czony ponizej obszerny fragment skali skonstruowanej na uzytek niniejszych badan).

Skala Moja Ocena Uczelni

W skali umieszczono wartosci, ktorymi nalezy si¢ postuzy¢, oceniajac swoja uczelni¢. Do
oceny tej prosze wykorzysta¢ siedmiostopniowg skale umieszczona pod dang parg warto-
$ci charakteryzujacych uczelnie. Tego typu skala stawia Ci¢ w takiej sytuacji, jakby$ miat
do wyboru siedem réznych odpowiedzi, tzn. albo swojg odpowiedz zaznaczysz kotkiem
na jednym z dwdch kraficow skali, albo powiesz sobie: ,,nie moge si¢ zdecydowaé na jedng
z dwdch krancowych odpowiedzi, bo s3 dla mnie zbyt kategoryczne”, i wowczas zaznacz
swoja odpowiedz blizej prawej lub lewej strony skali albo w jej srodku (tzn. w tym ostatnim
przypadku jest to warto$¢ na skali ,,47, ktora wskazuje, ze Twoim zdaniem i ta, i ta warto§¢
w danej parze warto$ci opisuje trafnie Twojg uczelnie). Dla ulatwienia zrozumienia uzytych
w skali warto$ci zostaly one dookreslone, doprecyzowane w taki sposdb, by wiadomo bylo
dokladnie, co znaczy postuzenie si¢ dang wartoscig jako kryterium oceny uczelni.

Fragment skali Moja Ocena Uczelni, zastosowanej w przedstawianych w artykule badaniach wlasnych

1. AUTONOMIA ZALEZNOSC
»Na zajeciach spotykalam/em sig¢ czesto »Na zajeciach przedstawiano gtéwnie tresci
z prezentowaniem przez nauczycieli akademick- | podrecznikowe, skryptowe i wymagano przede
ich i studentéw wiasnych, niezaleznych opinii, wszystkim uczenia si¢ ich na pamie¢”
pogladow i zdary”
1 2 3 4 5 6 7
2. PLURALIZM WYLACZNOSC
»Na zajeciach, egzaminach, zaliczeniach ceniono | ,,Na zajeciach, egzaminach, zaliczeniach wym-
i czesto stwarzano okazje do wygtaszania agano najczesciej uczenia si¢ na pamiec - ,,zaku-
samodzielnych, niezaleznych opinii, pogladéw, wania” — definicji, poje¢, terminéw, wzoréw’.

zdan, interpretacji’.

1 2 3 4 5 6 7

3. INDYWIDUALIZM KOLEKTYWIZM

»Nauczyciele akademiccy cenili przede wszystkim | ,,Nauczyciele akademiccy cenili przede wszystkim

indywidualny wysitek, samodzielno$¢, aktywno$¢ | obecno$¢ na zajeciach, przewazaly prace zespolowe
wlasng i inwencje tworcza w trakcie zaje¢”. opracowane w domu, akademiku, na stancji”.

1 2 3 4 5 6 7
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ZMIANA
»Nauczyciele akademiccy czesto prezentowali

unikali tez wlasnych interpretacji przedstawio-
nych zagadnien. Odwolywano sie i prezentow-
ano najczesciej najnowsza literature z réznych

o$rodkow naukowych i uczelni w Polsce i za

w trakcie zaje¢ roznorodne opinie i poglady, nie

STAGNACJA
»Na zajeciach dominowaly tresci
podrecznikowe, skryptowe, przekazywanie
encyklopedycznej wiedzy, dyktowanie definicji
réznych poje¢. Odwotywano sie¢ czgsto do nie
najnowszej juz literatury z wtasnego dorobku
naukowego oraz z prezentowanej przez siebie

~Wyklady prowadzily czgsto osoby majace
tytul profesora zwyczajnego lub nadzwycza-
jnego czy tez dr. hab. o duzym dorobku nau-
kowym na skale krajowa i miedzynarodowa
z réznych o$rodkéw akademickich w Polsce.
Odwolywano sie i prezentowano literature
z r6znych o$rodkéw naukowych i uczelni
w Polsce i za granicg”

granicg” uczelni czy osrodka naukowego”
1 2 3 4 5 6 7
POWSZECHNOSC LOKALNOSC

»Najwiecej byto wirdd prowadzacych zajecia
dydaktyczne 0sdb ze srodowiska lokalnego,
w ktérym znajduje si¢ uczelnia, oséb, ktérych
kompetencje nie zawsze odpowiadaly tematyce
prowadzonych przez nie zaje¢ dydaktycznych.
Przede wszystkim odwolywano sie
i prezentowano literature z wlasnego dorobku
naukowego lub z prezentowanej przez siebie
uczelni czy osrodka naukowego”

1

6 7

PRAWDA
»Na wykladach, ¢wiczeniach i seminariach
miatam/em czesto wrazenie, ze wspolnie
z prowadzgcym odkrywamy co$ nowego,
co$, co zbliza nas do prawdy o $wiecie, lud-
ziach, cztowieku takim jak ja, ktory pragnie
w przyszlo$ci spelnia¢ swoje marzenia zawodowe”

PRAKTYCYZM
»Na zajeciach czesto prezentowano jedynie
wiedze i do§wiadczenia praktyczne, wielokrotnie
sprawdzone bez odwolywania si¢ do istniejacych
we wspolczesnej literaturze i mozliwie najnow-
szych koncepdji, teorii i rozwigzan naukowych”.

1 2 3

4

7

TOLERANCJA
»Na wykladach, ¢wiczeniach i seminariach nie
spotkalam/em si¢ ze strony nauczycieli aka-
demickich z zachowaniami braku tolerowania
innosci, oryginalnosci, np. wyglad, ubidr, czy
prezentowania wlasnego zdania, czy tez opin-
iami $wiadczacymi o nietolerancji, np. wobec
Zydéw, Cyganéw, Roméw lub homoseksual-
istow, feministek i ateistow”.

KSENOFOBIA
,»Na wykladach, ¢wiczeniach i seminariach
spotkalam/em sig ze strony nauczycieli aka-
demickich z zachowaniami braku tolerowania
innosci, oryginalnosci, np. wyglad, ubior, oraz
z wyglaszaniem przez nich opinii, pogladéw
$wiadczacych o nietolerancji, np. wobec Zydéw,
Cyganow, Romoéw lub homoseksualistow, femin-
istek i ateistow”.

1 2

7

JEDNOSC
»Na zajeciach prezentowano czesto wyniki
najnowszych badan jako potwierdzajace lub
falsyfikujace przedstawiane wczeéniej koncepcje
i teorie”.

ODREBNOSC
»Na zajeciach dominowaly jedynie tresci
podrecznikowe, skryptowe, bez odniesienia
ich do najnowszych wynikéw badan jako
potwierdzajacych lub falsyfikujacych przed-

stawiane wczesniej koncepcje i teorie”

5 6 7
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Samoswiadomosc studentow
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Wykres 1. Profile samoswiadomosci studentéw z uczelni publicznej, niepublicznej i wojskowej
(opracowanie wlasne)

Objasnienia: 0,1...10 — skala stenowa; SSOs - samoswiadomos$¢ osobowa; SSOb - samo$wiadomo$é
obronna; SSZ - samoswiadomo$¢ zewnetrzna; SSR — samoswiadomos¢ refleksyjna.

Przyjmujac zaloZenia czterowymiarowej koncepcji samoswiadomosci Z. Zaborowskiego,
mozna stwierdzi¢ na podstawie przedstawionych powyzej rozktadow graficznych zebranych
wynikéw badan wilasnych, ze na poziomie strukturalnym najwyrazniej zachowana jest réwno-
waga miedzy Ja podmiotowym i Ja przedmiotowym w grupie studentéw z uczelni wojskowej
(poziomy dyspozycyjne samoswiadomosci osobowej, zewnetrznej i refleksyjnej sa wzglednie
wyréwnane przy recesji samoswiadomosci obronnej) (Zaborowski, 2002). Jezeli chodzi o po-
zostale grupy studentdw, tzn. z uczelni publicznej i szczegdlnie niepublicznej, to wystapily nie-
znaczne odchylenia na poziomie réwnowagi miedzy Ja podmiotowym i Ja przedmiotowym,
przy czym w grupie studentéw z uczelni niepublicznej ta nieréwnowaga miedzy Ja podmioto-
wym i Ja przedmiotowym jest najwyrazniejsza (tzn. w tym przypadku dominuje samoswiado-
mo$¢ obronna i osobowa nad refleksyjng i zewnetrzna). Mozna wiec stwierdzi¢, ze w tej grupie
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respondentow wystepuje zjawisko tzw. ogtupienia nerwicowego, polegajace na koncentracji
na konkretnej sytuacji oraz zagrozeniu, bez proby obiektywnej analizy i ogélnego wyciagania
wnioskow. Warto jednak podkresli¢ w tym miejscu, ze réwnowaga miedzy Ja podmiotowym
i Ja przedmiotowym ma, zdaniem Z. Zaborowskiego, charakter ztozony i jest produktem za-
réwno przebiegu proceséw samoswiadomosciowych, na ktéry sktadaja sie okreslone tresci
i formy samo$wiadomosci, jak i czynnikéw strukturalnych (Zaborowski, 2002, s. 34-35).

Opinie studentéw na temat swoich uczelni

Zebrane wyniki badan wtasnych charakteryzujace opinie studentéw na temat ich uczelni
przedstawiono ponizej w procentach, poniewaz badane grupy studentdéw nie byly réwnoliczne.
Dane procentowe pozwolily na dokonanie poréwnan otrzymanych wynikéw odnoszacych sie
do poszczegolnych grup respondentéw. Wyniki te zostaly przedstawione na wykresach 2 i 3.

atonomia | 10%‘| ZQl% 30% | 40% | 50% | 60% | 70% | 80% | 90% |100%
\\ ““‘
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indywidualizm | 10% | 20(/0 y 30% .fl.é% 50% | 60% | 70% | 80% | 90% |100%
i “"‘.’
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Wrykres 2. Profile prezentujace czgstos¢ wyboru przez studentow wartosci charakteryzujacych ich uczelnie,
a nalezacych do przestrzeni warto$ci pozytywnych, okreslonej na podstawie koncepcji idei uniwersytetu
J. Brzezinskiego

Objasnienia: 10%, 20%...100% - skala procentowa; linia kropkowana odnosi si¢ do uczelni niepublicznej,
linia ciagla odnosi sie do uczelnia publicznej, a linia kreskowana do uczelni wojskowej.
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Wykres 3. Profile prezentujace czesto$¢ wyboru przez studentéw wartosci charakteryzujacych ich uczelnie,
a nalezacych do przestrzeni warto$ci negatywnych, okreslonej na podstawie koncepcji idei uniwersytetu
J. Brzezinskiego

Objasnienia: 10%, 20%...100% - skala procentowa; linia kropkowana odnosi si¢ do uczelni niepublicznej,
linia ciagta odnosi sie do uczelnia publicznej, a linia kreskowana do uczelni wojskowe;.

Na podstawie przedstawionych rozktaddéw graficznych danych umieszczonych na wy-
kresach 2 i 3 mozna stwierdzi¢, ze najwyrazniej w przestrzeni wartosci pozytywnych
okreslonej na podstawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskiego znalazla si¢ ocenia-
na uczelnia wojskowa (na osiem charakteryzowanych powyzej wymiaréw pozytywnych
cztery wskazano najczesciej wlasnie w tej uczelni; tzn. indywidualizm, zmiane, powszech-
nos¢ i prawde).

Uczelnia publiczna, jak wskazuja rozklady graficzne danych przedstawione na wykre-
sach 2 i 3, znalazla sie nieco nizej niz oceniana uczelnia wojskowa, jezeli chodzi o prze-
strzen warto$ci pozytywnych okreslong na podstawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brze-
zinskiego (na osiem charakteryzowanych powyzej wymiardéw pozytywnych cztery ocenio-
no nieco nizej w tej uczelni, tj.: indywidualizm, zmiana, powszechno$¢, prawda). Nalezy
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jednak podkresli¢, ze takie wartosci, jak autonomia, tolerancja i jednos¢, oceniono w tej
uczelni nieco wyzej niz w uczelni wojskowej i niepubliczne;j.

Z kolei na podstawie przestawionych rozkladéw graficznych danych umieszczonych na
wykresach 2 i 3 mozna stwierdzi¢, ze najwyrazniej w przestrzeni warto$ci negatywnych
okreslonej na podstawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskiego znalazla si¢ ocenia-
na uczelnia niepubliczna (na osiem charakteryzowanych powyzej wymiaréw negatyw-
nych cztery wskazano najczesciej w tej uczelni, tj.: zalezno$¢, wylaczno$é, praktycyzm,
odrebnosc¢).

Samoswiadomos¢ studentdéw a ich opinie na temat swoich uczelni

Chcac udzieli¢ odpowiedzi na gtéwny problem badawczy sformutowany w tym opra-
cowaniu, tzn. czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy poziomem wymienionych w koncepcji
samos$wiadomosci Z. Zaborowskiego form samoswiadomosci studentéw a ich opiniami
na temat swojej uczelni, umieszczonej w przestrzeni wartosci, okreslonej na podstawie
koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskiego (gtéwny problem badawczy), podzielitem
poszczegdlne grupy badanych studentéw ww. uczelni. Podziatu kazdej z tych grup (tzn.
grupy studentow z uczelni publicznej, grupy studentéw z uczelni niepublicznej oraz
grupy studentéw z uczelni wojskowej) dokonatem, uwzgledniajac réznice w poziomie
samos$wiadomosci przedmiotowej (suma wynikéw samoswiadomosci refleksyjnej i ze-
wnetrznej) oraz samoswiadomosci podmiotowej (suma wynikéw samoswiadomosci
osobowej i obronnej). Stad kazda grupa studentéw ww. uczelni zostala podzielona na
dwie podgrupy:

- podgrupa pierwsza (P1): osoby, ktore uzyskaly wyzsze wyniki przeliczone (stenowe)
w ramach samo$wiadomosci przedmiotowej niz w ramach samos$wiadomosci pod-
miotowej;

- podgrupa druga (P2), osoby, ktdére uzyskaly wyzsze wyniki przeliczone (stenowe) w ra-
mach samo$wiadomosci podmiotowej niz w ramach samoswiadomosci przedmioto-
wej.

W ramach tak otrzymanych podgrup zostaly jeszcze raz policzone $rednie arytme-
tyczne dla drugiej zmiennej uwzglednionej w badaniach wlasnych, tzn. charakteryzujacej
opinie badanych studentéw na temat swojej uczelni umieszczonej w przestrzeni wartosci
okreslonej na podstawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskiego. Z kolei tak obliczo-
ne wartosci $rednich arytmetycznych poréwnano ze soba, wykorzystujac w tym celu test
t-Studenta, umozliwiajacy wskazanie, czy réznice pomiedzy tymi wartosciami sg istotne
statystycznie. Wymienione warto$ci umieszczono w tabelach 4 i 5.
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Tabela 4. Wartosci $rednich arytmetycznych charakteryzujace opinie badanych studentéw z podgrup
P1i P2 na temat swojej uczelni, umieszczonej w przestrzeni wartosci pozytywnych, okreslonej
na podstawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskiego

Autono- | Pluralizm | Indywidu- | Zmiana |Powszech-| Prawda | Tolerancja | Jednos¢
mia alizm nos¢

Opinie studentéw uczelni publicznej - przestrzen wartosci pozytywnych

P1 | 2,1 2,6 2,5 2,7 2,1 2,6 1,6 2,7
0,59 0,25 0,00 0,25 0,72 0,12 0,40 0,25
P2 | 25 2,8 2,5 2,5 2,6 2,7 1,8 2,5
Opinie studentéw uczelni niepublicznej — przestrzen wartoéci pozytywnych
P1 | 2,0 2,7 1,9 1,7 1,2 * 2,0 2,0 3,0
0,75 1,10 0,14 1,36 2,09 1,09 0,00 0,84
P2 | 3,0 1,8 2,0 1,0 2,7 3,0 2,0 2,2

Opinie studentéw uczelni wojskowej — przestrzen wartosci pozytywnych

ok 2,1 2,1 2,4 2,0 * 2,3 *k 1,6 2,5 *
2,82 0,48 0,48 1,74 2,38 2,80 0,62 2,08
P2 | 2,7 2,0 2,0 2,0 2,5 3,0 1,7 2,0

P1 | 2,1

* warto$¢ wyttuszczona — istotna statystycznie réznica pomiedzy $rednimi wynikami dla danej wartosci
w obu poréwnywanych podgrupach studentéw danej uczelni mierzona testem t-Studenta; * p < 0.05;
< 0.01 (Géralski, 1987).

