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Szanowni Panstwo, Czytelniczki i Czytelnicy,

przygotowany zeszyt tematyczny czasopisma naukowego Studia z Teo-
rii Wychowania jest zapowiadang w 2020 roku (zeszyt nr 2), kolejna czescia
projektu wydawniczego pt. ,,Polska pedagogika u progu trzeciej dekady
XXI wieku: przeglad subdyscyplinarnego rozwoju teoretycznego i aktual-
nych kierunkéw badan naukowych” Zwrotne informacje plynace z niemal
wszystkich osrodkow akademickich Polski pozwalaja z satysfakcja uznac, ze
idea kreslenia aktualnego obrazu dorobku naukowego polskiej pedagogiki
wpisuje si¢ proces rozwoju tej dyscypliny i jest zarazem jedng z drég nauko-
wej legitymizacji pedagogiki w przestrzeni nauki polskiej. Pelni tym samym
swoistg role ,,naukowej wizytowki” polskiej pedagogiki.

Podobnie do pierwszej czesci niniejszego projektu wydawniczego,
réwniez tym razem jego wysoka warto$¢ naukowa potwierdzaja poszczegdlne
artykuly, za ktérych przygotowanie serdecznie dziekuje Autorkom i Autorom
- uczestnikom tego unikatowego zamierzenia naukowego. Pragne w sposéb
szczegolny podkresli¢ czysto$¢ intencji zamierzenia oraz wykonania, na co
w dzialalnosci naukowej szczegdlng uwage zwracata prof. Helena Radlinska.
Tym razem chodzi o przyjeta przez Autorki i Autoréw naukowa perspek-
tywe, wolng od parametrycznych oraz instytucjonalnych kalkulacji. Mozna
jednoznacznie stwierdzi¢, ze kazdy z zamieszczonych tu artykulow mogtby
by¢ przettumaczony na j. obcy i opublikowany w periodykach zagranicznych,
znacznie wyzej premiowanych przez wladze resortowe. Dopdki jednak s3
wsrod nas Autorki i Autorzy, dla ktorych miernikiem naukowosci jest mery-
toryczna warto$¢ dziel naukowych, dopéty istnieje nadzieja na zachowanie
tozsamosci i dziedzictwa polskiej pedagogiki. Istnieje tym samym mozliwo$¢
pomyslnego rozwoju tej nauki w kolejnych dekadach stuleci.

Przedmiotowy projekt wydawniczy jest po raz drugi realizowany we
wspolpracy i dzigki przychylnosci Redakeji naukowego czasopisma Studia
z Teorii Wychowania. Szczegélne podzigkowanie sktadam Panu prof. dr
hab. Bogustawowi Sliwerskiemu (Redaktorowi Naczelnemu SzTW), ktory
podjat decyzje o upowszechnieniu na famach Studiéw efektéw naukowej
wspolpracy przedstawicieli réznorodnych o$rodkéw akademickich Polski.
Dzigkuje takze Panu prof. ChAT dr hab. Stefanowi T. Kwiatkowskiemu
(Sekretarzowi Redakcji SZTW) oraz Pracownikom Wydawnictwa ChAT za
pomoc techniczng przy realizacji zeszytu tematycznego.

Arkadiusz Zukiewicz
(redaktor tematyczny Zeszytu)
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ROZPRAWY

STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM XII: 2021 NR 1(34)

Krzysztof Rubacha
University of SS. Cyril and Methodius in Trnava
ORCID 0000-0002-7447-6736

Warunki kierujace rozwojem metodologii badan
w naukach pedagogicznych.
Teoretycznos¢ i praktycznos¢ badan

Uwagi terminologiczne

Prowadzac analize warunkéw ukierunkowujacych rozwoj metodologii
badan stosowanej w pedagogice bede postugiwal sie terminem metodologia
badan (nauk) spotecznych, rezygnujac z terminu metodologia pedagogiki
czy badan pedagogicznych. Nie uwazam tych ostatnich terminéw za trafne,
poniewaz pedagogika jako dyscyplina nie wytworzyla i nie wytwarza wlasnej
metodologii, podobnie jak i inne dyscypliny naukowe, poniewaz metodolo-
gia obejmuje dziedziny nauki. Poszczegdlne dyscypliny w obrebie dziedziny
stosujg ja do badania wlasnego przedmiotu poznania naukowego. Tak wiec
bedzie tu mowa o metodologii badan (nauk) spolecznych nad procesami
edukacyjnymi. Pojecie edukacji uwazam w tym tek$cie za najszersze z pojec
pedagogicznych, obejmujace wychowanie, ksztalcenie, nauczanie, uczenie
sie, itd. oznaczajace formalne, instytucjonalne oraz nieformalne, jednostkowe
dziatania stymulujace rozwdéj mozliwosci zyciowych czlowieka we wszystkich
aspektach. Czy piszac o metodologii badan (nauk) spotecznych pomijam
metodologie badan (nauk) humanistycznych? Nie pomijam, cho¢ tego ter-
minu nie uzywam. Celowo unikam wiktania si¢ w rozmyty dyskurs na temat
przynaleznosci pedagogiki do nauk spofecznych versus humanistycznych.
Kwesti¢ te¢ tak samo trudno rozstrzygnad, jak relacje samej metodologii
nauk spofecznych do humanistycznych. Jednakze piszac o metodologii ba-
dan spotecznych przyjmuje, ze aktywizuje ona dwie strategie definiowane
w kategoriach ontologicznych i epistemologicznych: nomotetyczna i idio-
graficzng. Pierwsza wyraznie czerpie z przyrodoznawstwa a druga wlasnie

11



Krzysztof Rubacha

z humanistyki. Tak rozumiana metodologia badan spotecznych jest w stanie
odpowiedzie¢ na zapotrzebowanie zwigzane z naturg przedmiotu badan oraz
przestrzeni wyjasniania w naukach pedagogicznych.

Wprowadzenie

Prezentowany artykul nie jest systematyczng analizg stanu aktualnego
i tendencji rozwojowych metodologii badan spotecznych, ktéra postuguja
sie osoby badajace praktyke edukacji. Proba dokonania takiego przegladu
jest na miare znacznie wiekszego opracowania, niz to, ktére moze pojawic
sie prezentowanym tomie, i na miare przedsiewzigcia badawczego o sporych
rozmiarach. Wartos¢ takiego opracowania jest jednak ograniczona do zna-
czenia jakie mozna przypisac diagnozie. Bez wiekszej straty, poza aspektem
kronikarskim - opisowym, mozna zrezygnowac z diagnozowania na rzecz
pokazania warunkéw metodologicznych, ktére powinny spetni¢ nauki pe-
dagogiczne by podnies¢ trafno$¢ swoich badan i stanowi¢ znaczacy glos
posrdd innych nauk badajacych procesy spofeczne, psychiczne i edukacyjne.
I takiego wlasnie zadania podjatem si¢ piszac ten tekst. Pokaze jak powinny/
moga rozwijac si¢ praktyki metodologiczne, by stymulowa¢ rozwéj nauk
pedagogicznych. Analiza bedzie dotyczy¢ procesu badawczego, ktdry moze
by¢ pokazywany od zewnatrz lub od wewnatrz. Perspektywa ogladu procesu
badawczego z zewnatrz bytaby cenna lecz bardziej dla filozofii nauki, niz dla
metodologii praktycznej. Ta ostatnia za§ domaga si¢ ogladu dokonywanego
ze $rodka procesu badawczego. Przyjety cel prezentowanej analizy nawiazuje
jednak bezposrednio do metodologii praktycznej, zatem aktywizacji wymaga
ten punkt widzenia, ktéry wychodzi wprost z postepowania badawczego.
Co wiecej, powinien od razu nawiagzywac do napigcia jakie wytwarza si¢
miedzy badaniami teoretycznymi i praktycznymi. Ono bowiem moze by¢
uznawane za kluczowe dla metodologicznego rozwoju dyscyplin w obrebie
nauk spotecznych. Pedagogika do nich nalezy, a jej przedmiot poznania
i badania jest zywym organizmem, tworzonym na co dzien przez ludzi
dzialajacych w konkretnych ukladach spotecznych i kulturowych. Majac
taki przedmiot badania pedagogika musi by¢ nauka praktyczng, musi z tej
praktyki wyrasta¢ (idiograficznos¢) i/lub odnosic jg do ogdlniejszych (po-
pulacyjnych) proceséw spotecznych (nomotetycznos¢). Co jednak sprawia,
ze badania praktyczne zyskuja status badan naukowych? Ich teoretycznos¢.
I to jest wlasnie napiecie miedzy dwoma typami badan: teoretycznych i prak-
tycznych, ktére legitymizuje pedagogike (ale takze kazda inng dyscypline
spoleczng) jako nauke. Z jednej strony wyjasnienia naukowe wymagaja
teoretycznego oswietlenia pola badania, czyli faktéw empirycznych tak, by
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ostatecznie wynikom badania nada¢ znaczenia. Z drugiej natomiast strony
tworzywem dla powstajacych teorii, ktore w naukach spotecznych sg teoriami
empirycznymi, jest wlasnie praktyka spoteczna, dla pedagogiki edukacyjna.
Tak wiec bez teorii nie ma badan praktycznych, a bez praktyki nie ma teorii,
a wigc badan teoretycznych. Poniewaz wiasnie pokazane napigcie miedzy ba-
daniami teoretycznymi a praktycznymi jest tym, co zapewnia status naukowy
badaniom pedagogicznym, w centrum analizy w tym artykule beda meto-
dologiczne warunki jakie powinny spetni¢ badania teoretyczne i praktyczne
by mogty formutowad trafne i efektywne wyjasniania. W pierwszej jego
cze$ci dokonam analizy warunkéw metodologicznych badan teoretycznych
eksploracyjnych i weryfikacyjnych. oraz. W drugiej czesci natomiast skupig
uwage na kryteriach wyboru teorii kierujacej badaniem praktycznym oraz
dokonam analizy warunkéw trafnosci badan praktycznych by - po pierw-
sze — byly zyciodajne dla powstajacych teorii i — po wtére — by wyjasnialy
praktyki edukacyjne.