Tabela 5. Wartosci $rednich arytmetycznych charakteryzujace opinie badanych studentéw z podgrup
P1i P2 na temat swojej uczelni, umieszczonej w przestrzeni wartosci negatywnych, okreslonej
na podstawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskiego

Zalezno$¢ | Wylacz- | Kolekty- | Stagnacja | Lokalnos¢ | Prakty- |Ksenofobia | Odrebnosé¢
nos¢ wizm cyzm

Opinie studentéw uczelni publicznej - przestrzen wartosci negatywnych

P1 | 58 6,1 59 6,2 6,1 6,0 6,0 6,1
0,00 0,11 0,00 0,16 0,54 0,06 0,11 0,05
P2 | 58 59 59 59 52 5,6 58 6,0

Opinie studentéw uczelni niepublicznej — przestrzen wartoéci negatywnych

P1 | 4,0 2,3 4,2 2,3 3,0 3,1 2,7 2,5
0,51 0,81 0,06 1,58 0,50 0,41 1,49 0,98
P2 | 33 3,1 4,1 4,2 3,6 3,6 4,7 3,6

Opinie studentéw uczelni wojskowej — przestrzen wartoéci negatywnych

P1 | 59 6,3 6,0 6,2 5,9 5,7 5,2 5,3
0,86 1,13 0,51 0,66 0,60 0,09 0,83 0,19
P2 | 54 6,0 5,7 5,8 6,2 5,8 5,7 5,2

Przestawione w tabelach 4 i 5 obliczenia odnoszace si¢ do wynikéw badan wtasnych po-
zwalajg na sformutowanie waznych dla przedstawionego powyzej gtéwnego problemu ba-
dawczego wnioskow.
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Po pierwsze, mozna stwierdzi¢ juz na podstawie analizy warto$ci $rednich arytmetycz-
nych obliczonych dla drugiej zmiennej uwzglednionej w badaniach wlasnych, tzn. charak-
teryzujacej opinie badanych studentéw na temat swojej uczelni, umieszczonej w przestrzeni
warto$ci okreslonej na podstawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskiego, ze wigkszos§¢
tych wartosci rézni si¢ po uwzglednieniu podziatu badanych studentéw z danej uczelni na
ww. podgrupy. Przy tym wystepujace roznice wskazujg, ze badani studenci uczelni publicz-
nej i niepublicznej zakwalifikowani do podgrup o wyzszym poziomie samo$wiadomosci
podmiotowej czesciej oceniajg wyzej warto$ci umieszczone w przestrzeni wartosci pozy-
tywnych, okreslonej na podstawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskiego (dotyczy to
pieciu wartosci w przypadku studentéw uczelni publicznej, czterech w przypadku studen-
tow uczelni niepublicznej i trzech w przypadku studentow uczelni wojskowej — por. tab. 4).
Z kolei jezeli chodzi o wartosci umieszczone w przestrzeni warto$ci negatywnych, okreslo-
nej na podstawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskiego, to najczesciej wskazywali
je, oceniajac wlasng uczelnie, studenci uczelni niepublicznych prezentujacy wyzszy poziom
samos$wiadomosci podmiotowej (dotyczy to szesciu wartosci w przypadku tej grupy studen-
tow). Taka zaleznos¢ rzadziej wystapila w przypadku studentéw uczelni wojskowej (dotyczy
to trzech wartos$ci w przypadku tej grupy studentéw). Ta zaleznos¢ nie pojawita sie w odnie-
sieniu do studentéw uczelni publiczne;j.

Po drugie, przedstawione w tabelach 4 i 5 dane dowodza, ze zdecydowana wiekszos¢ za-
leznosci miedzy wystepujacymi w niniejszym opracowaniu zmiennymi (tzn. poziomem sa-
mos$wiadomosci badanych studentéw a ich opiniami na temat swojej uczelni, umieszczonej
w przestrzeni wartosci okreslonej na podstawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskie-
go) okazala sie nieistotna statystycznie. Nalezy jednak podkresli¢, ze w przypadku studen-
tow uczelni wojskowej wystapily trzy istotne statystycznie zaleznosci pomiedzy ww. zmien-
nymi, a w przypadku studentéw uczelni niepublicznej jedna (zaleznosci te wystapity przede
wszystkim pomiedzy wyzszym poziomem samoswiadomosci podmiotowej badanych stu-
dentdéw a ich opiniami na temat swojej uczelni, umieszczonej w przestrzeni wartosci pozy-
tywnych, okreslonej na podstawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskiego).

Dyskusja otrzymanych wynikéw badan wiasnych oraz wnioski koicowe

Przeprowadzone badania oraz ich analiza ilo§ciowa i jakosciowa pozwolity okresli¢, jaka jest
charakterystyka psychospoteczna studentéw uczelni publicznej, niepublicznej i wojskowej,
ich profile samoswiadomo$ci oraz opinie na temat wlasnych uczelni, a tym samym udzieli¢
odpowiedzi na szczegdtowe problemy badawcze nr 2, 31 4.

Sformulowane w artykule odpowiedzi na te pytania badawcze sa wazng wskazowka
umozliwiajacg podjecie proby udzielenia odpowiedzi na gtéwny problem badawczy, tzn.,
czy istnieje zaleznos¢ pomiedzy poziomem wymienionych w koncepcji samo$wiadomosci
Z. Zaborowskiego form samo$wiadomosci studentéw a ich opiniami na temat swojej uczel-
ni umieszczonej w przestrzeni wartosci okreslonej na podstawie koncepcji idei uniwersyte-
tu J. Brzezinskiego.
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Chcac udzieli¢ mozliwie zadowalajacej odpowiedzi na ten problem badawczy, nalezy
jeszcze raz wroci¢ do otrzymanych wynikéw badan wiasnych, odnoszacych si¢ zaréwno do
charakterystyk psychospotecznych studentéw uczelni publicznej, niepublicznej i wojsko-
wej, jak i ich profili samoswiadomosci oraz opinii na temat wlasnych uczelni.

Analizy ilosciowe i jako$ciowe zebranych wynikow badan pokazaly, ze najwyrazniej
w przestrzeni warto$ci pozytywnych okreslonej na podstawie koncepcji idei uniwersytetu
J. Brzezinskiego znalazla si¢ oceniana uczelnia wojskowa (na osiem charakteryzowanych
powyzej wymiaréow pozytywnych cztery wskazywano najczesciej wlasnie w tej uczelni,
tj.: indywidualizm, zmiane, powszechnos¢ i prawde). Z kolei najwyrazniej w przestrzeni
warto$ci negatywnych, okreslonej na podstawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskie-
go, znalazla si¢ oceniana uczelnia niepubliczna (na osiem charakteryzowanych powyzej wy-
miaréw negatywnych cztery wskazano najczesciej w tej uczelni; tj.: zalezno$é; wylacznose,
praktycyzm, odrebnos¢).

Ponadto wydajg sie¢ mie¢ znaczenie m.in. wyrazne roznice, jakie wystapily w zakresie
profiléw samoswiadomosci obu grup badanych studentéw. W tym przypadku okazalo sie,
ze grupe studentéw uczelni wojskowej charakteryzuje bardziej zréwnowazony profil samo-
$wiadomosci (tzn., Ze na poziomie strukturalnym najwyrazniej zachowana jest rOwnowaga
miedzy Ja podmiotowym i Ja przedmiotowym w grupie studentéw z uczelni wojskowej,
czego potwierdzeniem sg poziomy dyspozycyjne samoswiadomosci osobowej, zewnetrz-
nej i refleksyjnej, ktore sa wzglednie wyréwnane przy recesji samo$wiadomosci obronnej).
Z kolei, jezeli chodzi o pozostale grupy studentéw, tzn. z uczelni publicznej i szczegdlnie
niepublicznej, to wystgpily nieznaczne odchylenia na poziomie réwnowagi miedzy Ja pod-
miotowym i Ja przedmiotowym. Przy czym na podkreslenie zastuguje to, ze w grupie stu-
dentéw z uczelni niepublicznej ta nierdwnowaga miedzy Ja podmiotowym i Ja przedmio-
towym jest najwyrazniejsza (tzn. w tym przypadku dominuje samoswiadomos$¢ obronna
i osobowa nad refleksyjng i zewnetrzng). W tym miejscu warto jeszcze raz siegna¢ do czte-
rowymiarowej koncepcji Z. Zaborowskiego. Twierdzi on, ze w przypadku wyraznej przewa-
gi samo$wiadomosci podmiotowej (SSOs + SSOb) nad samoswiadomoscia przedmiotows
(SSZ + SSR), w ktérym z kolei wyzszy poziom osigga SSOb, mamy czeéciej do czynienia
z osobami przezywajacymi lek i zagrozenia oraz wytwarzajacymi na tym podiozu rézne me-
chanizmy obronne. Do tego wystepuje u takich osdb pewne zawezenie pola $wiadomosci,
ostabienie uwagi dowolnej i my$lenia abstrakcyjnego, a ponadto towarzyszy temu kompul-
sywna koncentracja na wlasnej osobie, egocentryzacja pragnien i dzialan oraz nieadekwat-
na samoocena i nierealne aspiracje (Zaborowski, 1998).

Jezeli chodzi o taki przypadek, w ktorym przewaza drugi z wymienionych powyzej syn-
tetycznych wymiaréw samos$wiadomosci, tzn. samos$wiadomo$¢ przedmiotowa (a dotyczy
to przede wszystkim grupy studentéw z uczelni wojskowej), to mamy czesciej do czynie-
nia z osobami o lepszych samoorientacji i samopoznaniu oraz bardziej efektywnej regula-
cji i kontroli zachowania. Szczegdlne znaczenie w tym przypadku ma takze kierowanie si¢
przez te osoby w swoim dzialaniu standardem sprawiedliwo$ci wewnetrznej oraz afirmo-
wanymi przez siebie warto$ciami. Standard sprawiedliwosci wewnetrznej ulatwia przy tym
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znalezienie wlasciwej miary dla oceny siebie i innych (np. wlasnej uczelni), dla adekwatnej
oceny wiasnych praw, obowiazkdéw i zastug oraz dla trafnej diagnozy wlasnych mysli, uczué,
potrzeb, a takze dla prawidtowej atrybucji wlasnych zachowan. Wartosci cenione przez ta-
kie osoby organizuja ich myslenie o sobie przez stwarzanie okreslonych uktadéw odniesie-
nia dla samooceny i programoéw dziatania (Zaborowski, 1998).

Przedstawione powyzej analizy i interpretacje otrzymanych wynikéw badan wtasnych
dopelniajg tez wnioski, ktére autor artykutu sformutowal po dokonaniu podzialu badanych
grup studentow z poszczegdlnych uczelni na podgrupy, ktore charakteryzujg si¢ wyzszym
poziomem samoswiadomosci przedmiotowej (suma wynikéw samoswiadomosci refleksyj-
nej i zewnetrznej) lub wyzszym poziomem samos$wiadomos$ci podmiotowej (suma wyni-
kow samoswiadomosci osobowej i obronnej). Powtornie obliczone wartoéci $rednich aryt-
metycznych dla drugiej zmiennej uwzglednionej w badaniach wlasnych (tzn. charakteryzu-
jacej opinie badanych studentéw na temat swojej uczelni, umieszczonej w przestrzeni war-
tosci okreslonej na podstawie koncepcji idei uniwersytetu J. Brzezinskiego) oraz wartosci
testu t-Studenta umozliwily dodatkowo wskazanie, ktore z wystepujacych réznic pomiedzy
zmiennymi gtéwnymi s istotne statystycznie (por. tab. 41 5). W ten sposdb odpowiedZ na
gléwny problem badawczy zostala przynajmniej cze$ciowo potwierdzona istotnymi staty-
stycznie zalezno$ciami pomiedzy tymi zmiennymi.

Reasumujgc powyzsze rozwazania zardwno dotyczace rdznic w zakresie profiléw samos-
wiadomosci studentéw uczelni publicznych, niepublicznych i wojskowych, jak i ich charak-
terystyk psychospotecznych, mozna stwierdzi¢, ze te czynniki wydaja si¢ miec¢ istotne
znaczenie dla postrzegania wlasnej uczelni. Na podstawie analizowanych w artykule wyni-
kéw badan wlasnych mozna sformulowa¢d na koniec kilka wnioskéw ogélnych.

Po pierwsze, przedstawiony w artykule obraz uczelni publicznej, niepublicznej i wojsko-
wej z wojewddztw mazowieckiego i lubelskiego odbiega w réznym stopniu (w mniejszym
stopniu dotyczy to uczelni wojskowej i publicznej, a w wigkszym stopniu uczelni niepublicz-
nej) od koncepcji J. Brzezinskiego idei uniwersytetu, czyli méwiac wprost, pewnego modelu
»idealnej”, wspolczesnej uczelni wyzszej.

Po drugie, mozna sadzi¢, ze wskazane dzieki niniejszym badaniom odstepstwa od za-
proponowanego modelu ,idealnej’, wspolczesnej uczelni wyzszej moga by¢ wskazéwkami
dla organizujacych i realizujacych proces ksztalcenia w tych uczelniach, aby nie oddala¢ sie
systematycznie od zaprezentowanej przez J. Brzezinskiego koncepcji idei uniwersytetu.

Po trzecie, wydaje sig, ze oprocz czynnikow, ktére wymieniono powyzej, niemale zna-
czenie dla obrazu charakteryzowanych uczelni maja po prostu wspdlczesne mechanizmy
rynkowe. Zdaniem autora artykulu ,,skrzywienie” rynkowe wspolczesnej edukacji jest juz
widoczne (szczegdlne w uczelni niepublicznej) na etapie charakterystyk studentow, kto-
rzy w tych uczelniach podjeli studia. I tak badania prowadzone przez autora wczesniej
(29.05.2011) w jednej z uczelni niepublicznych pokazaty, ze wérdd studentéw przyjetych do
tej uczelni przewazaly osoby raczej zachowawcze, tzn. preferujace zachowawczy styl zycia
(mie¢ dobrg prace, osiagna¢ maly stabilizacje, zatozy¢ rodzine oraz mie¢ grono dobrych
przyjaciol) oraz charakteryzujace siebie jako typy zachowawcze (tzn. klasyczni konserwa-
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ty$ci, ceniacy sobie przede wszystkim poczucie bezpieczenstwa — gtéwnie wlasne i swojej
rodziny, zyjacy w zgodzie ze sztywno lokalnie rozumianymi normami spotecznymi, sta-
le rozwijajacy i doskonalacy kontrolowanie siebie, uwzgledniajace szczegdlnie wyraznie
konformizujgce lokalne naciski spoteczne, zwlaszcza cenigcy tradycje w swoim zyciu jako
warto$¢ opartg raczej na powierzchownym jej rozumieniu, bez poglebionej refleksji na ten
temat, oraz lubigcy wygode, spokdj oraz stabilne, tradycjonalistycznie rozumiane zycie ro-
dzinne i przede wszystkim gwarantowang, pewng prace zawodowa) (Slusarski, 2007).

Na koniec warto zaznaczy¢, ze problem, ktory podjeto w niniejszym artykule, nalezy do
zagadnien zlozonych. Przeprowadzone badania majg jedynie charakter przyczynkarski. Nie
majg one cech badan reprezentatywnych dla charakteryzowanych srodowisk uczelnianych.
Szersze i zarazem glebsze poznanie zarysowanego w artykule problemu wymaga prowadze-
nia badan o charakterze podtuznym w grupach mlodziezy studiujacej w roéznych losowo
wybranych uczelniach. Wazne jest takze state doskonalenie technik i narzedzi badawczych,
ktére mogltyby by¢ wykorzystywane w przysziosci w tego typu badaniach, co wplyneloby na
systematyczng poprawe ich rzetelno$ci, wiarygodnosci i trafnoéci.
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SELF-CONSCIOUSNESS OF STUDENTS AND THEIR OPINIONS ON PRESENT
UNIVERSITY ON THE BASIS OF JERZY BRZEZINSKI IDEA OF THE UNIVERSITY

Summary

The author of the article, taking into consideration assumptions of the idea conception of J. Brzezinski
University, examined students from two universities that had been chosen in a random way. On the basis
of the research results that he shows, seen by the respondents, a picture of the universities that are placed
in value space defined on the basis of the idea conception of J. Brzezinski University. The students’ opinions
are referred also to their self-consciousness’s which, from his point of view, become the crucial factor dif-
fering their opinions in the range.

Keywords: self-consciousness, students” opinions, space of values, Jerzy Brzezinski idea of university
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Od perkusji do orkiestry.
Umiejetnosci studentéw w zakresie stosowania instrumentow
muzycznych w pracy z dzie¢mi w przedszkolu i w klasach I-1ll

Wprowadzenie

We wspdlczesnej edukacji muzycznej duzg uwage zwraca si¢ na potrzebe stosowania rézno-
rodnych form ekspresji muzycznej. Dotyczy to wszystkich etapéw edukacyjnych, a w szcze-
golny sposob form ksztalcenia studentéw przygotowujacych sie do roli nauczyciela przed-
szkola i nauczyciela klas I-III szkoly podstawowej. W pracy nauczyciela istotna jest umie-
jetnos¢ wykorzystania w praktyce edukacyjnej $piewu, gry na instrumentach szkolnych,
ruchu przy muzyce, tworzenia muzyki oraz stuchania muzyki'. Réwnolegle realizowane sg
czynnoéci nauczyciela, nazywane réwniez czynnosciami wychowania muzycznego, takie
jak: ksztalcenie glosu, ksztalcenie stuchu, wprowadzanie notacji muzycznej oraz przekazy-
wanie podstawowej wiedzy z zakresu teorii muzyki. Formy ekspresji muzycznej oraz czyn-
nos$ci wychowania muzycznego powinny stanowi¢ podstawe zaje¢ muzycznych dla kazdego
przysztego nauczyciela muzyki. Jednak czy tak jest w rzeczywisto$ci? Jakie umiejetnosci
w zakresie stosowania instrumentéw muzycznych w pracy z dzie¢mi w przedszkolu i w kla-
sach I-III reprezentuja studenci kierunku pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna?

»Muzyka ma wspélne korzenie z mowa. Obie prawdopodobnie wytonily si¢ z prakrzyku.
Muzyka, tak jak mowa, jest formg naturalnej ekspresji” (Klimas-Kuchtowa, 2000, s. 311).
Muzyka wywodzi si¢ z mowy, jest rowniez pojmowana jako forma komunikacji pozawer-
balnej. Jako pierwsza wylonita sie muzyka a cappella, jako $piew jednoglosowy, nastepna
byta wielogtosowo$¢ i dopiero z niej wytonila si¢ muzyka instrumentalna - jako akompania-
ment dublujgcy glosy wokalne. Przez wieki instrumenty muzyczne ewoluowaly, tworzone
byly coraz to nowsze i ciekawsze w brzmieniu i wygladzie zrodta dzwieku. Obecnie wybor

1 Podzial na pig¢ rodzajow aktywnosci muzycznej wprowadza krakowska koncepcja wychowania muzycznego autor-
stwa Z. Burowskiej, A. Wilka, B. Noworol, B. Karpaly, J. Kurcza i A. Cebulaka.
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instrumentdw jest ogromny, co zawdzigczamy roéwniez istnieniu dziewigtnastowiecznych
systemow wychowania muzycznego, m.in. systemowi Carla Orffa. Byl on pomystodawca
stworzenia instrumentarium dziecigcego, ztozonego z instrumentéw perkusyjnych melo-
dycznych i niemelodycznych. Do dzi$§ korzysta si¢ z nich w edukacji dzieci i mlodziezy,
tworzac oraz odtwarzajac muzyke.

Naturalny rozwdj muzyczny czlowieka dostrzegany jest pomiedzy pierwszym a trzyna-
stym rokiem zycia i wlaénie wtedy zachodza w organizmie najwazniejsze zmiany, m.in. doj-
rzewanie analizatora stuchowego i sprawnosci psychomotorycznej (Burowska, Glowacka,
2006, s. 13). Bardzo istotne sg wigc w tym czasie réznorodne dzialania muzyczne rodzicéw,
a nastepnie nauczycieli, ktére maja na celu rozwiniecie zdolno$ci muzycznych dziecka. Re-
alizowa¢ mozna je poprzez wspdlny $piew, stuchanie muzyki réznych stylow, tworzenie do
niej ostinat na instrumentach oraz prostych instrumentacji. Nie bez znaczenia pozostaje
réwniez swobodna i kierowana improwizacja ruchowa oraz na instrumentach. W pdzniej-
szym czasie znaczacym zadaniem nauczycieli edukacji muzycznej staje si¢ umuzykalnianie
studentéw, uwrazliwianie ich na elementy muzyki oraz rozwijanie ich motywacji do muzyki.
Gléwnym celem edukacji muzycznej jest bowiem przygotowanie odbiorcéw do aktywnego
przezywania muzyki, czyli percepcji. Warto w tym miejscu wyjasni¢ réznice pomiedzy mu-
zykalno$cig a uzdolnieniem muzycznym. Maria Przychodzinska (1974) uwaza, ze ,muzy-
kalno$cig nazywa si¢ zwykle zdolnoé¢ emocjonalnego przezywania muzyki. Uzdolnienie za$
(tak jak 1 wybitny jego przejaw - talent) rozumiane jest szerzej — jako wspomniana zdolnos¢
emocjonalnego przezywania muzyKki, polaczona z jednej strony z predyspozycjami, np. do
$piewu, gry na fortepianie, skrzypcach czy innych instrumentach, z drugiej - z okre$lonymi
cechami charakteru niezbednymi do uprawiania muzyki” (s. 36). Autorka za istotne cechy
uwaza m.in. wrazliwo$¢, szczegdlng budowe aparatu glosowego, reki, wysoka sprawnos$c¢ ru-
chowg, ale réwniez wysoko rozwinietg pamieé, wyobraznie i inteligencje (s. 37). W edukacji
powszechnej, elementarnej méwimy wiec raczej o rozwijaniu muzykalnosci niz o wybit-
nych uzdolnieniach, chociaz takie réwniez si¢ zdarzaja.

O potrzebach i etapach rozwojowych cztowieka w aspekcie muzycznym wypowiadaja
sie Maria Manturzewska i Halina Kotarska (1990). Ich zdaniem w wieku przedszkolnym
rozwija sie pamie¢ i wyobraznia muzyczna, spontaniczna ekspresja muzyczna, a takze $piew
i zabawy muzyczne. Natomiast mtodszy wiek szkolny staje sie okresem zmiany orientacji
z zabawowej na zadaniowa, koncentracji na wynikach i osiggnieciach, intensywnego rozwo-
ju podstawowych zdolno$ci muzycznych i doskonalenia sprawnoéci i umiejetnosci muzycz-
nych. Dopiero w wieku dorastania ksztaltuje si¢ $wiadomy stosunek do muzyki, preferencje
i postawy muzyczne. Autorki zaznaczajg rowniez, ze granice pomiedzy poszczeg6lnymi eta-
pami sg plynne i czesto zachodzg na siebie, a takze moga by¢ rézne u poszczegoélnych oséb
(Manturzewska, Kotarska, 1990, s. 31-32).

Zywe reakcje na muzyke i fascynacje $wiatem dzwiekéw mozna zauwazy¢ u dzieci juz
w drugim czy trzecim miesigcu zycia. Interesuja si¢ dzwiekami instrumentéw czy glosu,
nasladuja je, a takze reaguja rado$cig lub niezadowoleniem na okres$long barwe. To wlasnie
pierwsze lata zycia moga wplywacé na przygotowanie dziecka do dalszego rozwoju zdolnosci
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muzycznych. Jak pisze M. Przychodzinska (1974), ,,jest to jednak wiek, w ktérym dzieci nie
s objete planowym muzycznym wychowaniem. Wyjatek stanowig jednostki w szczegol-
nie muzykalnych rodzinach, w ktérych pragnie si¢ wykorzysta¢ kazdy dzien zycia dziecka
dla jego muzycznego rozwoju” (s. 43-44). Na etapie edukacji przedszkolnej, jak twierdza
Z. Burowska i E. Glowacka (2006), rozpoczyna sie ,uzywanie dostepnych instrumentéw
jako zrédla dzwigku” (s. 22). W pdzniejszym okresie formy aktywnosci muzycznej rozsze-
rzajg si¢ — pomiedzy siddmym a dwunastym rokiem Zycia dziecko uczestniczy w $piewie
zbiorowym, $wiadomie realizuje formy taneczne, stucha wybranych utworéw, a takze uczy
sie gry na instrumentach oraz uczestniczy w koncertach.

Nauke gry na instrumentach szkolnych nalezy rozpoczyna¢ od prezentacji wizualnej
instrumentu, podania jego nazwy i zaliczenia do odpowiedniej grupy. Nastepna kwestig
jest prezentacja sposobu gry na danym instrumencie przez nauczyciela. Nalezy réwniez pa-
mietaé o istnieniu wzorca kinetycznego — uczenie si¢ poprzez nasladowanie prawidtowych
schematéw dzialania. Nie bez znaczenia pozostaje rowniez nauczanie polisensoryczne (Wa-
ligdra, 2015, s. 128-130) - instrumenty majg bowiem ciekawe kolory oraz ksztalty, kaz-
dy ma inng barwe i brzmienie. W nauce gry uwzgledni¢ nalezy wigc naturalng ciekawo$¢
ucznidéw — powinni samodzielnie stara¢ si¢ wydobywa¢ dzwigki na instrumentach, spraw-
dzac¢ ich fakture, a nawet probowaé tworzy¢ wlasne instrumenty.

Gra na szkolnych instrumentach Iaczy si¢ z improwizacja, ktérej zasady wynikaja z za-
tozen systemu wychowania muzycznego Carla Orffa. Autor jednej z najwazniejszych kon-
cepcji edukacji muzycznej uwazal swobodng improwizacje instrumentalng za jeden z naj-
wazniejszych aspektow dziatan ucznia. Istotg catego systemu wychowania muzycznego byta
rado$¢ z tworzenia muzyki, satysfakcja uczniéw, w mniejszym stopniu wazna byla popraw-
no$¢ wykonania. Improwizacja daje dzieciom szerszg skale srodkdow, a takze bogatsze moz-
liwosci wyrazu. Warunkiem pomyslnego prowadzenia improwizacji instrumentalnej jest
to, aby gra na instrumentach nie stanowila dla dzieci trudnosci technicznych. ,,Swobodna
improwizacja instrumentalna jest wiec ilustracja muzyczng programu pozamuzycznego,
np. opowiadania wymyslonego przez dziecko lub podanego przez nauczyciela” Dziecko
przeklada na jezyk dzwiekéw np. nieskomplikowane zjawiska akustyczne: burze, deszcz,
wiatr, bieg pociagu, stuk maszyny, szum miasta i przebieg opowiadania. W miare rozwoju
wyobrazni przeklada réwniez i takie zjawiska, ktérych nie mozna scharakteryzowa¢ dzwie-
kami muzycznymi, powtarzajac do$¢ wiernie ich akustyczne lub ruchowe wtasciwosci, a ra-
czej poprzez nastroj, np. zima, wiosna, wesola zabawa (Przychodzinska, 1969, s. 88-89).

Czlowiek bioracy aktywny udzial w edukacji muzycznej, w kazdym wieku interesuje
sie zarébwno rytmem, jak i barwg oraz dzwiekiem instrumentdw. Juz male dziecko ciekawi
manipulacja przedmiotami, co wigze si¢ z checig posiadania réznorodnych instrumentéw
muzycznych oraz checig gry na nich. Instrumenty stosowane podczas procesu edukacyj-
nego musza by¢ latwe w uzyciu, a nauka gry nie powinna nie$¢ ze sobg wiekszych trudno-
$ci. Dlatego wlasnie do procesu edukacyjnego wybiera si¢ przede wszystkim instrumen-
ty perkusyjne: bebenek, tamburyn, kolatke, grzechotke, trojkat, talerze oraz wiele innych
przedmiotow. Instrumenty te moga stuzy¢ studentom do akompaniowania przy $piewie, ale
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réwniez do improwizacji, gléwnie rytmicznych. Nie nalezy tez zapomina¢ o dzwonkach,
zwanych potocznie i nieprawidlowo cymbatkami. Jest to bowiem pierwszy instrument, na
ktérym juz male dziecko moze muzykowa¢ — gra¢ proste melodie indywidualnie czy w ze-
spole, a w pdzniejszym czasie takze tworzy¢ akompaniament do piosenek, co sprawia mu
ogromng rados¢ i satysfakcje. Co wazne, gra na instrumentach perkusyjnych melodycznych
rozwija muzykalnos¢, a takze poczucie wielogtosowosci czy wrazliwo$ci na barwe dzwieku.
Instrumenty i muzykowanie na nich znacznie poszerza zakres muzycznych doswiadczen,
ale rowniez dostarcza specyficznej satysfakeji z kontaktu z muzycznym narzedziem (Przy-
chodzinska, 1974, s. 105-110).

Joachim Hanslik twierdzi natomiast, ze gléwny trzon instrumentarium dzieciecego po-
winny stanowi¢ instrumenty o okreslonej wysokosci dzwieku, a jego palete brzmieniowa
uzupelnia¢ instrumenty perkusyjne o nieokreslonej wysokosci dzwigku. Uwaza réwniez,
ze prawie wszystkie instrumenty dzieciece majg swoje pierwowzory w uzywanych od wie-
kéw instrumentach ludowych. Dla celéw szkolnych czes¢ z nich zminiaturyzowano, a takze
zmieniono konstrukeyjnie, gdyz spetnia¢ majg funkcje nie tylko instrumentdw, ale réwniez
zabawek, szczegdlnie w procesie umuzykalniania dzieci. Budowa instrumentéw szkolnych
$cidle taczy si¢ z zalozeniami metodycznymi wychowania muzycznego wedlug koncepcji
Carla Orffa (Hanslik, 1977, s. 5). Nie bez znaczenia pozostaje réwniez przygotowanie w tym
zakresie studentéw — przysztych nauczycieli, czego dowodza przeprowadzone badania pe-
dagogiczne.

Zatozenia metodologiczne badan

Celem przeprowadzonych badan pedagogicznych bylo poznanie umiejetnosci studentéow
w zakresie stosowania instrumentéw muzycznych w pracy z dzie¢mi w przedszkolu i w kla-
sach I-III.

Gléwny problem badawczy sformulowano w postaci pytania: Jakie umiejetnosci w za-
kresie stosowania instrumentéw muzycznych w pracy z dzie¢mi w przedszkolu i w klasach
I-1II reprezentujg studenci kierunku pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna?

Ze zdefiniowanego w ten sposob problemu gléwnego wytoniono nastepujace problemy
szczegotowe:

1. Jaka technike gry na instrumentach prezentuja badani studenci?

2. Jaka jest znajomo$¢ nazw instrumentéw muzycznych u badanych studentow?

3. Jakie trudnosci pojawiaja si¢ u studentéw podczas nauki gry na instrumentach muzycz-
nych?

Badang grupe stanowili studenci drugiego roku kierunku pedagogika przedszkolna
i wezesnoszkolna przed realizacjg przez nich kursu gra na instrumentach muzycznych.

Badania dotyczace umiejetno$ci studentéw w zakresie stosowania instrumentow szkol-
nych podczas zaje¢ muzycznych przeprowadzone zostaly w Uniwersytecie Pedagogicznym
im. KEN w Krakowie od pazdziernika 2015 do stycznia 2016 roku technikg obserwacji
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uczestniczacej oraz technika analizy dokumentéw — scenariuszy zaje¢ muzycznych - skon-
struowanych przez studentéw drugiego roku oraz karty kursu przedmiotu gra na instru-
mentach szkolnych. Zastosowano réwniez stworzony na potrzeby badan sprawdzian znajo-
moséci instrumentéw muzycznych.