Badania teoretyczne i ich metodologiczna legitymizacja

Teoretyczne badania eksploracyjne prowadza do zbudowania teorii
natomiast weryfikacyjne stuza sprawdzeniu teorii w $§wiecie empirycznym.
W naukach spotecznych i przyrodniczych, w przeciwienstwie do logiki
i matematyki, powstaja teorie empiryczne, czyli systemy uzasadnianych
doswiadczalnie pojec¢, twierdzen, hipotez, wyjasniajacych okreslone zjawiska
i bedacych spojna caloscig wewnetrznie powigzang tresciowo i/lub logicz-
nie. Prowadzone w obrebie nauk pedagogicznych badania eksploracyjne
o charakterze empirycznym tworzg zdania obserwacyjne, opisujace stany
psychiczne badanych, ich doswiadczenie, dziatanie, zachowanie, itd. Podczas
eksperymentu nauczyciele bioracy w nim udzial wykonujg okreslone czyn-
nosci, ktorych przebieg jest rejestrowany przez osoby zbierajace dane. Zapis
tych czynnosci, stanowiacy dane z pomiaru to wlasnie zdania obserwacyjne,
ktdre pozwalaja uzasadni¢ formulowane w obrebie teorii pojecia, twierdze-
nia i hipotezy'. Warto sobie od razu zda¢ sprawe, ze nawet jesli impuls do
podjecia badan eksploracyjnych wynika z problemu, ktéry formutuja osoby
badajace?, i tak zawsze badanie eksploracyjne musi odwolywac si¢ do bazy
empirycznej. Nasze teorie bowiem nie majg charakteru dedukcyjnego, cho¢

1

Por. R. Wojcicki, Teorie w nauce. Wstep do logiki, metodologii i filozofii nauki, IFiS
PAN, Warszawa 1991, s. 41.

* Por. R. K. Popper, Logika odkrycia naukowego, Wydawnictwo Aletheia, War-
szawa 2006.
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wszyscy myslimy dedukeyjnie o naszym przedmiocie badan, lecz indukeyjny
na etapie tworzenia teorii. Wazne jest zatem by nie dokonywac¢ préb budo-
wania teorii pedagogicznej bez systematycznego odwolywania si¢ do §wiata
praktyki edukacyjnej, czyli bazy empirycznej, poniewaz to wlasnie zdania
obserwacyjne stanowig przestrzen uzasadniania teorii. Przy czym nauki
spoleczne dysponujg poszerzong w stosunku do nauk przyrodniczych baza
empiryczng, na ktorg sktadajg si¢ takze stany inferowane, takie jak uczucia,
emocje, niejawne, nieobserwowalne konteksty relacji spolecznych, itd. Tak
wiec zdaniem obserwacyjnym jest takze relacja jakg tworzy na dany temat
osoba badana podczas wywiadu czy rozmowy, jak tez odpowiedz jaka wy-
biera po przeczytaniu pytania testu lub kwestionariusza ankiety. Mozna
zatem powiedziec, ze pierwszym warunkiem metodologicznym i kierunkiem
rozwoju bada# pedagogicznych opisujgcym badania eksploracyjne jest wlasnie
odwolywanie si¢ do bazy empirycznej uzasadniajgcej formutowane fragmenty
budowanej teorii. W naszej praktyce badawczej zbyt czesto zdarzaja sie proby
oglaszania teorii abstrahujacych od danych empirycznych a takze twier-
dzen ,,ogoélnych” wywiedzionych z jednostkowych, wlasnych doswiadczen
zyciowych.

Analizujac dalej powyzsza definicje teorii empirycznej, warto zwrdci¢
uwage, ze teorie wyjasniaja konkretng dziedzine zjawisk, zlozong z konkret-
nych, policzalnych elementéw. Elementy te sa powigzane ze sobg logicznie
oraz tresciowo w réznych konfiguracjach, tworzac spdjng strukture, spojna
w tym sensie, Ze nie ma elementu, ktéry znajduje sie poza nia’. Oznacza to,
ze budowanie teorii jest de facto procesem redukcji rzeczywistosci empi-
rycznej do takich indywiduéw, ktére dajg sie ze soba polaczy¢ tresciowo
i/lub logicznie, tworzac spojna calos¢. Przy czym powigzanie tresciowe nie
musi by¢ jednoczes$nie powigzaniem logicznym. Te powigzania zreszta sa
wyrazane zdaniami empirycznymi, w ktérych najczesciej jest zakodowany
rachunek zdan lub formuta pokazujaca powigzanie treSciowe, np. statystycz-
na, semantyczna. Redukcjonizm badania eksploracyjnego taczy sie z drugim
warunkiem, wyznaczajgcym kierunek rozwoju badan pedagogicznych, czyli
koncentracjg na obejmowaniu badaniem wyraznie wyodrebnionej klasy zja-
wisk, ktére nalezy sprowadzac do postaci wewnetrznie powigzanego systemu
pojeciowego. Im wezszy jest ten system, tym bardziej precyzyjne wyjasnienie
oferuje. Jest to oczekiwanie swego rodzaju ascetyzmu metodologicznego,
przedkladajacego waskie a trafne wyjasnienia nad szerokie a nietrafne. Osoby

> 'W. Marciszewski, Struktura i dynamika teorii empirycznych, ,Metodologia Nauk”
2005/2006, s. 2.
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budujace teori¢ spotykaja tutaj pokuse objecia jej systemem pojeciowym
jak najszerszej klasy zjawisk, poniewaz doswiadczajg trudnos$ci wylaczenia
elementow stabo powiazanych z calo$cia, co wynika - z kolei - z faktu, ze
diagnoza sity tego powigzania cz¢sto nie jest pewna.

Z tym zagadnieniem lgczy si¢ natomiast repertuar analityczny be-
dacy narzedziem uzasadniania twierdzen teoretycznych méwiacych o tych
powigzaniach. W gre wchodzg analizy statystyczne w strategii ilosciowej
oraz analizy lingwistyczne w strategii jakosciowej. Jesli teoria ma by¢ ogol-
na kazdy wynik z prébki powinien by¢ odpowiednio estymowany. Liczony
parametr jest tg przestrzenia, w ktérej mozna maksymalizowac albo praw-
dopodobienstwo, ze uzyskane powigzanie nie jest przypadkiem lecz efektem
zastosowanej procedury, albo precyzje oszacowania. Jedno bowiem mozna
uzyskac kosztem drugiego. Eskalowanie precyzji oszacowania, np. sredniej
populacyjnej agresywnosci uczniéw, oznacza obnizanie prawdopodobien-
stwa, ze w okre$lonych warunkach ta agresja w ogdle si¢ pojawi. Na etapie
budowania teorii, dbalo$¢ o prawdopodobienstwo oszacowania wydaje si¢
wazniejsza, niz jego precyzja. Analogicznie, analizy lingwistyczne powinny
poprzez system kodowania faktéw, kontekstu, definicyjnych i poza defini-
cyjnych tresci kojarzonych z danym slowem oraz ciggte weryfikacje trafnosci
wskaznikow (triangulacje stosowanie podczas zbierania i analizy danych),
pokazywac glebie wyjasnienia indywidualizujacego®, zamiast podejmowac
bledne proby poszerzania pola wyniku na kolejne kategorie badanych obiek-
tow. Stowem pojawia si¢ warunek adekwatnego dobierania losowych probek
i analiz, by teoria ogdlna byta weryfikowana na poziomie populacji (estymowa-
nie parametrow), nie zas probki nielosowej, co niestety jest normg w raportach
z bada eksploracyjnych. Wyjatek stanowig badania bez randomizacji, ktére
wymagaja w zamian wielu replikacji zanim teoria powstajaca na ich bazie
zostanie ogloszona. Ten warunek w odniesieniu do teorii indywidualizujgcych
analogicznie oznacza dbatos¢ o teoretyczny i celowy dobor probki (mata lecz
krytyczna dla pojawiania sie efektu) oraz uzycie twardego kodowania w obrebie
przypadku, rozpoznajgcego znaczenia ukryte za jawnym tekstem.