Ogolem w badaniach wzieto udzial 30 studentéw. Badania dotyczyly techniki gry na in-
strumentach, prawidlowego nazewnictwa oraz trudnosci zwigzanych z samym procesem
nauki gry na instrumentach. Studenci przygotowali rowniez scenariusze zaje¢ muzycznych,
ktére analizowane byly pod katem ich zawartosci w formy ekspresji muzycznej, a w szcze-
golnosci uzycia instrumentéw muzycznych podczas zajec z dzie¢mi.

Wyniki badan umiejetnosci studentéw kierunku pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna w zakresie
stosowania instrumentéw muzycznych w pracy z dziecmi w przedszkolu i w klasach I-lI

Technika gry na instrumentach prezentowana przez badanych studentéw

Instytut Pedagogiki Przedszkolnej i Szkolnej Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Kra-
kowie ma w swoich zasobach bogaty wybdr instrumentdw, m.in. perkusyjnych, takich jak
bebenki, tamburyny, clavesy, tréjkaty, kofatki, marakasy, janczary, talerze, pudetka akustycz-
ne, bebny afrykanskie, bongosy i inne drobne instrumenty. Druga grupe stanowig instru-
menty melodyczne: dzwonki diatoniczne i chromatyczne, ksylofony oraz metalofony. Do
grupy instrumentéw szkolnych zaliczamy réwniez flet prosty, na ktérym studenci dosko-
nalg swoje umiejetnosci instrumentalne. Kolejnym znanym doskonale instrumentem jest
flazolet. Podczas kursu gra na instrumentach muzycznych studenci nabywaja takze umie-
jetnosci gry na keyboardzie. Jest ona bowiem podstawa do prowadzenia zabaw muzycznych
z dzie¢mi poprzez akompaniament do ruchu, realizacje dzwigckowa tekstow wierszy czy na-
uke piosenek.

Wyniki obserwacji studentow wskazujg na wiele brakow w kwestii techniki gry na instru-
mentach. Jednym z najbardziej razacych bledéw badanych jest problem z poprawnym usta-
wieniem instrumentéw w dioniach. Dwudziestu sposrod badanych studentéw nie potrafi
w prawidlowy sposob trzymac¢ instrumentow perkusyjnych, np. marakaséw, tamburyna czy
bebenka. W zwigzku z tym poprawne wydobycie z nich dzwieku jest niemozliwe. U polowy
badanych studentéw zauwazalne sg proby prawidtowego uchwycenia instrumentu, przekta-
danie go z reki do reki.

Studenci pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej w catym cyklu ksztalcenia muzycz-
nego uczg sie, a nastepnie doskonalg gre na flecie prostym. U dwudziestu pieciu badanych
studentow zauwazy¢ mozna niepoprawne wydobycie dzwigku, tzw. zadecie, co zwigzane jest
z brakiem umiejetnosci prawidlowego oddychania dolno-przeponowo- zebrowego lub nie-
wykorzystywaniem tego rodzaju oddechu podczas gry. Nie nalezy zapomina¢ o tym, ze flet
prosty zaliczamy do grupy instrumentéw detych — aerofonéw, a wiec wydobycie dzwigku
odbywa si¢ poprzez stup powietrza, ktory zalezny jest w duzym stopniu od prawidtowego
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ulozenia ust i jezyka. Zwigzane jest z tym czesto obecne w grze ,,dobieranie” oddechu po
kazdym dzwigku, pewnego rodzaju nieswiadome dzielenie mysli muzycznej. W ich grze
uwage zwraca rowniez mala umiejetnos¢ odczuwania relacji rytmicznej pomiedzy ¢wier¢-
nutg a 6semka, a takze ¢wierénutg a poinuta.

Przeprowadzony sprawdzian umiejetnosci gry na instrumentach wskazuje na braki tech-
niczne zwiazane bezposrednio z gra, mianowicie studenci nie potrafig dobra¢ odpowied-
nich palek do okreslonych instrumentéw. Tylko 4 z 30 badanych studentéw wybiera odpo-
wiednie palki do gry na ksylofonie i metalofonie, pomimo stosowania tych instrumentéw
na wiekszo$ci zaje¢ muzycznych. Sposrdd 30 badanych 8 Zle dobrato patki zaréwno do ksy-
lofonu, jak i do metalofonu, natomiast pozostali studenci dobierali jedng paltke poprawnie,
po czym nie zmienili jej przy grze na nastepnym instrumencie.

Znajomos¢ nazw instrumentéw muzycznych u badanych studentow

Podczas pierwszych obserwowanych zaje¢ prezentowano studentom nazwy instrumentow.
Nalezy zwroci¢ tutaj uwage na to, ze zaden z badanych studentéw na pierwszych zajeciach
nie znal nazw takich instrumentdw, jak: triangiel, clavesy, pudetko akustyczne, kolatka czy
janczary. Znang nazwg profesjonalng instrumentu byly natomiast marakasy.

Kolejna czes¢ badan dotyczyta prawidtowej terminologii. Wyniki badan wskazuja na
mylenie przez studentéw nazw wloskich z odpowiednikami polskimi, uwage zwraca row-
niez brak znajomosci nazewnictwa tzw. profesjonalnego, nie§Swiadome zmienianie prawi-
dtowych nazw instrumentéw. Zestawienie odpowiedzi studentéw w zakresie nazewnictwa
instrumentéw zawiera tabela 1.

Tabela 1. Nazewnictwo instrumentdéw

Prawidtowa nazwa | Liczba dobrych | Liczba ztych Przyklady niepoprawnych nazw
instrumentu odpowiedzi | odpowiedzi podawanych przez studentéw
1. |Ksylofon 26 4 klawesy, dzwonki, klaweson
2. | Metalofon 25 5 klawesy, megalofon, dzwonki
3. | Bongosy 2 28 bebenki, bebny
4. |Beben afrykanski 20 10 bongos
5. | Flet prosty 30
6. | Dzwonki 27 3 cymbatki
7. |Talerz 15 15 erkusja
8. |Clavesy 13 17 Kklaresy, klawesyn, ksylofon, paleczki
9. |Bebenek 13 17 tamburyn, werbel
10. | Tamburyn 22 8 tamburyno
11. | Kotatka 3 27 astaniety, grzechotka
12. | Grzechotki/marakasy 28 2
13. | Trojkat 30 0
14. | Janczary 9 21 dzwonki, grzechotka
15. | Pudetko akustyczne 7 23 pudetko rezonansowe, pudetko renesansowe

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie badan.
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Z tabeli 1 wynika, ze najczesciej mylonymi nazwami instrumentdw lub tez instrumenta-
mi nieznanymi studentom byly: bongosy, kotatka, pudetko akustyczne oraz janczary. Wszy-
scy badani studenci znajg doskonale takie instrumenty, jak tréjkat i flet prosty, prawie wszy-
scy wymieniaja poprawnie nazwy: ksylofon, metalofon, dzwonki, grzechotki.

Analiza scenariuszy zaje¢ studentow pod katem zawartosci w formy aktywnosci mu-
zycznej, a w szczegdlnosci obecnosci gry na instrumentach podczas zaje¢, dowodzi stabej
znajomosci instrumentdw. Badani studenci najczesciej wymieniali instrumenty perkusyjne,
takie jak: grzechotka, bebenek, trojkat, tamburyn. Sposrod 28 badanych scenariuszy tylko
w 3 wymieniane s3 instrumenty melodyczne - dzwonki. W dwdch scenariuszach wymie-
niano pianino lub fortepian, natomiast w 6 scenariuszach uzyty zostaje flet prosty. W zad-
nym z analizowanych scenariuszy nie pojawiaja sie kotatki, clavesy, pudetka akustyczne czy
talerze. Warte nadmienienia jest to, ze — analogiczne jak w przypadku obserwacji — studenci
nie znaja dokladnych nazw instrumentow i myla je. Wyrdzniona zostata nazwa tamburyno,
zamiast prawidlowego polskiego odpowiednika — tamburyn. W jednym scenariuszu odna-
lez¢ mozna réwniez profesjonalng nazwe trdjkata — triangiel. Studenci zawarli w skonstru-
owanych scenariuszach rdwniez prawidlowe nazwy instrumentéw — marakasy, w pozosta-
tych funkcjonuje nazwa uproszczona, ale réwniez poprawna — grzechotki. Jako instrument
muzyczny traktowany jest rowniez dzwoneczek, stosowany bardzo czesto jako sygnal mu-
zyczny do rozpoczecia zajec.

Trudnosci przejawiane przez studentéw podczas nauki gry na instrumentach muzycznych

U badanych studentéw zauwazy¢ mozna wieksza che¢ gry na instrumentach zaliczanych
do grupy niemelodycznych. Zaobserwowa¢ mozna takze lek przed gra na instrumentach
bardziej skomplikowanych, a zarazem malo znanych studentom, jakimi sg ksylofony i meta-
lofony. Gra na tych instrumentach to nie tylko prawidtowe uderzenie, ale przede wszystkim
poprawne trzymanie palek w celu dobrego wydobycia dzwigku, co dostarcza studentom
wielu trudnosci.

Uwage zwracajg takze trudno$ci z synchronizacjg rytmiczng rak przy tworzeniu ostinata
melodycznego, np. na dzwonkach lub ksylofonie. Zaznaczy¢ nalezy, ze studenci podejmuja
proby gry na wszystkich instrumentach, jednak z réznym skutkiem. Niepowodzenia nie
zniechecajg ich, chetnie powtarzaja ¢wiczenia rytmiczne i melodyczne. Warto podkresli¢,
ze badania objely studentéw II roku, czyli jeszcze przed kursem z gry na instrumentach
szkolnych, ktéry jest na trzecim roku studidw.

Badani studenci potrafig gra¢ na flecie prostym nieskomplikowane piosenki dla dzieci,
jednak niechetnie uzywaja go samodzielnie podczas zaje¢. W trakcie badan zaobserwowano
u studentow lek przed samodzielng gra, a takze obawy o czystos¢ i poprawno$¢ wykonania
oraz strach przed o$mieszeniem w oczach dzieci.

Podczas prowadzenia badan uwage zwrdcono réwniez na stosowanie przez studentéw
bum-bum rurek. Sa to instrumenty nowe, ktére niedawno zostaly wprowadzone na rynek
muzyczny. Skladajg si¢ z kompletu diatonicznego i chromatycznego kolorowych rurek, na
ktorych zagra¢ mozna wigkszos¢ piosenek dla dzieci. Maja one rézng dlugosé¢, uzalezniong
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od wysokosci wydawanego dzwigku — dluzsze rurki wydajg nizsze dzwigki, a krotsze graja
wyzej. Bum-bum rurki majg bardzo prosta budowe i wyglad, jednak gra na nich sprawia stu-
dentom duza trudnos¢. Szczegoélnie wazna jest synchronizacja pomiedzy osobami grajacymi
okreslone dzwieki, a ponadto prawidtowe wydobycie dzwieku poprzez odpowiednie ude-
rzenie. U uczestnikéw badan pojawiaja si¢ trudnoéci w rytmicznym graniu w okreslonym
tempie i pulsie, ale réwniez poprawnym wydobyciu dzwieku, czyli adekwatnym uderzeniu.
Trzeba jednak przyznad, iz bum-bum rurki to instrumenty ciekawe, wygladajace atrakcyjnie,
réwniez studenci chetnie podejmuja proby gry na nich. Mozna na nich gra¢ melodie piose-
nek dziecigcych, ale takze tworzy¢ ostinata melodyczne i akompaniamenty do $piewu.

Podczas zaje¢ u wielu studentéw pojawily sie trudnosci w wykonywaniu zadan rytmicz-
nych na instrumentach, a takze poprawnym intonowaniu wzoréw melodycznych.

W analizowanych scenariuszach zauwazalna jest tendencja do wymieniania w czgsci
informacyjnej wszystkich znanych form aktywno$ci muzycznej, nie odnosi si¢ to jednak
do czeéci programowo-metodycznej, pojawiaja sie wiec trudnosci w przeniesieniu czesci
teoretycznej na praktyke. Studenci jako jedng z aktywnos$ci wymieniajg zbiorowa gre na
instrumentach szkolnych, jednak w przebiegu zaje¢ nie znajdujg si¢ ¢wiczenia dotyczace
tej formy ekspresji. Istotny jest rowniez brak zastosowania metod tworczych, stosowanie
jedynie ¢wiczen odtwdrczych — powtarzania wzordéw, grania pulsu do piosenki czy rytmicz-
nego akompaniowania za nauczycielem. W scenariuszach nie pojawia si¢ ani improwizacja
swobodna, ani tez kierowana, co jest przeciez jednym z kluczowych zalozen systemu wy-
chowania muzycznego Carla Orffa.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania daly obraz umiej¢tnosci studentéw w zakresie stosowania in-
strumentéw muzycznych podczas zaje¢ z dzie¢mi. W analizowanych scenariuszach zaje¢
muzycznych dostrzec mozna dominacj¢ metod odtwodrczych nad twérczymi, brak swo-
bodnych dziatan muzycznych (tworczych), przewazajace bierne stuchanie utwordw, a wigc
niestosowanie metod aktywnego stuchania muzyki®. W trzech scenariuszach instrumenty
muzyczne na zajeciach stuza tylko i wylacznie do dziatan nauczyciela, jednakze to wlasnie
dzieci powinny mie¢ jak najwiekszy i najczestszy kontakt z réznorodnymi instrumentami
i przedmiotami, na ktérych mozna graé. Brak tej formy aktywnosci muzycznej w dziecin-
stwie lub jej niedobdr prowadzi w pozniejszym wieku do braku umiejetnosci prawidtowego
grania na nawet bardzo prostych instrumentach, co owocuje lekiem przed stosowaniem ich
w praktyce pedagogiczne;j.

Nalezy zwroci¢ uwage, ze braki w umiejetnosciach muzycznych zauwazone podczas zajeé
moga mie¢, moim zdaniem, kilka przyczyn: brak aktywnos$ci muzycznej rodzicéw we wcze-

2 Propozycja aktywnego stuchania muzyki z dzie¢mi jest publikacja: R. Lawrowska, Z. Nowak (2014). Muzyczne ani-
macje, aktywne stuchanie, przezywanie, rozumienie muzyki przez dzieci. Warszawa: Wydawnictwo DUX.



Od perkusji do orkiestry. Umiejetnosci studentow w zakresie stosowania instrumentéw muzycznych... 129

snych etapach rozwoju, niesprzyjajace rozwojowi muzycznemu $rodowisko dziecka, brak
instrumentéw w domu rodzinnym, mala aktywno$¢ muzyczna wychowawcoéw w przed-
szkolu lub tez brak kwalifikacji i umiejetnosci u nauczycieli przedszkola i szkoty.

Brak umiejetnosci technicznych, a takze poprawnego nazewnictwa oraz wynikajace
z tego trudnos$ci mogg mie¢ moim zdaniem podloze w zbyt niskim poziomie zdolnosci mu-
zycznych przyszlych nauczycieli, to za$ zwigzane jest z brakiem sprawdzianu przydatnosci
muzycznej dla kandydatéw na studia. Obecnie zostal on zastagpiony wstepnym sprawdzia-
nem zdolnosci i umiejetnosci muzycznych dla studentéw checacych aplikowaé na specjal-
nos$¢ pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna z edukacja muzyczng.

Nauczanie muzyki oraz umuzykalnianie na kazdym etapie edukacyjnym wymaga ogrom-
nego zaangazowania nauczyciela, ale przede wszystkim umiejetnosci metodycznych na wy-
sokim poziomie oraz duzej swobody w dziataniach muzycznych. Wszelkie niedociagnie-
cia w edukacji muzycznej studentéw majg swoje podtoze w btednej edukacji muzycznej na
wezesniejszych etapach, sg to jednak braki mozliwe do skorygowania, ale jedynie poprzez
intensywna edukacje muzyczng, np. na etapie studiow. Nauczyciel w kazdej kwestii winien
by¢ wzorem dla ucznia - takze w edukacji muzycznej. Powinien rozpoczyna¢ od prawidto-
wej prezentacji instrumentdw szkolnych, a nastepnie w taki sam sposéb na nich gra¢.