Jesli uwaga zostanie skierowana na teoretyczne badania weryfikacyj-
ne, pojawig sie¢ nowe warunki metodologiczne rozwoju praktyki badawczej
w naukach pedagogicznych. Badania weryfikacyjne sg kierowane hipotezami,
ktore de facto sg zdaniami konfrontujacymi teori¢ z empirig. Z twierdzenia
teoretycznego wyprowadza si¢ wniosek logiczny i poddaje sprawdzeniu

* Por. M. B. Miles, A. M. Huberman, Analiza danych jakosciowych, Transhumana,
Bialystok 2000.
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w $wiecie empirycznym. Od razu pojawia si¢ warunek metodologiczny wska-
zujgcy na koniecznos¢ prowadzenia badan weryfikacyjnych. Majg one znacze-
nie odswiezajgce kazdg nauke, czy inaczej aktualizujg jej stany teoretycznego
posiadania. Teorie bowiem w naukach spotecznych majg charakter konwencjo-
nalny i tymczasowy, co wynika wlasnie z faktu, ze sqg empiryczne. W tym sensie
probujg nadqgzyc za rzeczywistoscig, ktora w niektorych obszarach szybko sig
zmienia. Procedura weryfikacji nie powinna zmierza¢ tyle do potwierdzenia
teorii, ile raczej — i co najmniej - powinna by¢ na ten fakt obojetna, jesli nie
nastawiona wrecz na jej falsyfikacje. Zreszta, poprawnie sformulowana teoria
ogolna zawiera w sobie informacje na temat klasy takich zjawisk, ktdére po-
tencjalnie ja obalaja, stowem nosi w sobie przestrzen do falsyfikacji. Dlatego
wlasnie od badan weryfikacyjnych nalezy oczekiwac nie tylko bezstronnosci
ale - moze - i gotowosci do zakwestionowania danego twierdzenia teore-
tycznego®. Takie nastawienie na wyszukiwanie stabosci teorii wzmaga takze
frekwencje badan eksploracyjnych, poniewaz ich plan zazwyczaj powstaje
w fazie podawania w watpliwo$¢ istniejacych twierdzen. Nauka bowiem traci
wyjasnienia i sama zaczyna si¢ odnawia¢. I nie chodzi tu tylko o cale teorie,
ale réwniez o ich czedci, niektdre hipotezy czy twierdzenia. Jesli teoria jest
spojna logicznie i tresciowo strukturg, najczesciej jest tez holistyczna. A to
oznacza, Ze naruszenie jednego jej powiazania czy pojecia moze burzy¢
calg konstrukcje. Tak wiec odrzucanie calych teorii jesli nie zweryfikowal
sie tylko mniejszy ich fragment, jest warunkiem metodologicznym trafnosci
wszystkich badan, ktore czesciowo zakwestionowana teoria problematyzuje.
To warunek odlegly. Jest tez warunek towarzyszgcy falsyfikowaniu czesci
teorii, wymagajqcy uruchomienia badania weryfikacyjnego w odniesieniu do
pozostalych twierdzen. Zwlaszcza, ze niektore z nich nie musza poddawac sie
jeszcze falsyfikacji i moga sporo wyjasnia¢, choc teoria, z ktérej pochodzag jest
sfalsyfikowana. Skoro punkt widzenia prowadzonej teraz analizy przenidst si¢
z ataku na obrong teorii, ktdre probuje si¢ falsyfikowa¢, warto podkresli¢, ze
sg tez warunki dobrej weryfikacji. W przypadku kiedy ich si¢ nie dochowa,
mozna dokonac¢ falsyfikacji pozornej czy tez nietrafnej. Przede wszystkim
procedura falsyfikacyjna powinna odtwarza¢ cechy procedury budowania
teorii. Jesli teoria powstala na w schemacie eksperymentalnym tylko taki
schemat moze ja weryfikowac. Jesli eksperyment z badania eksploracyjne-
go byl replikowany, pojedyncze badanie niczego nie falsyfikuje. Jesli teoria
powstala na bazie badan uogdlniajacych, nie mozna oglaszac jej obalenia na

> Por. K. R. Popper, Logika odkrycia naukowego, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa
2006.
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podstawie badan nielosowych lub tez losowych, ale nie szacujacych parame-
trow populacji. Nie mozna prowadzi¢ badan weryfikacyjnych przy pomocy
innych narzedzi zbierania danych, niz uzywane podczas jej budowania lub
narzedzi, ktdrych trafnos¢, rzetelnos¢ sa watpliwe. To samo zastrzezenie
dotyczy metod analizowania danych: np. parametryczne versus nieparame-
tryczne; ilorazowe versus nominalne lub porzadkowe; dla matych versus dla
duzych prébek, itp. Interpretujac wynik analiz weryfikacyjnych nie wolno
wykroczy¢ poza system pojeciowy sprawdzanej teorii, poniewaz zaburza to
trafno$¢ procedury weryfikacji i rzuca negatywne $wiatlo na jej wynik. Sg to
- jak wida¢ — niektore z bardzo szczegdétowych warunkéw metodologicznych
legitymizujacych badania weryfikacyjne. Na potrzeby tego tekstu mozna je
wiaczy¢ do kategorii bardziej ogolnej, ktorg bedzie warunek weryfikowania
samej procedury badania weryfikacyjnego.

Poziom ogdlnoséci powyzszych analiz nie zakladal prezentacji wiekszej
ilosci opisywanych warunkéw metodologicznych legitymizujacych bada-
nia teoretyczne. W rzeczywistosci jest ich wiecej i wynikajg bezposrednio
z réznych odmian tego typu badan. Odrebna sprawa pozostaje to, czy cze-
stotliwos¢ i jako$¢ badan teoretycznych w pedagogice sa zadowalajace. Tej
diagnozy, jak pisalem wcze$niej, nie wykonalem, ale tez nie znam takich
opracowan.

Badania praktyczne i ich metodologiczna legitymizacja

Badania praktyczne prowadzimy w wersji diagnostycznej i ewaluacyj-
nej. Bez wzgledu jednak na ich cel (rozpoznanie stanu, ocena stanu) pojawia
sie pierwszy warunek metodologiczny o charakterze ogolnym. Tym warunkiem
bazowym zapewnienia badaniu charakteru naukowego jest jego problematy-
zacja teoretyczna. Dostrzezenie jakiego$ problemu, zazwyczaj zwiazanego
zluka w wiedzy dotyczacej jakiego$ obszaru praktyki edukacyjnej, uruchamia
czynno$ci zmierzajace do jego wyjasnienia. Pierwszym krokiem w badaniu
praktycznym jest rozpoznanie obszaru empirycznego, ktérego problem do-
tyczy. Po jego zakresleniu rusza wlasnie faza teoretycznego o$wietlania tego
obszaru. Wielos¢ teorii spotecznych wyjasniajacych dane zjawisko sprawia, ze
o$wietlajac ten obszar z punktu widzenia systemu pojeciowego jednej teorii,
nie widzimy obrazu, ktéry by powstal gdyby$my uzyli pojec¢ innej teorii®. To
jakby kula o$wietlana przez punktowy promien. Zawsze mozemy zobaczy¢
szczegOly tylko jednej jej czesci. I wlasnie w tym pierwszym kroku kryje sig

¢ Por. T. Pawlowski, Tworzenie pojec i definiowanie w naukach humanistycznych,
PWN, Warszawa 1986.
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warunek metodologiczny legitymizujacy praktyke badania naukowego. Jest
nim koniecznos¢ budowania kryteriow analizy zasobu teorii po to, by znalez¢
takq, ktora bedzie w stanie wyjasnic badane zjawiska. Jesli badanym obszarem
empirycznym ma by¢ praktyka rodzinnego wychowania moralnego dzieci
i mlodziezy, jednym z kryteriow, ktdre bedzie musiala spetni¢ teoria kierujaca
badaniem jest jej czuto$¢ na réznice w rozwoju moralnym ze wzgledu na
wiek. Stowem kryterium tego nie spelni teoria, ktéra nie periodyzuje okre-
su dziecinstwa i mtodosci. Tak prowadzona analiza kryterialna jest analiza
redukcyjna, prowadzacg do wyodrebnienia teorii, ktéra dostarczy syste-
mu pojeciowego zdolnego wyjasni¢ badany obszar empiryczny. Przy czym,
mowiac o obecnodci teorii w badaniu praktycznym nie mozna zapomniec,
ze jej podstawy sa zakodowane w metodach zbierania i analizowania danych.
Jesli szukamy wiec teorii kierujacej badaniem, musimy szukaé niesprzecznej
z tymi podstawami teoretycznymi. Chodzi tu o niesprzecznos¢ paradygma-
tyczna lub o pelng i wyrazong wprost swiadomos¢, ze ewentualna sprzecznosé
moze sie pojawi¢. Mysle tu o dzialaniu na pograniczu paradygmatow, czy
konkretnych teorii, ktére cho¢ jawi si¢ jako kontrowersyjne, bywa zrédlem
nowych hipotez, np. powstanie teorii behawioralno-poznawczych. Wra-
cajac do gtéwnego watku - drugim krokiem i jednoczes$nie warunkiem
(o ktérym tu méwimy) jest wykorzystanie teorii kierujgcej badaniem do
operacjonalizacji, zardwno na etapie zbierania danych, jak i formutowania
pytan i/lub hipotez badawczych. Trzecim zas jest interpretacja wyniku. Wlasnie
teoria kierujgca badaniem dostarcza pojec i kategorii do nadawania znaczen
wynikom badania: diagnozie lub ocenie. O koniecznosci zachowania tych
warunkow nie trzeba nikogo przekonywaé, poniewaz kazdy rozumie, ze
aby zdiagnozowa¢ rozwoj myslenia ucznidéw i uczennic musimy postuzy¢
sie jaka$ teorig rozwoju myslenia. Podobnie jest jesli prowadzimy badania
oceniajace, np. kompetencje moralne uczniéw i uczennic w szkole podsta-
wowej i ponadpodstawowej. Wowczas kryterium dokonania takich ocen
bedzie jaka$ teoria rozwoju moralnego, oferujaca jego zréznicowane, ze
wzgledu na wiek, standardy. Kluczowe dla rozwoju nauk pedagogicznych
jest, by to byta teoria naukowa, nie za$ spiskowa, nie ideologia, nie religia,
czy jaki$ inny konstrukt spoza nauki. Kiedy tak sie nie dzieje dyscyplina
wkracza w dyskurs nienaukowy, co — w krotkiej perspektywie czasu - ja
kompromituje, w dtuzszej zas — wyniszcza.

Badania praktyczne, podobnie jak teoretyczne sg kierowane celem,
ktérym jest wyjasnianie: jak co$ dziala, dlaczego tak dziala, czy to dobrze,
ze tak dziala, jak trzeba zmieni¢ warunki by dziatalo inaczej, itd. I wlasnie
z perspektywy wyjasnienia bede si¢ w dalszym ciagu przygladal warunkom
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metodologicznym rozwoju nauk pedagogicznych. Jest to najlepsza perspek-
tywa poniewaz wyjasnienia ogniskuja w sobie cele badan, schematy dzialan
prowadzacych do ich znalezienia oraz stanowig gléwne zasoby nauki i zrédfo
jej znaczenia dla praktyki. A méwimy o badaniach praktycznych. Idac tym
tropem mozna wskaza¢ gléwne typy wyjasnien, obecne w badaniach nauk
spotecznych, w tym pedagogicznych. Mysle o wyjasnieniach probabilistycz-
nych (statystycznych), modelowych, genetycznych, teleologicznych’, aksjolo-
gicznych®. Pierwsza kwestia i pierwszy warunek metodologiczny rozwoju nauk
pedagogicznych to wprowadzanie do badan wszystkich rodzajow wymienionych
wyjasnien, nie pomijanie Zadnego z nich. Wyjasnienia statystyczne pozwalajg
formulowa¢ wnioski odnoszone do populacji, a wigc ogolne prawidtowosci
i to w trzech wariantach: przyczynowo-skutkowym, korelacyjno-regresyjnym
i poréwnawczym. Wyjasnienia przyczynowo-skutkowe (deterministyczne)
pozwalajg precyzyjnie przewidywa¢ pod wptywem jakich czynnikéw zmie-
nia sie badane zjawisko. Tak wiec mozna na tej podstawie przewidywac
skutki dziatan pedagogicznych. Wprawdzie tych wyjasnien jest najmniej
i sa trudne do osiagnigcia w naukach spotecznych, ale jedng z przyczyn
tego stanu jest unikanie w pedagogice badan eksperymentalnych, zwlaszcza
laboratoryjnych, z zachowaniem kanonu jedynej réznicy. Inna przyczyna jest
problematyczno$¢ samych kanonéw. Jednak istnieje okreslona przestrzen
empiryczna do ustalania tego rodzaju silnie prognostycznych zaleznosci.
Zreszta kanon jedynej réznicy pozwalajacy obliczy¢ tzw. liniowy efekt przy-
czynowy, nie jest jedynym kryterium ustalania zalezno$ci przyczynowych.
W innym rozumieniu przyczynowosci odpowiednikiem liniowego efektu
przyczynowego jest regresyjny wspolczynnik $ciezki’. Mozna go uzyskac
w ramach modelu PA, a takie wyjasnienie bedzie nalezalo do wyjasnien
korelacyjno-regresyjnych. Tak wigc, wyjasnienia te pozwalajac szacowac
kierunek i site wspotwystepowania, pozwalajg przewidywac jakie efekty moga
sie pojawi¢ w praktyce edukacyjnej jesli uruchomi si¢ okreslone dziatania. To
cenna dla praktyki wiedza. Podobnie zresztg jak wiedza o prawidtowosciach
wynikajacych z poréwnania dwdch lub kilku populacji w zakresie zjawiska
edukacyjnego. Przynalezno$¢ badanych obiektéw do okreslonych popula-
cji determinuje réznice miedzy nimi, ktérych swiadomo$¢ moze stanowic
przestanke réoznicowania praktyk wychowawczych wobec tych grup (np.

7 K.B. Madsen, Wspétczesne teorie motywacji, Warszawa PWN 1980, s. 42-46.

8 K. Ajdukiewicz, Jezyk i poznanie, t. 2, PWN, Warszawa 1985.

® L. Cohen, L. Manion, K. Morrison, Research Methods in Education, Routledge
Falmer, London-New York 2005, s. 301.
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etnicznych szkole). Jak wida¢, wspdlng przestrzenig réznych wariantéw
wyjasnien statystycznych jest strategia nomotetyczna badan naukowych.
Pomimo ograniczonosci wyjasnien statystycznych, warunkiem metodo-
logicznym rozwoju nauk pedagogicznych jest poprawne ich wykorzystanie
w badaniach empirycznych. Aby zgromadzi¢ znaczacy zaséb wyjasnien pro-
babilistycznych nalezy wykonywac bardzo duzo projektow badan w strategii
ilosciowej, zwlaszcza, ze nie wszystkie osiagaja swoje cele z powodéw bledow
pomiarowych, ktorych unikng¢ nie mozna. Nauki spoteczne (w tym peda-
gogika szczegdlnie) nie osiaggnely w tym zakresie jeszcze masy krytycznej,
co mozna oceni¢ na podstawie raczej niskiej trafnosci ich przewidywan.
Warto podkresli¢ w kontekscie trafnosci okolicznik ,,poprawnie”. Te badania
wymagaja Zelaznej dyscypliny intelektualnej i formalnej, ktérej dochowanie
wydluza i komplikuje proces badawczy. Jednak wartos$¢ prognostyczng maja
jedynie rzeczywiste prawidtowosci (co tatwo i szybko weryfikuje praktyka),
nie za$ urojenia wynikajace z badan, ktére np. nie szacujg parametréw lub
nie opierajg sie na losowej probce, lub nie standaryzujg narzedzi pomiaro-
wych. W tym zakresie znalez¢ mozna sporo warunkéw metodologicznych,
ukrytych za tym sformulowanym powyzej.

Pewien zwigzek z wyjasnieniami statystycznymi majg wyjasnienia
modelowe, ktére nalezy rozumie¢ jako konkretng reprezentacje umiesz-
czong w przestrzeni dwu lub wielowymiarowej obrazujacg uktad badanych
zmiennych wraz z potencjalnymi lub juz wyjasnionymi relacjami miedzy
nimi. Niektére modele wyjasniaja te relacje przy pomocy danych statystycz-
nych, np. wspomniany juz model PA. Projektuje on na wykresie trzy uklady
zmiennych: [N - niezalezne (wyjasniajace)] - [M - mediatory(wyjasniane
i wyjasniajace] - [Z - zalezne (wyjasniane)" (por. Chomczynska-Rubacha
-Rubacha 2007). Stad ich zwigzek z wyjasnieniami statystycznymi. Inne
modele mogg to robi¢ przy pomocy logicznego wynikania (w ramach kla-
sycznej logiki zbioréw lub relewantnej), inne jeszcze wylacznie przy pomocy
wynikania rzeczowego (tresciowego — pojeciowego). Generalnie, potezng
zaletg wyjasnien modelowych jest ich wielo-wielozmiennowy charakter,
ujety na przyklad w modelu analizy kanonicznej. Ich wartos¢ jest nie do
przecenienia, poniewaz tak rozbudowane strukturalnie modele potencjal-
nie charakteryzuja si¢ bardzo dobrym dopasowaniem do rzeczywistosci

1 M. Chomczyniska-Rubacha, K. Rubacha, Ple¢ kulturowa nauczycieli. Funkcjono-
wanie w roli zawodowej, Impuls, Krakow 2007.
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empirycznej, w ktorej jednoczesnie dziata na siebie niepoliczalny uklad
zmiennych". Warto tez doda¢, ze wyjasnienia modelowe sg obecne w obu
strategiach badan spotecznych, a ich stosowanie w badaniach pedagogicznych
jest warunkiem metodologicznym poznawania ztoZonych strukturalnie catosci,
takich ja np. system oswiaty.

Piszac o wyjasnieniach genetycznych mam na mysli badanie gene-
zy zjawisk, badanie w schemacie historycznym, ktérego gléwna funkcja
jest wyjasnianie, rozumienie stanu aktualnego. Dzieje si¢ to poprzez
odkrywanie w archiwach kolejnych przeksztalcen proceséw edukacyjnych
w czasoprzestrzeni spoleczno-kulturowej. Jest powod, ktdry sprawia, ze
nie mozna stroni¢ od wyjasnien genetycznych, jesli chce sie poszukiwa¢
i znajdowac ogélne prawa, co umozliwia wlasnie to wyjasnianie. Nie jest
to ogdlnos¢ w sensie populacyjnym lecz raczej zwigzana z niezaleznymi od
badaczy replikacjami. Znalezienie powtarzalnych na przestrzeni dziejow
momentow historycznych wraz z powtarzajacymi sie uwarunkowaniami,
bez wzgledu na specyfike czasu historycznego, moze by¢ traktowane jako
podstawa odkrycia prawa naukowego. Ulega ono kolejnym pozytywnym
weryfikacjom, jesli zdarzenia terazniejszosci biegna wedlug tego samego
wzorca (np. prawo upadku cywilizacji). Dzieje sie tak do chwili pierwszej
falsyfikacji. Badania w strategii jakosciowej s3 doskonala przestrzenia do
generowania wyja$nien genetycznych, ktérych wagi nie mozna przecenic
w dyscyplinach, ktérych przedmiot badania ewoluuje historycznie. Nauki
pedagogiczne wiele zawdzieczaja wyjasnieniom genetycznym w kontekscie
rozwoju historii o§wiaty i wychowania. Ich stosowanie jest kolejnym warun-
kiem rozwoju badan pedagogicznych.

Procesy edukacyjnie, podobnie jak darwinowskie procesy doboru
naturalnego maja charakter celowosciowy. Zwlaszcza te swiadome i kierowa-
ne przez grupy spoleczne oddzialywania formalne, jak na przyklad obecne
w edukacji szkolnej. Z tego powodu jednym z najczesciej stosowanych wy-
jasnien powinno by¢ (i by¢ moze jest) wyjasnienie teleologiczne. Gtéwnymi
kategoriami wyjasniania sg funkcja, wynik, cel”. Zmiany w zachowaniu sig¢
0s6b poddanych oddzialywaniom edukacyjnym moga by¢ ttumaczone ich
celem oraz systemem presji koniecznych do jego osiagniecia. Tak na przy-

K. Jones, Random Reflectionson Modeling. Geography and Voting. In: B Somekh,
C. Lewin (eds) Research Methods In The Social Sciences, Sage Publications, London. Thousand
Oaks-New Delhi 2005.