Przeprowadzone badania dostarczyly rowniez kilku refleksji. Jedna z nich dotyczy nie-
wielkiej liczby godzin przeznaczonych na przedmiot gra na instrumentach muzycznych.
Jest to jedynie 30 godzin w calym cyklu ksztalcenia muzycznego. Realizuje si¢ ja rowniez
podczas zaje¢ z muzyki w edukacji dziecka, stymulowania aktywnosci muzycznej dziecka
czy ekspresji ruchowej, jednak nie w tak duzym stopniu, jak podczas osobnego, przeznaczo-
nego na to przedmiotu.

Pomimo ogromu réznorodnych zaje¢ edukacyjnych, $cistego podazania za programem
nauczania przyszli nauczyciele powinni pamietac¢ o stosowaniu pieciu form aktywnoéci mu-
zycznej i czynno$ci wychowania muzycznego. Nalezy motywowac ucznidw, aby jak najcze-
$ciej wykorzystywali instrumenty szkolne podczas zaje¢ muzycznych, gdyz ta forma eks-
presji uczy ich swobodnej improwizacji instrumentalnej poprzez wspolna zabawe, a takze
tworzenie ostinat oraz prostych akompaniamentow.
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FROM PERCUSSION TO ORCHESTRA.
STUDENTS’ SKILLS OF USING INSTRUMENTS WORKING WITH CHILDREN
IN KINDERGARTEN AND CLASSES I TO 11l OF PRIMARY SCHOOL

Summary

In contemporary music education great attention is paid to the need for various forms of musical expres-
sion. This applies to all stages of education, and in a special way forms of education students preparing for
the role of kindergarten teacher and a teacher of classes I to IIT of primary school. The teacher’s work im-
portant it is to be used in educational practice singing, playing instruments, moving to the music, making
music and listening to music. Parallel operations are carried teacher, also called music education activities,
such as voice training, ear training, introduction of musical notation and to communicate a basic knowl-
edge of music theory. The forms of musical expression and activities of music education should form the
basis for music classes for each future teacher of music. The article describes the actual situation. He talks
about whether students — future teachers are familiar with and properly use musical instruments during
the classes.

Keywords: primary education, music education, expression, instruments
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Nowa perspektywa praktycznego ksztatcenia nauczycieli

Wprowadzenie

Ksztalcenie nauczycieli jest od wielu lat w centrum uwagi zaréwno wladz o$wiatowych, jak
i uczelni, ktére przygotowuja nauczycieli do zawodu. Istotng role w tym dyskursie odgry-
wa okreslenie kompetencji wspotczesnego nauczyciela w dynamicznie zmieniajgcej sie rze-
czywistoéci spolecznej i kulturowej (Dylak, 2004, s. 599; Kaminska, 2014, s. 55; Kwasnica,
2003; Laska, 2007; Strykowski, 2005, s. 15-28). Ze wzgledu na coraz bardziej skomplikowa-
ne i zréznicowane konteksty pracy nauczycieli wymaga si¢ od nich ciaglego aktualizowania
i wzmacniania wlasnej wiedzy oraz zdobywania nowych umiejetnosci poprzez rozne formy
rozwoju zawodowego zwigzane nie tylko z potrzebami uczniéw — zapewnienia bardziej zin-
dywidualizowanego nauczania i zaspokojenia specjalnych potrzeb edukacyjnych, ale takze
z potrzebami wlasnymi nauczycieli. Pomoc nauczycielowi podczas jego ksztalcenia w ,,0d-
krywaniu siebie, wlasnej niepowtarzalnosci, indywidualnosci” (Hejnicka-Bezwinska, 2015,
s.406) jest bowiem najlepszym sposobem mobilizowania do szukania wtasnej drogi rozwoju.

System ksztalcenia zawodowego nauczycieli w Polsce nie przygotowuje (w opinii za-
réwno nauczycieli akademickich, nauczycieli w placéwkach oswiatowych, jak i studentow)
w wystarczajacym stopniu i zakresie przyszlych nauczycieli do realizacji rzeczywistych za-
dan, jakie przed nimi stojg. Wedtug ekspertéw zbyt wiele instytucji prowadzi ,ksztalcenie
nauczycieli w zbyt réznorodny i nie zawsze rzetelny sposob (...), w efekcie jest nadmierna
liczba nie najlepiej wyksztatconych nauczycieli” (Hejnicka-Bezwinska, 2015, s. 404). Stu-
denci z kolei twierdza, ze studia nie s3 pomocne w wykonywaniu zawodu, gdyz obejmuja
zbyt malo zaje¢ praktycznych, przydatnych w pdzniejszej pracy (Chomeczynska-Rubacha,
2010, s. 7-16; Dudzikowa, 2006; Olejnik, 2006; Witkomirska, 2005). Badania prowadzo-
ne wérdd studentow ostatnich lat kierunkéw nauczycielskich wskazujg na niewystarczajaca
liczbe praktyk w placéwkach oswiatowych oraz ich ztg organizacje.

Konieczne jest wiec zaplanowanie oraz organizacja i realizacja takiego procesu ksztat-
cenia praktycznego przysztych nauczycieli, ktéry umozliwialoby wyposazenie ich nie tylko
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w wiedze teoretyczng z zakresu ich specjalizacji, ale rdOwniez w umiejetno$ci zwiagzane z jej
praktycznym zastosowaniem zaréwno w trakcie odbywania praktyk pedagogicznych, jak
i codziennej praktyki szkolnej. Istnieje potrzeba $cislejszego powigzania teorii nauczania
z praktyka, tak aby nauczyciel rozpoczynajacy prace w zawodzie nie byl pozbawiony umie-
jetnos$ci diagnozy i dogltebnej analizy probleméw, w tym wychowawczych, z ktérymi z cala
pewnoscig bedzie mie¢ styczno$¢. W artykule podjeto probe wskazania propozycji takich
rozwigzan praktycznych.

Praktyki pedagogiczne w uczelni wyzszej — nowatorskie propozycje rozwigzan

Praktyki, traktowane jako integralna czes$¢ procesu ksztalcenia studentdw, stanowia pierw-
szy etap weryfikacji umiejetnosci i wiedzy przyszlych absolwentéw oraz oceny ich predys-
pozycji zwigzanych z uprawianiem tej profesji. W zwigzku z tym student majacy odby¢
praktyki pedagogiczne w placowce oswiatowej powinien by¢ juz wyposazony w specjali-
styczna wiedze, jak tez umiejetnos$ci praktyczne zawiazane z jej wykorzystaniem, ktore wraz
ze stazem pracy beda na biezagco doskonalone oraz utrwalane.

Debata nad czasem trwania i charakterem praktyk nauczycielskich odbywa sie od wielu
lat i nie przynosi pozytywnych rezultatow. Nauczyciele podkreslajg przy kazdej okazji, ze
uczelnie niewlasciwie przygotowuja studentéw do zawodu nauczyciela, narzekaja na zbyt
malg liczbe godzin praktyk w trakcie studiow i na ich archaiczne programy, nieprzystajace
do wymagan bardzo szybko zmieniajacej si¢ sytuacji edukacyjnej. Uczelnie z kolei borykaja
sie z brakiem odpowiednich finansowych zabezpieczen i organizacjg praktyk nauczyciel-
skich w toku studiéw. W dyskusji miedzy uczelniami a placowkami o§wiatowymi czgsto
brakuje refleksji nad istota praktyki zawodowej. Nauczyciele-opiekunowie praktyk oczekuja
od studentow-praktykantéw rozwinietych kompetencji zawodowych, ale koncentrujg sie
z reguly na kompetencjach czysto technicznych, rozumianych bardzo wasko jako meto-
dyczno-realizacyjne. Zapominajg o tym, ze praktyka nie jest wylacznie sprawdzianem do-
tychczasowej wiedzy i umiejetnosci zdobytych w toku ksztalcenia uniwersyteckiego, ale jest
znakomitg i ,,bezpieczng” okazja do wyprobowywania wlasnych pomystow edukacyjnych
w konkretnych sytuacjach edukacyjnych i w przychylnej atmosferze przyzwolenia na proby
i bledy.

Potrzebne sg wigc programy praktyk pedagogicznych, ktére beda uwzglednia¢ zmienia-
jace sie konteksty pracy nauczycieli i potrzeby $rodowiska oswiatowego, ale tez umozliwia
studentom wyprébowywanie wlasnych pomystéw edukacyjnych w konkretnych realnych
sytuacjach. Probe opracowania takich nowatorskich rozwiazan podjeto w projekcie ,,USUS
EST OPTIMUS MAGISTER - praktyka jest najlepszym nauczycielem” Projekt ten realizo-
wany byt w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki 200762013, Priorytet III ,Wy-
soka jakos$¢ systemu o$wiaty”, Dzialanie 3.3. ,Poprawa jakos$ci ksztalcenia”, Poddzialanie
3.3.2. ,Efektywny system ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli - projekty konkursowe”)
w okresie od 1 sierpnia 2010 do 30 wrzesnia 2015 roku przez Uniwersytet w Biatymstoku —
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lidera projektu, a takze miasto Biatystok oraz COMBIDATA Poland Sp. z o.0. — partneréw
w projekcie. Projekt byl inicjatywa ponadregionalng — Uniwersytet w Bialymstoku wspot-
pracowal z Uniwersytetem Pedagogicznym im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie,
Politechnika Bialostocka oraz Uniwersytetem Rzeszowskim.

Gléwnym celem praktyk realizowanych w ramach projektu byla zmiana jako$ciowa
w prowadzeniu praktyk pedagogicznych poprzez opracowanie nowych innowacyjnych pro-
gramow praktyk, a w konsekwencji przygotowanie nauczycieli, szkoét i placowek oswiato-
wych do prowadzenia praktyk na podstawie nowych programoéw. Cele szczegoélowe obej-
mowaly: dostosowanie ksztalcenia nauczycieli do aktualnych potrzeb w o$wiacie poprzez
wdrozenie nowych jakosciowo programéw praktyk pedagogicznych dla réznych rodzajow
studiow specjalnoséci nauczycielskiej; poprawienie jakosci realizacji praktyk przez szkoty,
przedszkola i placowki o$§wiatowe; zaktualizowanie kompetencji kadry szkolnej w zakre-
sie wykorzystywania ICT, nowoczesnych metod edukacyjnych, rozwigzan wychowawczych
i organizacyjnych w szkole; nabycie przez studentéw umiejetnosci wychowawczych, nowo-
czesnych metod edukacyjnych (w tym ICT), dokumentowania, obserwacji zaje¢, oceniania
uczniéw pracy wlasnej; zapoznanie studentow ze specyfika réznych typéw szkot i placoéwek.

W praktykach uczestniczylo 1279 nauczycieli (1163 kobiety i 116 mezczyzn) z 275 placo-
wek (przedszkoli, szkél podstawowych, gimnazjow, szkét ponadgimnazjalnych i placowek
szkolno-wychowawczych) z Bialegostoku, Krakowa i Rzeszowa oraz 3897 studentow (3394
kobiety i 503 mezczyzn) z Uniwersytetu w Biatymstoku, Politechniki Bialostockiej, Uniwer-
sytetu Pedagogicznego w Krakowie oraz Uniwersytetu Rzeszowskiego.

Praktyki realizowane w projekcie ,,USUS EST OPTIMUS MAGISTER - praktyka jest
najlepszym nauczycielem” stanowily istotne wsparcie zmian jakosciowych w przygotowaniu
studentdéw do pelnienia roli nauczyciela, co w konsekwencji niewatpliwie przetozylo si¢ na
wzrost jako$ci przyszlych kadr o$wiaty.

W ramach dzialan projektowych zostala nawigzana stala wspotpraca pomiedzy szkota-
mi/placéwkami a uczelniami, co skutkowalo wysokim poziomem prowadzenia praktyk.
Szkoly/placéwki otrzymaly wsparcie mentorskie pracownikéw dydaktyczno-naukowych
Uniwersytetu w Bialymstoku. Uczestnicy projektu mogli réwniez wzia¢ udzial w konferen-
cjach, spotkaniach informacyjno-rekrutacyjnych oraz panelowych po$wieconych analizie
organizacji i realizacji praktyk, a takze propozycji ich ulepszen.

W ramach projektu zostal opracowany portal edukacyjny: www.praktyki.uwb.eduportal.
pl, za posrednictwem ktorego udostepniane byly informacje dotyczace projektu, rekrutacji
studentdw i szkol, konferencji, aktualne informacje na temat realizacji projektu. Na portalu
projektu zostata udostepniona Biblioteka Kompetencji, ktora stanowila zestaw wzorcowych
dokumentéw zwiagzanych z organizacja pracy szkoly oraz poradnik dla studentow.

Szkoly i placoéwki uczestniczace w projekcie wyposazone zostaly w nowoczesny sprzet
dydaktyczny (tablice multimedialng, rzutnik, laptop i drukarke), ktéry po zakonczeniu pro-
jektu pozostat na terenie placowki.

Na jakos¢ organizacji praktyk mial wpltyw wdrozony na UwB, w Urzedzie Miasta i szko-
tach System Informatycznej Obstugi Praktyk Studenckich (SIOPS), ktéry zapewnil: zinte-
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growang ocene, dokumentowanie i kontrole realizacji praktyk; harmonogramowanie proce-
su realizacji praktyk; monitorowanie stanu realizacji praktyk przez studentéw; umieszcza-
nie w systemie i oceng prac przygotowanych przez studentéw; prowadzenie elektronicznego
dziennika praktyk; korzystanie z wzorcowych dokumentow realizacji praktyk; zintegrowa-
ng baze uczestnikdéw procesu realizacji praktyk.

Opracowane zostaty nowatorskie programy praktyk pedagogicznych dotyczace:

1) jednolitych studiéw magisterskich w jednej specjalnosci;

2) studiow pierwszego stopnia w jednej specjalnosci nauczycielskiej;

3) studiéw drugiego stopnia w jednej specjalno$ci nauczycielskiej;

4) wyzszych studiow zawodowych w dwdch specjalnosciach nauczycielskich.

Nowe jakosciowo programy praktyk realizowane w ramach projektu uwzglednialy po-
czatkowo standardy rozporzadzenia MENIS z dnia 7 wrze$nia 2004 roku do kazdego typu
studiéw nauczycielskich UwB. Limit godzin przeznaczony na realizacje zadan przez studen-
ta wynosil odpowiednio:

1) wyzsze studia zawodowe w jednej specjalnosci — 150 godzin;

2) wyzsze studia zawodowe w dwdch specjalnosciach - 180 godzin;

3) jednolite studia magisterskie w jednej specjalnoséci — 150 godzin;

4) uzupelniajace studia magisterskie w jednej specjalnosci - 30 godzin.

W zwiazku ze zmiang w systemie szkolnictwa wyzszego, jaka dokonata si¢ z wejsciem
w zycie ustawy z dnia 18 marca 2011 roku, realizacjg procesu bolonskiego oraz zmiang stan-
dardow, ktére wprowadzono w mys$l rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzsze-
go z dnia 17 stycznia 2012 roku w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujgcego do wy-
konywania zawodu nauczyciela, dokonano zmian w programach praktyk. W limicie godzin
przeznaczonym na realizacje zadan przez studenta wyodrebniono 30 godzin realizowanych
w powigzaniu z ksztalceniem w zakresie psychologiczno-pedagogicznym.

Wdrozenie nowych jakosciowo programéw praktyk pedagogicznych przyczynilo sie¢ do
poprawy jakosci realizacji praktyk przez jednostki, w ktérych si¢ one odbywaly, oraz podnie-
sienie kwalifikacji kadry szkél/placowek oraz studentéw i studentek w zakresie wykorzystania
nowoczesnych rozwigzan wychowawczych, metodycznych i organizacyjnych. Umozliwity po-
nadto nabycie przez nauczycielki i nauczycieli umiejetnosci w zakresie stosowania nowocze-
snych metod edukacyjnych wykorzystujacych zdobycze techniki, zwigkszenie wykorzystania
sprzetu informatycznego, audiowizualnego oraz multimediow w edukacji dzieci i mlodziezy.
Istotng korzysciag nowych jakosciowo programéw bylo rzeczywiste nabycie przez studentéw
i studentki umiejetnosci praktycznych, niezbednych do pracy w nowoczesnej szkole.