2 Por. C. G. Hempel, Aspects of Scientific Explanation, Free Press, New York 1965.

B R.E Crespo, Causality, teleology and explanation in social sciences, Working Paper.
Centre for Humanities Engaging Science and Society. Durham University 2016.
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kiad, jako zachowanie celowe traktuje si¢ karanie i nagradzanie, a pozadane
efekty w zachowaniu si¢ uczniéw i uczennic sg ich funkeja. Jasne jest, ze cel
z wyjasnienia teleologicznego jest odpowiednikiem przyczyny a funkcja
skutku z wyjasnienia deterministycznego. Czesto jednak wyjasnienie deter-
ministyczne jest niedostepne z powodu niemoznosci zastosowania w badaniu
schematu eksperymentalnego, podczas gdy teleologiczne owszem, choc¢by
w schemacie studium przypadku. To wyjasnienie jest dostepne zaréwno
w strategii ilo$ciowej, jak i jakosciowej. Intuicyjnie nawet, fatwiej jest zrozu-
mie¢ mechanizm teleologiczny, niz przyczynowo - skutkowy, przynajmniej
w niektdrych przypadkach. A takich przypadkéw w nauce, ktéra wypra-
cowala pokazng wiedze¢ dotyczaca Zrédel celéw wychowania jest niemato.
Dlatego wtasnie postugiwanie si¢ wyjasnieniami teleologicznymi, szczegolnie
w powigzaniu z genetycznymi, staje si¢ warunkiem metodologicznym groma-
dzenia wiedzy pozwalajgcej zrozumiec réznorakie efekty edukacyjne.
Ostatnim z analizowanych wyjasnien bedzie wyjasnienie o wyraznie
indeterministycznym charakterze, wyjasnienie aksjologiczne. Jest ono bliskie
hermeneutycznej kategorii rozumienia, poniewaz powstaje nie w oparciu
o ,obiektywizujacg’, zdystansowang do badanych obiektéw postawe ba-
dawcza, a w oparciu o pozbawiong dystansu postawe uczestnika interak-
cji, angazujacego w proces badania wlasne emocje. Stad juz tylko krok do
oceniania, warto$ciowania, nadawania znaczenia estetycznego i etycznego
doswiadczeniu badawczemu, ktére ulatwia zrozumienie. Ten typ wyjasnien
jest szczegdlnie obecny w naukach o sztuce, naukach pedagogicznych czy
psychologicznych. Kontakt z dzietem sztuki poprzez spontaniczne poréw-
nywanie go do standardu, czy lokowanie na tle epoki jest kontaktem zaan-
gazowanym aksjologicznie. Podobnie jest z praktyka edukacyjna, w ktdrej
ocenianie jest elementem codziennego dzialania. Co wiecej, kryteriami
takich ocen nie zawsze sg preferencje estetyczne czy etyczne, cho¢ czgsto, ale
czesciej jeszcze kryteria naukowe. Wiedza teoretyczna jest uktadem kryteriow
oceniania poziomu rozwoju ucznidéw i uczennic, poziomu wykonania zadan
matematycznych, jezykowych, a takze stopnia przystosowania do oczekiwan
kulturowych. Podobng funkeje pelni pojecie normalnosci, o wyraznie kultu-
rowych zatozeniach, ktdre jest uzywane do oceny zachowania sie uczestnikéw
interakcji edukacyjnych. Tak wiec, obecnos¢ wyjasnien aksjologicznych jest
zdecydowanie efektem uwiklania przedmiotu badan w warto$ciowanie.
Wazne przy tym jest wlasnie to, by nie udawac¢, ze nauki pedagogiczne sa
niezaangazowane w warto$ciowanie i badajg swoj przedmiot w sposdb obiek-
tywny i etycznie neutralny. W filozofii nauki uprawomocnienia wyjasnien
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aksjologicznych dokonal Wilhelm Dilthey". Dlatego idac tym tropem mozna
uznad, ze desygnatem wyjasnienia aksjologicznego jest diltheyowskie, her-
meneutycznie konceptualizowane ,,rozumienie”. Przestrzenia postugiwania
sie tymi wyjasnieniami sg wszystkie schematy badania, poniewaz we wszyst-
kich badacze dokonuja ocen. Najbardziej jednak nasyconym wyjasnieniami
aksjologicznymi jest schemat etnograficzny, z figurg obserwatora niejawnego,
uczestniczacego w spontanicznych interakcjach badanej kultury®. Indeter-
minizm tego wyjasnienia oraz powszechnos¢ oceniania w praktykach i bada-
niach pedagogicznych, zdecydowanie lokujg je jako warunek metodologiczny
rozwijania si¢ nauk pedagogicznych.

Podsumowujac prowadzone analizy warto podkresli¢, ze opisane wa-
runki metodologiczne nalezg do uniwersalnych, bez wzgledu na perspektywe
metodologiczng, z ktérej moglyby by¢ formulowane. Celowo unikatem
warunkéw wystepujacych niesystematycznie w réznych szkotach metodo-
logicznych. W tym sensie ich spetnianie w badaniach empirycznych wydaje
sie wyznacza¢ aktualne kierunki rozwoju metodologicznego nauk peda-
gogicznych. Inaczej mozna powiedzieé, ze opisane warunki prowadzenia
badan empirycznych sg najlepsza rzeczg jaka naukom pedagogicznym moze
zaoferowa¢ metodologia badan spolecznych.
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Conditions governing the development of research methodology
in pedagogical sciences. Theoretical and practical research

The aim of the article is to formulate methodological conditions for
the development of pedagogical sciences, including the methodological pro-
cedures used by these sciences. The starting point of the analysis is to show
the tension between theoretical and practical research. This tension means
that without theory there is no practical research, and without practical
research no theories can arise. The following parts of the article show the
conditions related to exploratory and verification research and to types of
explanations present in social sciences. These conditions are also shown as
directions of methodological development of pedagogical sciences.

Keywords: theoretical research, practical research, building empirical theory,
development of pedagogical sciences.

Warunki kierujace rozwojem metodologii badan
w naukach pedagogicznych. Teoretycznos¢ i praktyczno$c badan

Celem artykutu jest sformutowanie metodologicznych uwarunkowan
rozwoju nauk pedagogicznych, w tym procedur metodologicznych stosowa-
nych przez te nauki. Punktem wyjscia analizy jest pokazanie napigcia miedzy
badaniami teoretycznymi i praktycznymi. To napiecie oznacza, ze bez teorii
nie ma badan praktycznych, a bez badan praktycznych nie moga powstac
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zadne teorie. Kolejne czesci artykulu ukazujg uwarunkowania zwigzane
z badaniami eksploracyjnymi i weryfikacyjnymi oraz z rodzajami wyjasnien
obecnymi w naukach spotecznych. Uwarunkowania te sg jednoczesnie po-
kazane jako kierunki rozwoju metodologicznego nauk pedagogicznych.

Stowa kluczowe: badania teoretyczne, badania praktyczne, budowanie teorii
empirycznej, rozwdj nauk pedagogicznych.
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Wprowadzenie

W nawigzaniu do tezy Aleksandra Nalaskowskiego, ze pedagogika jest
puzzlem' mozna stwierdzi¢, ze jest to raczej patchwork w trakcie tworzenia.
O ile puzzle s3 zamknieta kompozycja, ktérej czesci zostaly rozrzucone
i wymagaja tylko pouktadania, wpasowania we wilasciwe miejsce, o tyle
tworzenie patchworku wigze si¢ z odkrywaniem nowych elementéw, ktore
moga wzbogaca¢ kompozycje, poszerzac ja, urozmaicaé. Pedagogika jako
nauka o warunkach rozwoju osoby i zmiany spolecznej, ktére po odkryciu
wdrazane sg do praktyki edukacyjnej jest bardziej tworzona i uaktualniana
jak patchwork anizeli ukfadana (skfadana) jak puzzle. Rozw¢éj wiedzy nauko-
wej i zmieniajace si¢ warunki zycia stawiaja przed pedagogika jako nauka
i edukacja jako praktyka spoleczng wyzwania i zobowigzania wymagajace
poszerzania pola problemowego i odkrywania nowych mechanizmoéw rza-
dzacych zachowaniami oséb i zbiorowosci. To za$ uwidacznia si¢ w formuto-
waniu teorii oraz weryfikowaniu ich zalozen. Nie dziwi wiec, ze wspolczesna
pedagogika jest zbiorem, niekiedy antagonistycznych, opozycyjnych teorii,
koncepcji i nurtéw zawierajacych sady i twierdzenia dotyczace warunkow
rozwoju osob i zmian spolecznych. Tworza one mape, ktdrej zawarto$c¢ jest
dynamiczna, niczym mapa $wiata w epoce wielkich odkry¢ geograficznych
w XV i XVI wieku, wymagajaca nieustannej aktualizacji. Na tej mapie wazne
miejsce zajmuje pedagogika krytyczna

' A. Nalaskowski, Co nazwiemy pedagogikg? Pesymistyczny esej, ,Studia z Teorii
Wychowania” 2020 nr 2(31), s. 22.
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Omawianie teoretycznych i badawczych osiagnie¢ pedagogiki kry-
tycznej w Polsce wymaga na wstepie ustalen terminologicznych, okreslenia
zakresu znaczeniowego nazwy tego nurtu w naukach o edukacji. Ustalenia
tego, czym jest pedagogika krytyczna. Jest to niezbedne miedzy innymi ze
wzgledu na pojmowanie stowa ,,krytyka” i jego relacje ze stowem ,,pedago-
gika” Mozna wskaza¢ wiele sposobéw pojmowania tego stowa”. Mojg uwage
skupiaja co najmniej trzy zwigzki frazeologiczne tych dwu stow tworzace
roztaczne pola znaczeniowe, a mianowicie: krytyka pedagogiczna, krytyka
w pedagogice oraz pedagogika krytyczna. Kazdy z tych zwigzkéw ma swoja
specyfike oraz funkcje ze wzgledu na istote pedagogiki jako dyscypliny na-
ukowej. Uwidacznia to nawet bardzo pobiezne ich przedstawienie. To, co je
faczy jest pojmowanie stowa , krytyka” wykraczajace poza potoczne i stow-
nikowe znaczenie, to znaczy wyrazanie negatywnych opinii. Sfowo ,,krytyka”
oznacza analiz¢ i ocene obiektu (faktu, zjawiska, procesu) oraz rzeczowo
uargumentowane wskazanie jego pozytywnych i negatywnych stron z punktu
widzenia okreslonych wartosci (np. naukowych, etycznych, estetycznych,
utylitarnych, itp.). Jest wypowiedzig (ustng lub pisemna), reakcja, argu-
mentacjg nie przeciw komus/czemus, ale wobec kogo$/czego$. Zawiera nie
tylko wskazanie niedoskonatos$ci, niedostatkow, ale tez mozliwosci zmiany,
nadziei. W celu przedstawienia istoty i funkeji pedagogiki krytycznej jako
nurtu w pedagogice jako dyscyplinie naukowej i unikania nieporozumien
w analizie i interpretacji jej teoretycznych i badawczych osiggnig¢ w kilku
zdaniach przyblizam znaczenia dwu zwigzkow frazeologicznych, a miano-
wicie: krytyka pedagogiczna i krytyka w pedagogice.

Krytyka pedagogiczna jest wyrazaniem opinii na temat poszcze-
gblnych zjawisk i proceséw spolecznych z perspektywy naukowej wiedzy
o warunkach rozwoju osoby i zmiany spotecznej, z uzyciem instrumentarium
pojeciowego pedagogiki. Tak pojmowana krytyka pedagogiczna jest wyra-
zaniem profesjonalnej, rzeczowej opinii na temat faktow, zjawisk i procesow
w poszczegdlnych sferach zycia, w tym w polityce, gospodarce, kulturze,
..., zajmowaniem stanowiska wobec nich, wskazywaniem ich zrédet i kon-
sekwencji zgodnie z aktualnym stanem wiedzy naukowej. Jest to krytyka,
ktdrej celem jest taka zmiana ocenianych stanéw rzeczy, by wzmocni¢ ich
pozytywne i/albo ograniczy¢ negatywne nastepstwa. Jest ona adresowana do

2 Wiérdd przykladow zrdznicowania znaczenia pojecia ,krytyka” interesujace jest

stanowisko Tomasza Szkudlarka wyrazone w wywiadzie W szkole uczymy sig o sobie. Z pro-
fesorem Tomaszem Szkudlarkiem rozmawia Stawomir Iwasiow, ,Refleksje” 2020 nr 3, s. 4-5

(caly wywiad, s. 4-11).
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osob i grup, ktérych decyzje i dzialania oddzialujg na warunki rozwoju osoby
i zmiany spotecznej, na kondycje jednostkowego i zbiorowego dobrostanu.
Moze by¢ wyrazana w kregu profesjonalistow (nie tylko pedagogdw, ale takze
politykow, lekarzy i innych pracownikéw opieki zdrowia, specjalistow od go-
spodarki, kultury, itp.) albo w otwartych, powszechnie dostepnych mediach.
Przedmiotem krytyki pedagogicznej s3 zaréwno dziejace si¢ sprawy jak
i projekty przedstawiane do konsultacji publicznych i profesjonalnych. Waz-
nym elementem krytyki pedagogicznej s3 opinie pedagogéw - publicznych
intelektualistow’, ktérzy nierzadko w swoich dziataniach i wypowiedziach
s3 niczym Dawid w walce z Goliatem.

Drugim zwigzkiem krytyki i pedagogiki jest krytyka w pedagogice.
Jest to krytyka, ktdrej celem jest wydobycie merytorycznej i logicznej spdj-
nos$ci w poszczegodlnych teoriach, nurtach, koncepcjach i projektach peda-
gogicznych oraz w pedagogicznych rozprawach naukowych i edukacyjnych
dziataniach praktycznych ze wzgledu na ich zawarto$¢ merytoryczng, w tym
zgodnos$¢ z aktualnym stanem wiedzy naukowej, poprawnos¢ logiczna oraz
adekwatno$¢ i konsekwencje metodologiczng i metodyczng. Ten rodzaj
krytyki obejmuje réwniez opinie na temat subdyscyplin i nurtéw w peda-
gogice, wydobywanie ich waloréw oraz propozycje wzbogacania ich pdl
problemowych, podejs¢ epistemologicznych i stanowisk aksjologicznych.
Sa to dzialania, skupione na trosce o jakos¢ teorii naukowych i praktyk edu-
kacyjnych ich wewnetrzng spojnosé, koherencje ze wzgledu na koncepcje
$wiata, spoleczenstwa i natury ludzkiej, a zwlaszcza aksjologii, epistemologii,
wiedzy o cztowieku oraz typu fadu spolecznego. Krytyka w pedagogice doty-
czy tworczosci pedagogicznej, w tym prac awansowych oraz jest realizowana
w procesie ksztalcenia akademickiego. Jest stalym elementem aktywnosci
w srodowisku naukowym.

Jest jeszcze jeden zwigzek stow , krytyka” i ,,pedagogika’, a mianowicie
krytyka pedagogiki. Jest ona prowadzona z zewnatrz, przez osoby spoza
srodowiska pedagogicznego, zar6wno naukowego, przez przedstawicieli in-
nych dyscyplin naukowych, ale takze w dyskursie publicznym, politycznym,
a nawet populistycznym.

> Publiczny intelektualista/publiczna intelektualistka — osoba, ktéra niezaleznie
od typu zaangazowania, afiliacji politycznych i formy aktywnosci publicznej, korzystajac
z profesjonalnej wiedzy realizuje obywatelskie obowigzki kierujac swoja energie intelektualng
na pilne problemy naszych czaséw poprzez opiniotworcza aktywnos$¢ w mediach na temat
aktualnych stosunkéw wladzy. Aktywnie oddzialtuje na opinie spoleczna.
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Celem tych wyjasnien jest wprowadzenie do pojmowania nazwy wta-
snej pedagogika krytyczna. Wazne bowiem jest unikanie, nierzadko dos¢
swobodnego postugiwania sie ta nazwa, zwlaszcza wowczas, gdy prezen-
towane sg opinie zawierajace negatywne oceny wybranych faktow, zjawisk
i proceséw edukacyjnych. A jest to nazwa wlasna jednego z nurtéw w peda-
gogice. Jak kazdy nurt naukowy pedagogika krytyczna ma swoj przedmiot,
jezyk i metody badan oraz metodyke pracy edukacyjnej. W tekscie przybli-
zam zrodla pedagogiki krytycznej, jej przedmiot oraz obecno$¢ w pracach
polskich pedagogéw

Dodac¢ nalezy, ze w tym nurcie, podobnie jak i w innych prowadzona
jest krytyka pedagogiczna i krytyka w pedagogice. Pierwsza z nich - krytyka
pedagogiczna - jest prowadzona z perspektywy aksjologicznej specyficznej
dla teorii krytycznej, to znaczy oceny faktow, zjawisk i proceséw spotecznych
(w tym kulturowych, ekonomicznych, prawnych, politycznych) z zachowa-
niem kluczowych wartosci, takich jak sprawiedliwo$¢ w dostepie do débr,
poszanowanie praw i wolnosci, dialog i demokracja oraz z uwzglednieniem
spolecznego i historycznego kontekstu. Krytyka w pedagogice prowadzona
przez pedagogow krytycznych skupiona jest na ocenie wytwordw pracy
naukowej i praktyki ze wzgledu na logike uzasadnienia podejmowania ba-
dania i dzialania, koherencji epistemologicznej oraz odslaniania wszelkich
napie¢ wystepujacych w procesie badania i dzialania wraz z przedstawianiem
przestanek/powodéw i sposobéw radzenia sobie z nimi spdjnych z systemem
aksjologicznym pedagogiki krytyczne;.

W tym tekscie, w pierwszej kolejnos$ci zamieszczam krétkie prowa-
dzenie do pedagogiki krytycznej i na tym tle przyblizam jej instrumentarium
pojeciowe oraz pola badania i dzialania. W dalszej kolejnosci przedstawiam
obecnos¢ pedagogiki krytycznej w pracach polskich pedagogéw, w ich roz-
prawach analitycznych, raportach badawczych i dziataniach edukacyjnych.
Jest to oglad raczej z perspektywy drona a nie systematyczne studium polskiej
tradycji i osiagnie¢ pedagogiki krytycznej. Zadanie to zastuguje na solidna
rozprawe znacznie przekraczajacg rozmiar tekstu do czasopisma, gdyz, jak
pisze Lech Witkowski: ,,my nawet nie mamy za soba §wiadomosci dotyczacej
dokonan naszej rodzimej tradycji i jej krytycznosci ani tego, jak si¢ ona wpi-
suje w ewolucje pedagogiki krytycznej na Zachodzie”* W zakonczeniu pisze
o obecnosci pedagogiki krytycznej w tresciach podrecznikéw akademickich.