Realizacja praktyk pedagogicznych

Do gtéwnych celéw praktyk realizowanych w ramach projektu nalezalo: zapoznanie studen-
tow z caloksztaltem pracy szkoty i innych placéwek oswiatowych; umozliwienie studentom
konfrontacji zdobytej w trakcie studiow wiedzy z rzeczywisto$cia empiryczng; rozwijanie
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i wzmacnianie u studentéw pozytywnej motywacji do pracy w szkole i innych placéwkach;
nabywanie i doskonalenie umiejetnoéci i sprawnosci praktycznych niezbednych do petnie-
nia roli pedagoga/nauczyciela.

Ponadto praktyki realizowane w ramach projektu obejmowaly: zapoznanie studentéw
z dziatalnoscig szkoty i jej funkcjami: dydaktyczng, wychowawcza, opiekunczg; przekazanie
studentom zasad organizacji pracy szkoly; u§wiadomienie studentom spoteczno-kulturalnej
roli szkoly; praktyczne zapoznanie studentéw z wszystkimi zadaniami realizowanymi przez
nauczycieli; zastosowanie w ramach praktyk nowoczesnych metod w pracy z uczniami.

Do zadan realizowanych przez studenta w ramach praktyk nalezato:

1) samodzielne prowadzenie lekeji;

2) hospitacja lekcji prowadzonych przez nauczyciela-opiekuna;

3) zapoznanie z organizacjg pracy, dokumentacja szkoly i nauczyciela-wychowawcy, pro-
gramem nauczania, podrecznikami szkolnymi, bazg dydaktyczng szkoty;

4) udziat w réznych formach pracy szkoly i nauczyciela, zapoznanie sie ze specyfikg pracy
pedagoga szkolnego, angazowanie si¢ w sprawy wychowawcze klasy;

5) przygotowanie konspektow zaje¢ do prowadzenia zajeé, srodkéw dydaktycznych do
prowadzonych zajeé;

6) sprawdzanie i ocena prac uczniow;

7) zapoznanie si¢ z programem i regulaminem praktyki, ustalenie ze szkolnym opiekunem
praktyk harmonogramu praktyki;

8) przygotowywanie i omawianie zaje¢, ktdre przewidziano programem praktyki ze szkol-
nym opiekunem praktyk;

9) przygotowywanie sie ze szkolnym opiekunem praktyk do udzialu w réznych formach
pracy w zaleznosci od specyfiki poziomu nauczania, typu placowki/szkoty/przedszkola;

10) przygotowanie sie do zaje¢ z wykorzystaniem zestawu z tablicg interaktywna/ kompute-
ra/ innych pomocy dydaktycznych ze szkolnym opiekunem praktyk;

11) wspolpraca ze szkolnym opiekunem praktyk w zakresie: uzyskania wskazéwek doty-
czacych prowadzonych zaje¢, a w szczegdlnosci dotyczacych tematu zajegé, tresci po-
przedzajacych zajecia i po nich nastepujacych, w zakresie materiatu, ktéry powinien
by¢ realizowany, celow, ktére powinny by¢ zrealizowane, literatury, ktéra powinna by¢
wykorzystana w przygotowaniu si¢ do prowadzenia zaje¢, posiadanych przez placowke
pomocy dydaktycznych;

12) omoéwienie oceny zaje¢ w odniesieniu do opracowanego przez siebie konspektu lub sce-
nariusza;

13) zapoznanie si¢ z warsztatem pracy szkolnego opiekuna praktyk.

Praktyki pedagogiczne byly organizowane w réznych typach szkét i placéwek, a obowigz-
kowo w tych, w ktérych absolwent studiéw uzyskal kwalifikacje do pracy.

Projekt zapewnit studentom i studentkom przede wszystkim praktyczne przygotowanie do
wykonywania zawodu nauczyciela zgodnie z aktualnymi potrzebami i tendencjami w o$wia-
cie, a ponadto praktyczne nabycie umiejetno$ci wychowawczych i metodycznych oraz prowa-
dzenie zaje¢ dydaktycznych z wykorzystaniem nowoczesnego sprzetu i metod edukacyjnych.
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W trakcie odbywania praktyk student mial zagwarantowany dostep do e-learningowych ma-
terialéw edukacyjnych prezentujacych 6 standardéw niezbednych do praktycznego przygo-
towania do zawodu nauczyciela, mozliwos¢ korzystania z zestawu wzorcowych dokumentéw
zwigzanych z organizacjg pracy szkoly (m.in. plany pracy dydaktyczno-wychowawczej, arku-
sze ocen, protokoly rady pedagogicznej) oraz udzial w praktykach ze wsparciem SIOPS.

Podczas odbywania praktyk student mial zagwarantowany dostep do dokumentdw regu-
lujgcych prace szkoty/placowki; stworzone warunki umozliwiajace poznanie réznych klas
i zespolow uczniowskich, jak réwniez zdobycie pozadanego doswiadczenia pedagogicznego
w zakresie zaréwno organizacji pracy szkoly, jak i planowania, realizacji i oceniania wy-
nikéw procesu ksztalcenia. Ponadto mial dostep do pracowni specjalistycznych, sprzetu,
pomocy dydaktycznych.

Do standardéw niezbednych do praktycznego przygotowania do zawodu nauczyciela na-
lezaly 24 szkolenia e-learningowe, ktore obejmowaly: metodyke i dydaktyke prowadzenia
zaje¢ w szkole; nowoczesne rozwigzania edukacyjne w pracy nauczyciela; organizacja pracy
szkoty; ITC w pracy nauczyciela; wychowanie i sytuacje trudne w szkole; nowoczesne urzg-
dzenia i pomoce dydaktyczne w pracy nauczyciela.

Wsparcie merytoryczno-metodyczne nauczycieli

W przypadku ksztatcenia nauczycieli posiadanie rozleglej wiedzy teoretycznej nie jest je-
dynym elementem warunkujgcym rzetelne i efektywne wykonywanie zawodu - jak juz
wspomniano wielokrotnie wcze$niej, nalezy uzupelnic¢ ja o umiejetnosci praktyczne, a tak-
ze podda¢ weryfikacji w obecnosci doswiadczonego nauczyciela. Znaczacg role w rozwoju,
zdobywaniu wiedzy i praktycznych umiejetnosci studentéw kierunkéw nauczycielskich od-
bywajacych praktyki w placowkach o$wiatowych odgrywaja opiekunowie praktyk.

Funkcja opiekuna praktyk pedagogicznych jest bardzo wazng funkcjg, czesto niedo-
strzegang i niedoceniang w $rodowisku oswiatowym. A to przeciez od nauczycieli, ktérzy
przyjmuja na siebie obowiazki opiekuna praktyk, zalezy w duzym stopniu mozliwos¢ spraw-
dzenia przez studentéw w praktyce wiedzy i umiejetnosci nabywanych w czasie studiow
(Walkiewicz, 2008, s. 133).

Kluczowe znaczenie dla efektywnosci praktyk pedagogicznych majg zatem opiekunowie
praktyk powolywani nie tylko ze strony szkoly, ale réwniez z uczelni. Odpowiednie przygo-
towanie zarowno samej praktyki (opracowanie szczegdltowego programu merytorycznego,
wspOlpraca ze szkotami), jak i studentéw do jej odbywania (niezbedna wiedza merytorycz-
na, umiejetnosci, motywacja i zaangazowanie) to polowa sukcesu, ktora lezy w gestii opie-
kuna uczelnianego. Druga polowa to realizacja praktyki w szkole: umozliwienie studentom
wykonanie zadan, dzielenie si¢ do§wiadczeniami, udzielanie informacji zwrotnych, poma-
ganie nieograniczajace samodzielno$ci i inwencji adepta, tworzenie atmosfery sprzyjajacej
rzetelnemu wywigzaniu sie z obowiazkéw, modelowanie odpowiednich postaw i zachowan
- to zadania opiekuna z ramienia szkoty (Pankowska, 2011).
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Praktyki realizowane w ramach projektu odbywatly sie pod opieka wydzialowego opie-
kuna praktyk, szkolnego opiekuna praktyk, metodykéw przedmiotowych oraz mentoréw.

Wydzialowi opiekunowie praktyk pedagogicznych wyznaczeni do organizacji, monito-
ringu i oceny przebiegu praktyki pedagogicznej w placowce, w ktérej odbywala sie prakty-
ka pedagogiczna, opracowali harmonogram praktyk dla kazdej grupy i kazdego studenta/
stuchacza w porozumieniu z nim. Ponadto opracowali instrukcje praktyki dla studentow/
stuchaczy z uwzglednieniem specyfiki kierunku i dydaktyki szczegétowej. Na biezaco kon-
trolowali stan realizacji praktyk przez kazdego studenta, korzystajac z SIOPS. Oprocz tego
wydziatowi opiekunowie praktyk rozwigzywali sytuacje trudne w realizacji praktyki, sta-
wiali nowe zadania merytoryczne oraz oceniali wykonang przez studenta/stuchacza prace.
Po sprawdzeniu biezacej dokumentacji studenta/sluchacza opiekunowie dokonywali osta-
tecznego zaliczenia praktyk.

Nadzér formalny i merytoryczny nad przebiegiem i organizacjg praktyk w szkole/pla-
cowce sprawowal wyznaczy szkolny opiekun praktyk. W ramach swoich zadan opiekun
praktyk zapewnial warunki umozliwiajace samodzielne opracowanie konspektéw lekeji/
scenariuszy zaje¢ na podstawie informacji i wskazéwek przekazanych przez opiekuna prak-
tyk oraz przeprowadzenie — pod opieka nauczyciela - lekcji/zajeé probnych z wykorzysta-
niem tych konspektéw/scenariuszy. Ponadto opiekun tworzyl warunki do prowadzenia
w ramach praktyk zaje¢ lekcyjnych z réznych przedmiotéw z zastosowaniem technologii
informacyjno-komunikacyjnych, a zwlaszcza tresci i zasoboéw edukacyjnych znajdujacych
sie na edukacyjnych portalach internetowych. We wspoétpracy z opiekunem praktyk student
miat mozliwo$¢ dokonania analizy i oceny przeprowadzonych lekcji probnych.

Metodyk przedmiotowy powolany byt do udzielania wsparcia studentowi/stuchaczowi
w przygotowaniu i realizacji praktyki pedagogicznej. W szczegolnosci metodycy dokony-
wali monitoringu, nadzoru realizacji praktyk w przedszkolu, szkole i placéwce pod katem
poprawnosci metodycznej. Poza tym sprawdzali podczas praktyk uczestnictwo studentow/
stuchaczy w hospitowaniu lekcji/zaje¢ przygotowanych przez nauczyciela-opiekuna szkol-
nego oraz uczestnictwo w omawianiu obserwowanych lekcji/zaje¢. Prowadzili takze konsul-
tacje w sprawie przygotowania przez studenta/stuchacza scenariusza zaje¢/lekcji, udzielali
wsparcia merytorycznego odnoszacego si¢ do tre$ci przygotowywanych lekeji/zaje¢ oraz
metodycznego ich opracowania. Metodyk przedmiotowy utrzymywal biezacy kontakt
z wydzialowym opiekunem praktyk pedagogicznych. Opiniowal prace studenta/stuchacza
i konsultowat z wydziatlowym opiekunem praktyk oceny bedace zaliczeniem praktyk peda-
gogicznych.

Mentor powotany byt do udzielania wsparcia studentowi/stuchaczowi i szkolnemu opie-
kunowi praktyk. Mentoring realizowany byl w trybie on-line na portalu projektu w termi-
nach okreslonych w harmonogramie dyzuréw. Wsparcie realizowane bylo z wykorzysta-
niem kont komunikacyjnych utworzonych na portalu projektu. Mentor zapewnial pomoc
w rozwigzywaniu probleméw zwigzanych z metodyka prowadzenia zaje¢ zaréwno na etapie
projektowania konspektow lekcji/zaje¢, jak i ich realizacji, w planowaniu wykorzystania no-
woczesnych srodkow dydaktycznych, konsultowaniu alternatywnych rozwigzan metodycz-
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nych, w interpretacji zapisow podstawy programowej i programoéw ksztalcenia oraz w oce-
nie propozycji metodycznych dostepnych na edukacyjnym rynku wydawniczym. Ponadto,
w razie potrzeby, wskazywatl dodatkowe zrodla wiedzy metodyczne;.

Rozwijanie kompetendji praktycznych nauczycieli — opiekundw praktyk

Nowe wyzwania, jakie stojg wspdtczesnie przed nauczycielami, to ciggle aktualizowa-
nie i wzmacnianie wtasnej wiedzy i umiejetnos$ci oraz zdobywanie nowych umiejetnosci
poprzez rézne formy rozwoju zawodowego, zwigzane nie tylko z potrzebami ucznidow
zapewnienia im bardziej zindywidualizowanego nauczania i zaspokojenia specjalnych
potrzeb edukacyjnych, ale takze z potrzebami wlasnymi nauczycieli. Hasto rekonceptu-
alizacji ksztalcenia nauczycieli dotyczy wszystkich interesariuszy zaangazowanych w ten
proces: nie tylko studentéw — kandydatéow do zawodu nauczycielskiego, ale takze na-
uczycieli.

Jednym z elementéw projektu byly warsztaty merytoryczno-metodyczne skierowane do
nauczycieli szkot i placowek oswiatowych uczestniczacych w projekcie jako opiekunowie
praktyk. Problematyka warsztatow obejmowala wiele zagadnien kluczowych dla wspol-
czesnej edukacji, zwigzanych z nowymi wyzwaniami, jakie niesie szybko zmieniajaca si¢
rzeczywisto$¢ edukacyjna, rosnaca réznorodnos¢ spoteczna i kulturowa, a takze zmiany
technologiczne o niespotykanej dotychczas skali. Celem warsztatéw prowadzonych przez
nauczycieli akademickich dla nauczycieli-opiekunéw praktyk byto zdobywanie przez nich
nowych kompetencji, a takze doskonalenie juz opanowanych. Warsztaty prowadzone byty
w trzech edycjach.

W pierwszej edycji problematyka warsztatow skoncentrowana byla wokol nastepujacych
tematow: motywacji w edukacji, ksztalcenia kompetencji spoteczno-emocjonalnych, pracy
badawczej ucznia, ktéra sprzyja samodzielnemu konstruowaniu wiedzy oraz umiejetnosci
autoprezentacji. W edycji drugiej warsztatow podjete zostaly kwestie zwigzane ze specyfi-
ka pracy nauczyciela z uczniem z niepowodzeniami edukacyjnymi, edukacjg regionalna,
ksztaltowaniem warto$ci oraz prawidlowym ustawieniem aparatu glosowego w praktyce
mowy (impostacja). Tematyka edycji trzeciej warsztatow dotyczyla: superwizji w eduka-
¢ji, indywidualizacji w pracy z uczniem, wykorzystania multimediow w ksztalceniu jako
narzedzia stymulujgcego rozwoj twdrczy ucznia oraz historii wychowania w praktyce pe-
dagogiczne;j.

Podsumowanie

Niewatpliwg zaleta projektu ,,USUS EST OPTIMUS MAGISTER - praktyka jest najlep-
szym nauczycielem” bylo objecie nowatorskim programem praktyk duzej liczby studen-
tow z roznych uczelni oraz zaangazowanie wielu nauczycieli-opiekunéw praktyk ze strony
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szkol/placowek i uczelni. Wieloletnie doswiadczenia wyniesione z praktyk organizowanych
w projekcie ze wzgledu na swoj uniwersalny charakter moga by¢ wiec upowszechniane z po-
wodzeniem w innych uczelniach.