* L. Witkowski, Woké? pedagogiki krytycznej (retrospekcja i projekcja na tle problemow
i doswiadczen w pedagogice polskiej), ,,Ars Educandi” 2012 nr 9, s. 14.
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Krétkie wprowadzenie do pedagogiki krytycznej
- czym jest pedagogika krytyczna

Pedagogika krytyczna jest jednym z nurtéw pedagogiki jako dyscypli-
ny naukowej oraz koncepcja i praktyka dziatan edukacyjnych zorientowanych
na odkrywanie, weryfikowanie i wdrazanie warunkow racjonalnego, odwaz-
nego i odpowiedzialnego uwalniania si¢ od doswiadczanych osobowych
i zbiorowych opresji i niesprawiedliwos$ci w okreslonym kontekscie historycz-
nym i politycznym. Jest sp6jna koncepcja wywiedziona z teorii krytycznej, jej
przestanek ontologicznych, aksjologicznych i epistemologicznych. Jak pisze
James Kirylo: ,,Na calym $wiecie istniejg oczywiscie setki znanych i niezbyt
znanych krytycznych pedagogéw z réznych dyscyplin i doswiadczen, ktérzy
W znaczacy sposob przyczynili si¢ do krytycznego myslenia i dzialania.”

Taki rodowdd powoduje, ze w polu poznawania i zmieniania warun-
kéw rozwoju osoby i zmiany spotecznej znajdujg si¢ systemowe, instytucjo-
nalne relacje wladzy i wiedzy, w tym tresci i formy rozwijania swiadomosci
krytycznej i korzystania przez uczestnikow interakcji edukacyjnych z ich
podmiotowego potencjatu w celu ograniczania ucisku, przemocy i spotecz-
nych nieréwnosci oraz oddzialywania opresyjnych ideologii, dominujacej
kultury i falszywej swiadomosci. Oznacza to, Ze nie kazda krytyka systemu,
jego struktur i funkcjonowania jest prowadzona w nurcie pedagogicznej
teorii krytycznej. Taka krytyka moze by¢ prowadzona z réznych perspektyw
filozoficznych i ideologicznych, a pedagogika krytyczna jest tylko jedna
z mozliwych. Na szczegélne podkreslenie w tym kontekscie zastuguje sta-
nowisko Lecha Witkowskiego, ze:

»MOowic¢ o pedagogice krytycznej i pisa¢ o pedagogice krytycznej
mozna sensownie jedynie wowczas, moim zdaniem, gdy sie ja jed-
nocze$nie uprawia, kultywuje, stosuje do wtasnej postawy dla dobra
calej pedagogiki, a nie jakiej$ kolejnej wygodnej dla profesoréw czy
adeptéw szuflady, z ktérej mozna wyjmowac teksty na awans lub
tolerowane teksty o jakims$ egzotycznym tworze. Gdy zarazem jest
sie czujnym wobec putapek i zagrozen.”

Teoria krytyczna skupia si¢ na odkrywaniu mechanizméw ucisku
jednostki, grupy i spoleczenstwa poprzez narzucone przez siebie, z wewnatrz

5

J. Kirylo, A Critical Pedagogy of Resistance, Sense Publishers, Rotterdam-Boston
-Taipei 2013, s. XXI

¢ L. Witkowski, Woké? pedagogiki krytycznej (retrospekcja i projekcja na tle problemow
i doswiadczen w pedagogice polskiej), dz.cyt. s. 18
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(osoby/grupy) lub z zewnatrz wptywy. Aby wyzwoli¢ si¢ na wszystkich trzech
poziomach doswiadczanej opresji (to znaczy: indywidualnym, grupowym
i powszechnym), ludzie zaangazuja sie¢ w poznanie, zrozumienie i oceng sit
osobistych, sytuacyjnych i historycznych, ktére powodujg ucisk. Poprzez
demaskowanie tych sit i ich zestawienie z idealnym pogladem na to, jak te
sily moga zosta¢ ostabione, ludzie ograniczaja dzialanie czynnikéw opresji
i podejmuja dzialania oporowe i emancypacyjne. Zgodnie ze stanowiskiem
teorii krytycznej wazna jest odpowiedzialnos¢ osobista kazdej osoby uczest-
niczacej w Zyciu spolecznym, a nie tylko odpowiedzialno$¢ badaczy, ktérzy
informujg nie-naukowcdw o tym, jak i jaka jest rzeczywistos¢ i jaka po-
winna/moze by¢. W krytycznej perspektywie ludzie wykorzystuja odkrycia
naukowe, ale tez wlasne spostrzezenia, aby zrozumie¢ i w efekcie, zmie-
niac rzeczywisto$¢. Nie tylko edukacyjna, ale szeroki kontekst, mileu zycia
i dzialania cztowieka. W tym celu pedagogika krytyczna siega do dorobku
filozofii, studiow kulturowych, ale tez do wiedzy przyrodniczej, psychologii
i teorii spotecznej, aby demaskowa¢ demagogie oraz projektowac i promowac
mozliwosci autentycznej wolnosci czlowieka.

W tej perspektywie filozoficznej pedagogika krytyczna jest teorig
i praktyka edukacji bedacej instrumentem transformacji spolecznej i rozu-
mienia przez osobe wlasnego polozenia a takze srodkiem osiggania uzna-
nia oraz spotecznej, kulturowej i ekonomicznej réwnosci i sprawiedliwosci
w dostepie do dobr. Jest praktycznym wdrozeniem XI tezy o Feuerbachu,
by zmieniac $wiat, a nie tylko interpretowac go z réznych perspektyw. Sku-
piona jest na przezwyciezaniu, a co najmniej ograniczaniu procesu alienacji
w edukacjii poprzez edukacj¢, podkreslaniu rozumienia, ze $wiat, w ktérym
podmiot Zyje jest tworzony/wspottworzony przez niego samego.

Jak pisze jeden z czoltowych przedstawicieli tego nurtu - Henry
A. Giroux - pedagogika krytyczna jako praktyka moralna i polityczna nie
tylko podkresla wage krytycznej analizy i sadéw moralnych. Dostarcza takze
narzedzi do burzenia zdroworozsadkowych zalozen, teoretyzowania spraw
dotyczacych siebie i sprawczosci spolecznej oraz angazowania si¢ w ciagle
zmieniajace si¢ wymagania i obietnice demokratycznego panstwa’.

Pedagogika krytyczna traktuje jako jeden ze swoich gtéwnych celow
odkrywanie i zmienianie tych miejsc i praktyk, w ktérych tworzy si¢ warunki
doswiadczania sprawczosci zorientowanej na osigganie uznania, wolnosci
i sprawiedliwosci. Jest to zatem nurt w pedagogice, ktérego specyfika jest

7 H. A. Giroux, On Critical Pedagogy, 2nd edition, Bloomsbury Academic, London,
New York 2020, s. 1.
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tworzenie warunkow osobowej i spolecznej emancypacji poprzez interak-
cje dialogowe zapewniajace réwne szanse wszystkim glosom. W centrum
procesu uczenia si¢ umieszczane s doswiadczenia uczestnikow interakeji
edukacyjnych i uwzgledniany jest kontekst historyczno-spoteczny. Uwzgled-
nianie indywidualnego i historyczno-spotecznego kontekstu uczenia sig
i wychowania sprawia, ze ten nurt teorii i praktyki nie jest zbiorem strategii,
ktdre sg uniwersalne, dajace si¢ stosowac we wszystkich srodowiskach edu-
kacyjnych. Nie ma bowiem przepisu na pedagogie krytyczna?®. Jest ona wszak
integralnie i dialektycznie zwigzana z codziennym Zyciem uczestnikéw inte-
rakeji edukacyjnych i spolecznych. Stawia to przed krytycznym pedagogiem
wielkie zadanie, poniewaz w swojej pracy musi uwzglednia¢ szeroki zakres
zmiennych spotecznych i edukacyjnych, zajmowac¢ sie wszelkimi napiecia-
mi, ktore przejawiaja sie w przedsiewzigciach badawczych i edukacyjnych
i odpowiada¢ na nie oraz uzasadnia¢ swoje wybory i decyzje. Jakkolwiek
zdaniem Petera McLarena ,,(N)asze pedagogiczne zaangazowanie staje si¢
srodkiem myslenia o badaniu i zmienianiu §wiata z perspektywy tych, ktorzy
zostali wypchnieci poza nawias i odcigci od swego czlowieczenstwa™, moim
zdaniem, z punktu widzenia zalozen pedagogiki krytycznej wazne jest to,
by wlasnie ci marginalizowani, wypchnieci, odcieci podejmowali wysitek
zmiany swojego polozenia.

Ten mocno uproszczony opis pedagogiki krytycznej jest punktem
wyjécia do analizy obecnosci tego nurtu w pracach polskich pedagogéw.

Instrumentarium pojeciowe pedagogiki krytycznej

Kluczem doboru teoretycznych i badawczych osiggnie¢ polskich pe-
dagogdéw krytycznych na potrzeby tego tekstu, w pierwszej kolejnosci jest
problematyka tekstéw i dziatan praktycznych: poszukiwanie warunkow
ksztaltowania swiadomosci krytycznej jako srodka i osrodka osobowego
i zbiorowego wyzwalania si¢ z doswiadczanej opres;ji i traktowania edukacji
jako aktu politycznego. Ponadto tym, co stanowi o uznaniu tekstu i dzialania
za przejaw pedagogiki krytycznej jest jezyk, w jakim wyrazane sg opisy, in-
terpretacje i wyjasniania faktow zjawisk i procesow edukacyjnych. Kluczowe
pojecia i terminy takie miedzy innymi jak: Swiadomo$¢ krytyczna, upetno-
mocnienie, wladza, podmiotowo$¢, typy racjonalnosci, roszczenia waznosci,

8 P. McLaren, Zycie w szkotach. Wprowadzenie do pedagogiki krytycznej, przekt.
A. Dziemianowicz-Bak, J. Dzierzgowski, M. Starnawski, Wyd. Nauk. Dolnoslaskiej Szkoty
Wyzszej, Wroctaw 2015, s. 40.