Praktyki pedagogiczne realizowane w ramach projektu zapewnity studentom zastosowa-
nie wiedzy teoretycznej zdobytej podczas studiow w praktyce szkolnej, a takze pozwolity
wykaza¢ si¢ konkretnymi umiejetnosciami praktycznymi, zwiazanymi z realizacja proce-
su dydaktyczno-wychowawczego w realnym srodowisku pracy pedagoga. W szczegdlnosci
za$ umozliwily: poznanie organizacji pracy roznych typow szkot i placowek, a zwlaszcza
tych, w ktorych absolwenci moga znalez¢ zatrudnienie; nabycie umiejetnosci planowania,
prowadzenia i dokumentowania zaje¢; nabycie umiejetnosci prowadzenia obserwacji zaje¢
i ich dokumentowania; nabycie umiejetnosci analizy pracy nauczyciela i uczniéw podczas
wspolnego omawiania praktyk przez opiekunow praktyk i studentéw; nabycie umiejetnosci
analizowania wlasnej pracy i jej efektow oraz pracy uczniow.

Dla nauczycieli udzial w praktykach byl doskonala okazjg do rozwoju zawodowego,
poszerzania swojej wiedzy, doskonalenia umiejetnosci potrzebnych do podnoszenia pro-
fesjonalizmu nauczycielskiego. Bioragc pod uwage role, jaka opiekunowie praktyk pedago-
gicznych odgrywaja w ksztaltowaniu kompetencji praktycznych studentéw (przysztych na-
uczycieli) oraz brak rozwigzan systemowych zwigzanych z petnieniem tejze funkeji przez
nauczycieli, warto podkresli¢, ze uczestnictwo w projekcie pozwolilo nauczycielom zdoby¢
nowe umiejetnosci z zakresu prowadzenia praktyk pedagogicznych, wymieni¢ doswiadcze-
nia zwigzane z pelnieniem funkcji opiekuna praktyk, podzieli¢ si¢ swoimi obawami oraz
zapoznac si¢ z szeregiem sprawdzonych rozwigzan w tym obszarze.

Warto podkresli¢, ze istotnym elementem praktyk realizowanych w projekcie byto za-
angazowanie do$wiadczonych nauczycieli i ekspertéw z dziedziny edukacji. Wybdr na-
uczycieli, ktorzy posiadali stopnien nauczyciela mianowanego i dyplomowanego, nie byt
przypadkowy. To osoby, ktére posiadaja nie tylko doswiadczenie, ale takze dysponujace
umiejetnodcig przekazywania wiedzy innym. W trakcie szkolen i warsztatow nauczyciele
doskonalili swoje umiejetnosci wspdtpracy z uczelnig. Rozwijali réwniez swoje umiejetno-
$ci w zakresie wspierania studenta w rozwoju zawodowym, jak i wprowadzania go w role
przysztego nauczyciela. Uczestnictwo w projekcie inspirowato nauczycieli do autorefleksji
nad wlasng praktyka, uswiadomilo im dzialanie elementéw stymulujacych i blokujacych ich
rozwoj zawodowy oraz pozwolilo dostrzec w pelnieniu funkcji opiekuna szans¢ wlasnego
rozwoju zawodowego.

Z analizy wieloletnich do$wiadczen zwigzanych z realizacjg praktyk w ramach projektu
»USUS EST OPTIMUS MAGISTER - praktyka jest najlepszym nauczycielem” wynika, ze
warto zabiegaé o integrowanie dzialan instytucji oraz oséb zaangazowanych w realizacje
praktyk pedagogicznych, aby zapewnic¢ studentom jak najlepsze warunki odbywania prak-
tyk. Nalezy tez poszukiwac¢ takich rozwigzan praktycznych, ktore pomagaja przygotowywac
nauczycieli do skutecznego dziatania w ztozonych i zmieniajgcych sie warunkach.
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NEW PERSPECTIVE OF PRACTICAL TEACHER TRAINING

Summary

This paper focuses on the model of teacher education in Poland. It examines some of the ideas about how
teachers should be prepared in changing world and society. The paper also offers some frameworks for new
ideas in teachers education, eg. competency-based teacher preparation. The key element of teacher educa-
tion is practical training. The main aim of this paper is to present a new perspective of practical training in
teacher preparation based on EU projects ,,USUS EST OPTIMUS MAGISTER - praktyka jest najlepszym
nauczycielem”. The project was implemented by the University of Bialystok in cooperation with Pedagogical
University in Krakow, Rzeszow University and Bialystok Technical University, and developed innovative
programs of practical training in preparation for the teaching profession.

Keywords: teacher education, pedagogical practical training, innovative practice programs
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Nowe tendencje w rozwoju oprogramowania
wspomagajacego proces nauczania na podstawie projektu
METATUTOR - innowacyjne oprogramowanie optymalizujace
proces uczenia sie na podstawie diagnozy metastrategii
poznawczych uzytkownika

Poszukiwanie skutecznych metod uczenia si¢ stanowi powazne wyzwanie systemu edukacji.
Co wiecej, roznice indywidualne wynikajace z cech temperamentnych czy styloéw poznaw-
czych utrudniajg znalezienie jednego, réwnie efektywnego dla wszystkich, sposobu uczenia
sie. W sukurs przychodzg tutaj nowoczesne technologie. Ich sita tkwi przede wszystkim
w mozliwosci sprawnego przetworzenia ogromnej liczby danych na temat osoby uczacej
i w rezultacie prezentacji materiatu zindywidualizowanego, w zalozeniu dostosowanego do
zdiagnozowanego profilu uzytkownika. Obecnie realizowanych jest wiele projektow zakta-
dajacych zautomatyzowang diagnoze ucznia. Celem niniejszego artykulu bedzie prezenta-
cja jednego z nich: METATUTOR - innowacyjne oprogramowanie optymalizujgce proces
uczenia sie na podstawie diagnozy metastrategii poznawczych uzytkownika.

Podstawe koncepcji systemu METATUTOR stanowig dwa fundamenty teoretyczne. Po
pierwsze, uznana w psychologii poznawczej i dydaktyce teoria wielorakiej inteligencji Gard-
nera (1999), oparta na zalozeniu, ze kazdy czlowiek posiada rézne rodzaje inteligencji, roz-
winiete w zindywidualizowanym stopniu, ktére tworza swoisty profil. Wszystkie inteligen-
cje wspolpracuja ze sobg w réznych konfiguracjach, a inteligencje mozna rozwija¢ poprzez
réznorodne ¢wiczenia. Po drugie, koncepcja dominujacych stylow poznawczych (Matczak,
2000, s. 761-782). Styl poznawczy dotyczy relatywnie stalego sposobu organizacji czyn-
nos$ci poznawczych, poprzez ktéra spontanicznie réwnowazy ona: swojg indywidualnos¢,
uwarunkowang typem temperamentu i profilem do$wiadczenia osobistego, z obiektywny-
mi wymaganiami otoczenia — sytuacji lub zadania (Nosal, 2000, s. 469-480). Jest to zatem
pewien okreslony, zindywidualizowany sposob postepowania w sytuacji, gdy jednostka roz-
wiazuje zadanie poznawcze. W projekcie podjeto probe automatycznego zdiagnozowania
dominujacych stylow poznawczych na trzech wymiarach: refleksyjnos¢ - impulsywnos¢
(zgodnie z koncepcja Jeromy Kagana), zaleznos¢ — niezalezno$¢ od pola (zgodnie z kon-
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cepcja Hermana Witkina) oraz abstrakcyjno$¢ — konkretno$¢ (wedlug Kurta Goldsteina
i Martina Scheera). Kazdy z tych wymiardw niesie ze sobg odrebne wskazéwki co do tresci
nauczania, szybkosci i stosowanych metod.

Powyzsze teorie/koncepcje definiuja czynniki determinujace indywidualne style uczenia
sie uzytkownikow, ktore byly podstawg okreslenia zbioru zmiennych zbieranych i analizo-
wanych przez projektowany system. Doglebna analiza istniejacego stanu wiedzy na temat
diagnozowania metastrategii poznawczych pozwolila wnioskodawcy zaprojektowaé kon-
cepcje innowacyjnego oprogramowania. Zadaniem tego oprogramowania jest rozpoznanie
indywidualnego stylu uczenia si¢ uzytkownika i optymalizacja materiatow edukacyjnych
w celu ufatwienia przyswajania informacji w nich zawartych.

Celem prac badawczych w projekcie byto dostosowanie edukacyjnych materiatéw elek-
tronicznych do specyficznych potrzeb danego czytelnika po wcze$niejszym rozpoznaniu
jego indywidualnego stylu uczenia sie. W zaloZeniu przetworzona i podana w ten sposob
tre$¢ przez system jest przez uzytkownika lepiej przyswajalna. Diagnoza preferowanego
sposobu uczenia si¢ wymaga zgromadzenia obszernej liczby danych przy minimalnym za-
angazowaniu w ten proces uzytkownika.

W pierwszej fazie projektu na prébie 500 0séb przeprowadzono zlozone badania z uzy-
ciem baterii testow psychologicznych w celu pozyskania wiedzy nt. typowych dla uczestni-
kéw stylow poznawczych i typow inteligencji. Drugim etapem testowania, na grupie tych
samych 500 uzytkownikow, byto pozyskanie danych o zachowaniu sie uzytkownika przed
komputerem podczas zapoznawania si¢ z elektronicznymi materialami. Badanie przeprowa-
dzone zostalo za posrednictwem oprogramowania gromadzacego dane z wykorzystaniem
narzedzi: eyetracking, clicktracking, mousetracking. Celem I fazy badania bylo sprawdzenie,
czy istniejg korelacje pomiedzy preferowanym stylem uczenia si¢ a zmiennymi o charak-
terze socjodemograficznym oraz zachowaniem uzytkownika przy komputerze. Pozyskane
wyniki badan pozwolily na opracowanie danych wejsciowych do algorytmu diagnostyczne-
go, opracowanego w ramach systemu METATUTOR.

Uzytkownik, logujac sie do systemu, wprowadza podstawowe dane o sobie (wiek, ple¢,
wyksztalcenie) oraz wypelnia krétka ankiete. System, na podstawie opracowanego algo-
rytmu decyduje, w jaki sposdb zaprezentowa¢ uzytkownikowi okreslony material. Mate-
rial edukacyjny moze by¢ wgrany przez samego uzytkownika w postaci m.in. pliku Word
czy pdf. System automatycznie odczytuje plik i wzbogaca go dodatkowymi materiatami,
np. grafika, dzwiekiem, zadaniem manualnym, zgodnie z przeprowadzong diagnozg. System
opiera si¢ na zalozeniu, ze wyéwietlenie materialu edukacyjnego w sposéb zgodny z prefe-
rencjami poznawczymi uzytkownika poprawia jego zrozumienie i zapamietanie. Obecnie
w systemie znajduje si¢ 78 tys. metadanych, pozwalajacych na wzbogacenie wyswietlanego
materialu. Efektem koncowym jest przedstawianie pierwotnych materialéw edukacyjnych
w formie e-booka lub pliku e-learningu, odpowiadajacego indywidualnemu stylowi uczenia
sie uzytkownika systemu.

Ponizej zostal zamieszczony szkielet systemu, ktdry przedstawia kolejne procesy zacho-
dzace w systemie od momentu rejestracji.
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Szkielet systemu PANEL REJESTRACJI

PANEL LOGOWANIA
METRYCZKA
SYSTEM BADA ZACHOWANI
UZYTKOWNIKA PRZY KOMPUTE
SYSTEM UZYSKUJE INFORM. SLAJDY EYETRACKING DZIEKI TEMU BEDZIE MOGE
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) ) CZY NOWA WIZUALIZACIA TEKSTU
BADAJACA OPINIE UZYTKOWNIKOW WTRAKCYJNA DLA ODBIORCY

Dzigki zamieszczonemu w systemie panelowi ewaluacyjnemu mozliwe jest uzyskanie
biezacych informacji dotyczacych zadowolenia uzytkownikow z aplikacji. W przeprowa-
dzonych ankietach do tej pory wzieto udzial 557 kobiet, 607 mezczyzn oraz 10 osoéb, ktére
nie zadeklarowaty swojej pici, czyli tacznie 1174 osoby. Osoby objete badaniem zamieszkuja
zaréwno obszary miast powyzej 100 tys. mieszkancow (64%), jak i obszary wiejskie (9%).
Uzytkownicy ocenili poszczegdlne elementy, postugujac si¢ 6-stopniowq skalg, gdzie ocena
1 oznacza niedostateczna, a 6 — celujaca.

Przejrzystos¢ rejestracji 20% ankietowanych ocenito na poziomie 6, 44% na poziomie
5, a 30% wystawito 4. Proces zbierania danych o uzytkowniku 47% badanych ocenilo na
5,33% na 4 i 12% na oceng 6. Na pytanie dotyczace przejrzystosci wypelnianej metryczki
odpowiedzialo 1039 oséb i zaledwie 69 0s6b ocenilo ja ponizej oceny 4, a $rednia ocen wy-
nosi 4,8. Stworzony edytor wprowadzania tresci, jego intuicyjno$¢ oraz przejrzystos¢ 48%
badanych ocenilo na 5. Biblioteka metadanych do tej aplikacji uzyskata $rednig ocene 4,5.
Ogdlng przejrzystos¢ i intuicyjnos¢ oprogramowania 54% ankietowanych ocenito na 5 lub
6, pozostate 45% na ocene 4. Na pytanie podsumowujace dotyczace stopnia, w jakim aplika-
cja spelnia ich oczekiwania, 99% badanych zaznaczylo odpowiedz 4 lub wyze;j.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze aplikacja spotkala sie z aprobata wiekszo$ci jej uzyt-
kownikow. Jest to narzedzie prototypowe, wskazujace przyszle kierunki rozwoju technologii
informatycznych w stuzbie edukacji. Twércy oprogramowania stoja na stanowisku, ze zadna
technologia nie jest w stanie zastapi¢ ,,zywego’, aktywnego procesu nauczania z udzialem
zaangazowanego nauczyciela. Jednakze nowoczesne rozwigzania mogg ten proces wspoma-
ga¢, chociazby dzieki ulatwianiu przyswajania wiedzy pamieciowej czy dostosowaniu pew-
nych partii materiatu do indywidualnych stylow poznawczych ucznia.
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Projekt realizowany byt w ramach programu INNOTECH, $ciezki programowej Hi-Tech,
wspotfinansowanej z Programu Operacyjnego Innowacyjna Gospodarka (o$ priorytetowa 1.
Badania i rozwoj nowoczesnych technologii, Dzialanie 1.5. Projekty systemowe Narodowego
Centrum Badan i Rozwoju).
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Akademia Sztuki w Szczecinie

Recenzja ksiazki: Anna Krajewska, Wspoétdziatanie
dydaktyczne nauczycieli akademickich i studentow a jakos¢
ksztatcenia na przyktadzie studiow pedagogicznych,
Biatlystok 2016, ss. 433

Wydanie recenzowanej ksigzki Anny Krajewskiej poprzedzone bylo publikacjami takich
artykulow autorki, jak Przedmiot i tresci wspotdziatania dydaktycznego nauczycieli i studen-
tow w fazach procesu ksztalcenia w ocenie jego uczestnikow (2014a), Teoria wspotdziatania
w uczeniu sig — podstawowe zalozenia, wyniki badan i mozliwosci zastosowania w praktyce
(2014b), czy tez Wspétdziatanie dydaktyczne os6b w preparaciji procesu ksztatcenia w ocenie
nauczycieli i studentéw oraz jego uwarunkowania (2014c). Ksiazka scala zatem zaintereso-
wania i dorobek autorki wokot wspoldziatania dydaktycznego podmiotow procesu ksztalce-
nia i zwigzanej z nim jako$ci ksztalcenia. Spoiwem tgczacym te dwa skladniki sg podmioty
procesu dydaktycznego w uczelni, czyli nauczyciele i studenci. Wspoétdzialanie nauczycieli
ze studentami i jako$¢ ksztalcenia zostaly w ksigzce bardzo szczegdltowo zaprezentowane
w szesnastu rozdziatach.

Pierwszy rozdziat A. Krajewska poswieca opisowi kontekstow funkcjonowania szkolnic-
twa wyzszego (filozoficzny, spoleczno-ekonomiczny, edukacyjny). Wartoscia tej czesci mo-
nografii jest wskazanie przemian w filozofii, teorii, a takze w praktyce edukacyjnej, bedacych
wyrazem potrzeb i oczekiwan spoleczenstwa wobec edukacji. Istotng czgs$¢ tego rozdziatu
stanowi wskazanie zrédet przemian w podmiotowych elementach systemu ksztalcenia.
Autorka przytoczyla koncepcje i teorie odnoszace si¢ m.in. do wspdtdziatania nauczycieli
i studentdw czy tez wspotzaleznosci tych podmiotéw procesu ksztalcenia. Uwazam, Ze cen-
nym postepowaniem w tej czesci ksigzki jest wyodrebnienie wnioskéw po kazdorazowym
omoéwieniu dominujacych teorii i przedstawienie wskazan dotyczacych podmiotéw procesu
ksztalcenia, a majacych znaczenie dla podejmowanego wspoétdzialania, jak i dla podnosze-
nia jakosci dzialan dydaktycznych. Wnioski i propozycje zmian we wspotdziataniu dydak-
tycznym, wynikajace z analizy wynikéw badan, autorka zawarla w czgsci empiryczne;j.

Dwie czesci ksigzki, teoretyczna i empiryczna, uzupelniajg sie, tworzac spdjna catosé.
W czeéci teoretycznej A. Krajewska wskazala nie tylko spoteczny kontekst zmian majacy
wplyw na szkolnictwo wyzsze, ale takze wprowadzila w sposdb przekonujacy wlasne usta-
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lenia terminologiczne oraz przyjete zatozenia dotyczace kluczowych elementéw przepro-
wadzonego procesu badawczego, a niezbedne dla rozumienia przez czytelnikéw wywodu
teoretyczno-badawczego. Autorka okreslila, jakie przyjmuje rozumienie dzialania (s. 94)
i wspéldzialania dydaktycznego (s. 114, 131), a takze jakosci ksztalcenia (s. 82-83). Wska-
zala takze obszernie strukture i rodzaje wyrdznionych elementéw w roznych dyscyplinach
nauki, np. w filozofii, socjologii. Poprzedzajgc ustalenia terminologiczne, w czytelny sposob
zaprezentowala bardzo szeroki przeglad literatury dotyczacej omawianych zagadnien.

Moim zdaniem bardzo interesujace jest — i warte bytoby osobnego, szerszego opracowa-
nia - odniesienie sie przez autorke do koncepcji kapitatu ludzkiego i kapitalu spotecznego,
do koncepcji doskonatosci w rozwoju talentu, jak tez koncepcji ,,nowej odpowiedzialno-
$ci”. Warto podkresli¢, ze w kazdej z tych koncepcji wazny jest cel, jakim jest ,wzrost oso-
bowy”. W przypadku kapitatu istotne jest ,pomnazanie”, czyli nieustajacy rozwdj poprzez
dostep do kapitatow drugiego czlowieka, dzieki podjeciu relacji np. nauczyciel-student,
z uwzglednieniem wzajemnego wspoldziatania (Dudzikowa i in., 2011). Talenty tworza
mozliwos¢ ,,przyspieszonego rozwoju” (Dagbrowski, 1979, s. 71-72) osobowego dzieki
uzdolnieniom i swobodnemu korzystaniu z posiadanych umiejetnosci. Warto wspomnie¢
tez, ze spotkanie m.in. z ,,(...) ludZmi moze pomdc kazdemu (...) odnalez¢ swoje powota-
nie” (Gardner, 2002, s. 56).

Mysle, ze duze zainteresowanie moze wzbudzi¢ zastosowana przez A. Krajewska metoda
modelowania, dzigki ktérej autorka przedstawita fazy dydaktycznego wspoltdziatania na-
uczycieli ze studentami w procesie ksztalcenia: faze preparacji, faze realizacji, jak tez faze
kontroli i oceny (s. 16). Zaproponowany model systemu wspotdziatania dydaktycznego
ukazuje zlozono$¢ tego systemu, ale takze cyklicznos¢ faz w procesie ksztalcenia. Istotne
wydaje sie to, ze przed kazdym kolejnym cyklem istnieje mozliwos¢ ewaluacji i wprowadza-
nia zmian w systemie wspoétdzialania nauczycieli ze studentami.

Jak stwierdzila autorka, wazna jest taka realizacja procesu ksztalcenia, aby w kazdej z faz
uczestniczyli jednoczesnie nauczyciele i studenci, a studenci czuli si¢ wspotodpowiedzialni
za realizacje celow kazdej z faz. A. Krajewska wskazala, ze dzialania nauczycieli i studentow
sg $wiadome, jak tez wspolzalezne poprzez wspolne lub zgodne cele (s. 16). Dodatabym, ze
sg takze cze$cig podejmowanej przez nich relacji, ktérej celem jest m.in. dgzenie do rozwoju
i samorozwoju uczestnikow relacji. W procesie dgzenia do rozwoju i samorozwoju znacze-
nie ma, z jednej strony, towarzyszenie studentowi na drodze jego poszukiwan (Olbrycht,
1987, s. 79), a z drugiej strony, wykorzystanie dos§wiadczenia podazania wspolng droga do
poszerzania wlasnej $wiadomosci pedagogicznej przez nauczyciela (Andrzejewska, 2016).

W dobie tatwej wymiany informacji na odlegto$¢ (np. poprzez Internet) nadal wskazuje
sie na wage relacji bezposredniej i — co si¢ z tym wigze — bezposredniego wspoltdziatania.
Wspoldzialanie jest jednym z istotnych elementdéw relacji nauczyciel-student, mimo ze
wskazuje sie¢ na mozliwo$¢ wzajemnego negatywnego oddzialywania — obosiecznos¢ po-
zycji mistrza. Podkregli¢ jednak nalezy, ze istotna i przewazajaca jest takze mozliwos¢ po-
zytywnego oddzialywania, poniewaz ludzie potrzebuja nauczycieli, mistrzéw, opiekunow
i przewodnikow zycia.
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Trzeba tu podkresli¢, ze dogtebne rozpoznawanie elementow relacji, takich jak np. wspoét-
dziatanie dydaktyczne nauczycieli i studentdw, jest potrzebne, a nawet konieczne, dlatego
duzg wage majg zastosowane przez A. Krajewska badania diagnostyczne i wyjasniajace.
Stosowane sg w nich takie narzedzia i metody badawcze, jak np. obserwacja, wywiad lub
ankieta czy analiza dokumentéw, np. kart okresowych osiggnie¢ studenta. Ich skutecznosé¢
wzmacnia interdyscyplinarne spojrzenie poprzez pryzmat nie tylko pedagoga, ale takze
np. filozofa, co zastosowala autorka recenzowanej ksigzki.

W jedenastu rozdziatach (V-XV) zaprezentowany zostal bardzo obszerny materiat em-
piryczny. A. Krajewska wykorzystata tutaj opracowany przez siebie model wspoéldziatania
dydaktycznego nauczycieli i studentéw w procesie ksztalcenia. Model ten zawiera, poza fa-
zami procesu ksztalcenia, réwniez inne parametry warunkujace jako$¢ ksztalcenia (cele,
przedmioty, tresci, metody, srodki, formy organizacyjne, warunki wewnetrzne i zewnetrz-
ne, rezultaty), a takze, jak przyjeta autorka, cechy wspoldziatajagcych podmiotow, takie jak
odpowiedzialnos$¢ nauczycieli i studentow, aktywnosé, samodzielno$¢, poczucie podmioto-
wodci studentow.

Moim zdaniem model ten mozna rozszerzy¢ o aktywnos¢, samodzielnos¢ i podmioto-
wos¢ nauczycieli, zwlaszcza ze wéréd zmiennych posredniczacych w grupie cech nauczy-
cieli autorka wymienia staz pracy nauczyciela. Staz pracy nauczyciela jest takze wskazany
w jednej z hipotez, w ktdrej wieloletnie doswiadczenie nauczyciela jest przykladem elemen-
tu réznicujacego ocen¢ poziomu wspoétdziatania dydaktycznego. Spowodowane jest to tym,
ze nauczyciel z krétszym stazem pracy moze wykazywaé mniejsza efektywnos¢ we wspol-
dzialaniu ze studentem niz nauczyciel z dlugim stazem pracy, moze by¢ takze mniej samo-
dzielny, np. przez mniejsze poczucie wlasnej podmiotowosci w dzialaniu dydaktycznym.

W ksigzce zostalo podkreslone, ze jakos¢ ksztalcenia jest uwarunkowana zaawansowa-
niem wspoldzialania nauczycieli ze studentami. Wspdldzialanie owych podmiotéw pro-
cesu ksztalcenia nie jest jednak wyizolowane ze $wiata zewnetrznego i nie jest zamkniete
tylko w jednej jednostce dydaktycznej — w przeprowadzonych zajeciach wykladowych czy
¢wiczeniowych. W tym miejscu warto wspomnie¢ o jednej z funkcji szkolnictwa wyzsze-
go: promocyjno-srodowiskowej. Pokazuje ona, ze poza wspoldziataniem nauczycieli i stu-
dentéw podczas zaje¢ wazne jest takze ich wspoéldzialanie ze $rodowiskiem spotecznym
(m.in. zawodowym). Owo wspoétdziatanie daje szanse na zdobycie przez studentéw nowych
doswiadczen poprzez prezentacje zdobytych umiejetnosci, a nauczycielom na zdobycie no-
wych doswiadczen i nieskostnienie w rutynowych dziataniach (Jankowski, 2012, s. 9-11).

Podsumowujac, pragne podkresli¢, ze istotnym wkladem autorki jest m.in. zaprezento-
wanie wynikow badan zaréwno wedtug kryteriow ilo§ciowych, jak i jako$ciowych. Warto
wskaza¢ jednak, ze niektorzy badacze uznaja i preferuja taczenie podejscia ilosciowego z ja-
kosciowym. Ta cze$¢ badaczy, podobnie jak autorka ksigzki, uwaza, Ze laczenie metod daje
szerszy oglad zjawiska (Andrzejewska, 2016). Inni jednak wolg podziat na podejscie iloscio-
we i podejscie jakosciowe. Osobiscie preferuje podporzadkowanie calego procesu badaw-
czego podejsciu jakosciowemu, ktore daje wigkszg swobode badaczowi, poniewaz ,,proces
badawczy rozpoczyna si¢ wprawdzie postawieniem problemdw, te jednak w przebiegu pro-
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cesu badan stale podlegaja modyfikacji i rozszerzeniom” (Krtiger, 2007, s. 159-161). Szcze-
gélnie interesujgca zatem jest dla mnie mozliwos¢ zapoznania si¢ z przedstawionymi przez
autorke wynikami analizy jako$ciowe;j.

A. Krajewska ukazala dzialania oraz konteksty wspotdziatania nauczycieli i studentow
majacych znaczenie dla podnoszenia jako$ci ksztalcenia. Autorka we wnioskach wskazata,
ze ,studenci nizej niz nauczyciele ocenili poziom wspotdziatania dydaktycznego w prawie
wszystkich elementach systemu w fazach procesu ksztalcenia” (s. 191). Mozna zatem za-
uwazy¢, ze nauczyciele, poznajac opinie studentéw, moga bardziej krytycznie spojrzeé¢ na
dotychczasowa wspodlprace i podja¢ glebsza refleksje nad swoimi dziataniami jako nauczy-
ciela w relacji ze studentem.

Nauczyciele i studenci moga postrzega¢ i ocenia¢ wspoldziatanie jako zrédlo mozliwo-
$ci w procesie wzajemnego rozwoju. W procesie tym istotne znaczenie ma $wiadomo$¢é
istnienia barier i umiejetno$¢ ich pokonywania (Andrzejewska, 2016) w przebiegu relacji
nauczyciel-student. A. Krajewska w wynikach swoich badan przedstawila opinie obydwu
podmiotdw owej relacji dotyczace korzysci nauczycieli i studentéw, wynikajace ze wspol-
dziatania w fazach procesu ksztalcenia, takie jak ,wyzszy poziom wzajemnego zaangazo-
wania, lepsza komunikacja, wyzszy poziom zadowolenia, wigksza satysfakcja i korzysci dla
obu stron” (s. 338). Wérdd uwarunkowan sprzyjajacych i utrudniajacych wspoéldziatanie
dydaktyczne autorka wymienia m.in. cechy osobowosci. W moich badaniach cechy osobo-
wosci nauczycieli i studentow réwniez wskazywane byly jako sprzyjajace lub utrudniajgce
wzajemna relacje.

Wartos$¢ poznawcza wynikow badan przeprowadzonych przez A. Krajewska jest wysoka.
Warto zatem zapoznac¢ sie z wynikami badan oraz wnioskami, ktére wskazuje jako istotne
dla praktyki we wzajemnym wspdtdziataniu, a dodam, ze i we wzajemnej relacji nauczy-
ciel-student. Autorka nie ograniczyta swoich wskazan tylko do nauczycieli i studentdw, ale
przejrzyscie zaprezentowala rowniez wazne implikacje zaréwno dla wladz uczelni prowa-
dzacych ksztalcenie na kierunku pedagogika, jak i implikacje dla komisji zajmujacych si¢
jakoscig ksztalcenia.

Badania swoje autorka opartfa na bogatej analizie literatury dotyczacej zaréwno podstaw
teoretycznych, jak i warsztatu badawczego. Przypuszczam, ze wyjatkowo ciekawe i nowator-
skie wyniki tych badan sg efektem m.in. tej dogtebnej analizy. Wyniki badan sg takze do-
skonalym Zrédfem inspiracji dla kolejnych badaczy. Praca stanowi spdjnag caloé¢ teoretycz-
no-badawcza. W ksiazce wskazana zostata zfozonos¢ systemu wspoéldzialania nauczycieli
i studentéw w procesie ksztalcenia (s. 165), a takze konstatacja, Ze przebieg wspoldziatania
—adodam, Ze i przebieg relacji — nauczycieli i studentéw uwarunkowany jest wieloma czyn-
nikami. Jednym z najwazniejszych sa sami uczestnicy owego wspoétdziatania, jak i relacji,
poniewaz ich dzialania, ich odpowiedzialnos¢, aktywnos¢, samodzielnos¢ i poczucie pod-
miotowosci wplywa na pozostale elementy wspoldziatania i relacji, takie jak np. ustalenie
celu wspoldziatania, wybdr metod pracy czy srodkow.

Ksigzka dzigki interdyscyplinarnemu podejsciu do podejmowanych zagadnien wno-
si wiele nowych ustalen i stanowi istotne uzupetnienie literatury po$wieconej wspoétdzia-
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taniu nauczycieli i studentéw. Zastosowanie natomiast podejscia ilociowo-jako$ciowego
zaspokaja oczekiwania zwolennikéw zaréwno Iaczenia metod, jak i zwolennikéw metod
ilo$ciowych, ale tez, jak w moim przypadku, zwolennikéw stosowania metod jako$ciowych.
W ujeciu wskazanym przez autorke badania ilosciowe i badania jakosciowe sg komplemen-
tarne. Warto podkresli¢ na zakonczenie, ze nie tylko wyniki badan A. Krajewskiej przed-
stawione w ksiazce, ale takze bardzo bogaty przeglad literatury, ktérg przytacza autorka,
moze by¢ zrédtem wiedzy dla innych badaczy zajmujacych si¢ zagadnieniami dotyczacymi
szkolnictwa wyzszego.

Podsumowujac, pragne przytoczy¢ stowa Andrzeja Goralskiego (2014) dotyczace
m.in. znaczenia odkrywania i poszukiwania kontekstow wspotdziatania ,,(...) pozyteczna
sugestia: Polacy, mistrzowie dokonan indywidualnych, gruntujcie i rozwijajcie umiejetnosci
wspoltpracy poznawczej i realizacyjnej, pogtebiajcie wiedze o sposobach wspoldziatania —
sprawnego, innowacyjnego i zgodnego z wymogami wspotczesnoéci” (s. 331). To wlasnie
o wspdldziataniu dydaktycznym nauczycieli ze studentami zgodnym z wymogami wspot-
czesnosci napisata A. Krajewska na podstawie literatury, a takze badan wlasnych.
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