° P McLaren, Zycie w szkolach. Wprowadzenie do pedagogiki krytycznej, dz.cyt. s. 37.
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interesy konstytuujace poznanie, partycypacja, emancypacja, obywatelskos¢
i demokracja a takze: pulapki izonomii, wykluczenie, opresja, kolonizacja
umystu sg obecne w rozprawach analitycznych, raportach z badan oraz opi-
sach praktyk. Sg one stosowane w celu dekonstrukcji podstawy przywilejow
przyznanych dominujacej kulturze oraz projektowaniu i ewaluacji zmiany. Sg
to kategorie wywodzace si¢ z trzech tradycji, a mianowicie: a) europejskiej,
majacej swoje korzenie w pracach przedstawicieli Szkoty Frankfurckiej:
Horkheimera (ktéry w 1930 roku wprowadzil nazwe ,teoria krytyczna™),
Fromma, Habermasa, Honnetha, oraz w dorobku filozoféw i socjologéw
francuskich (Foucault, Bourdieu, Derrida, Ranciere) prac pedagogéw ame-
rykanskich (zwlaszcza Freire, Apple, Giroux, McLaren, bell hook). Waz-
nym zroédtem jezyka pedagogiki krytycznej jest rowniez realizm krytyczny
(R. Bhaskar, M. Archer). Kategorie te s3 obecne w rozprawach naukowych
i w opisach praktyk edukacyjnych oraz w podrecznikach akademickich.

Pedagogika krytyczna w polskich doswiadczeniach badawczych
i w praktyce edukacyjnej

Prace pedagogéw krytycznych w Polsce obejmuja szerokie spektrum
problematyki edukacyjnej i wychowawczej. Ich przedmiotem jest odslanianie,
demaskowanie réznorodnych przejawéw opresji, wykluczania i pozycjono-
wania w relacjach spolecznych oraz dzielenie si¢ pomystami, projektami
i doswiadczeniem w przekraczaniu ograniczen generowanych przez te prze-
jawy. Aksjologiczne i epistemologiczne zatozenia pedagogiki krytycznej sa
uwidocznione w rozprawach analitycznych z filozofii edukacji, pedagogiki
ogolnej, pedagogiki specjalnej i spolecznej oraz w pracach badawczych,
raportach z badan i prezentacjach do$wiadczen po$wigconych ksztalceniu
na poszczegolnych poziomach, integracji w i poprzez edukacje oraz uczest-
niczeniu w kulturze w trosce o poszanowanie sprawiedliwosci, wolnosci,
innosci i glosu.

Przedstawienie dorobku polskich pedagogéw zajmujacych si¢ i prak-
tykujacych pedagogike krytyczng mozna sporzadzi¢ na dwa sposoby, a mia-
nowicie: wedtug chronologii prac albo wedlug nurtéw sktadajacych sie na te
wielowymiarowsy, wielokontekstowa pedagogiczng teorig¢ krytyczng. Mozna
tez przyja¢ kryterium , geograficzne’, to znaczy skupi¢ si¢ przedstawieniu
prac pedagogow krytycznych ze wzgledu na ich afiliacje. Jest to o tyle atrak-
cyjne kryterium, ze pozwala na mapie Polski wskaza¢ te miejsca-os$rodki

108, Jeffries, Grand Hotel Abyss. The Lives of the Frankfurt School, Verso, London-
New York 2016, s. 51.
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akademickie, w ktérych prowadzone sg prace w nurcie pedagogiki krytycznej.
Uwage zwraca to, Ze istnieje pewna zbieznos$¢ umiejscowienia pedagogiki
krytycznej na mapie wspoétczesnych filozoficznych i ideologicznych nurtow
i teorii pedagogicznych z lokalizacjg $rodowisk, w ktérych prowadzone sg
prace w tym paradygmacie. Peryferyjno$¢ pedagogiki krytycznej jako nurtu
w badaniach pedagogicznych wspotwystepuje z geograficznym polozeniem
uczelni na pétnocnych i zachodnich rubiezach Rzeczypospolitej (Gdansk
-Stupsk-Szczecin-Wroctaw), w ktérych, poza ,,szkola poznansko-torunsko
-gdanska™ prowadzone sg badania i wdrazane praktyki w nurcie krytycznym.
Nie oznacza to, ze s3 to wylaczne miejsca, w ktérych prowadzone sa badania
i dziatania w tym nurcie.

Mozna tez przyja¢ inne kryterium. W tym tekscie przyjmuje kryte-
rium odlamoéw, czy jak nazywa to Lech Witkowski — odndg' - pedagogiki
krytycznej, to znaczy tych nurtéw, ktérych korzenie tkwig w dorobku teorii
krytycznej przedstawicieli Szkoly Franfurckiej, psychoanalizy, krytycznych
studiow kulturowych oraz teologii wyzwolenia. To kryterium umozliwia
przedstawienie pdl problemowych oraz sposobéw ich odstaniania, inter-
pretowania i wyjasniania z zastosowaniem instrumentarium pojeciowego,
systemu wartosci a takze specyficznych dla pedagogiki krytycznej praktyk
badawczych i aplikacyjnych. Pozwala takze dostrzec i zrozumie¢ wielowy-
miarowos¢ pedagogiki krytycznej.

Nie jestem pewna, czy stowo ,struktura” jest wlasciwe dla przedsta-
wienia ztozonosci i wieloaspektowosci pedagogiki krytycznej. Dynamika
kontekstow historycznych i kulturowych oraz specyficzne dla nich wyzwania,
problemy i sytuacje spoteczne, w tym edukacyjne wzbogacaja i réznicuja
pole problemowe tego nurtu wywiedzionego z teorii krytycznej. Wspol-
cze$nie miesci sie w nim kilka spo6jnych ontologicznie, epistemologicznie
i aksjologicznie teorii opisujacych, interpretujacych, wyjasniajacych i apli-
kacyjnych fakty, zjawiska i procesy rozwoju osoby i zmiany spofecznej. Sg
one komplementarne i synergiczne. Tworzg mape¢ teorii pedagogicznych
i praktyk edukacyjnych, ktére taczy przewodnia idea edukacji zorientowanej
na wyzwalanie si¢ z opresji poprzez przebudzenie swiadomosci krytycznej.
Na te mape skladaja sie, poza ,,0g0Ing” pedagogika krytyczna, ,,szczegoétowe”
pedagogiki krytyczne, do ktérych zaliczam: pedagogike oporu, pedagogike
emancypacyjna, pedagogike rodzaju i pedagogike uznania. Zdaje sobie

I L. Witkowski, Woké? pedagogiki krytycznej (retrospekcja i projekcja na tle problemow
i doswiadczen w pedagogice polskiej), dz. cyt., s. 14.
2 Tamze, s. 19.
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sprawe z tego, ze takie wyszczegolnianie niesie w sobie zagrozenie reduk-
cjonizmem, etykietowaniem, tendencjg do separowania i stereotypizacji,
wyzwalanie potrzeby wpasowania (si¢) w okreslone ramy. Dlatego zastrze-
gam, ze wyszczegolnienie odtamow pedagogiki krytycznej stuzy wylacznie
ukazaniu jej ztozonosci problemowej, ktéra jest potegowana zréznicowaniem
ontologicznym i epistemologicznym.

Tym, co stalo sie zarzewiem pedagogiki krytycznej w Polsce, co zain-
spirowalo i zainicjowalo ten nurt w polskiej pedagogice byly prace powstate
wlatach 80. XX wieku na seminarium w Toruniu, ktérym kierowat profesor
Zbigniew Kwiecinski. Mozna powiedzie¢, ze to seminarium, ktérego prace
byly upowszechnianie na tamach ,,Nieobecnych Dyskurséw” stato sie pol-
skim ,,Grand Hotelem Abyss”"To tam spotykali si¢ i prowadzili dyskusje ci,
wokot ktorych skupily sie kolejne pokolenia pedagogéw krytycznych, w tym
Robert Kwasnica, Zbyszko Melosik, Tomasz Szkudlarek, Bogustaw Sliwerski
i Lech Witkowski. Z tego srodowiska wyszta miedzy innymi inicjatywa zor-
ganizowania na pierwszym Ogolnopolskim Zjezdzie Pedagogicznym™ panelu
dyskusyjnego podejmujacego kwestie ,,pytan pierwszych” i ,,fundamental-
nych”" Powstaly tez pierwsze monografie przyblizajace istote i specyfike tej
pedagogiki's. W latach 90. XX wieku ukazaly sie tez rozprawy podejmujace
szczegotowe kategorie radykalnej pedagogiki krytycznej, w tym pedagogiki
emancypacyjnej” i pedagogiki oporu'® oraz prace w paradygmacie krytycz-
nym. Ten ,wyspowy” charakter pedagogiki krytycznej w dwu pierwszych
dekadach XXI wieku zmienit si¢. Powstaly prace badawcze i aplikacyjne,
rozprawy na stopnie naukowe i lokalne raporty z badan. Pedagogika krytycz-
na weszla na stale do kanonu dyskursu naukowego. Jej pomnazany dorobek
mozna uporzadkowac¢ wedlug centralnych pol problemowych, a mianowicie:

B Grand Hotel Abyss, tak Gyorgy Lukacs nazwal miejsce, gdzie w latach 20. XX wieku
rezydowali i wiedli debaty zatozyciele Instytutu Badan Spotecznych. S. Jeftries, Grand Hotel
Abyss. The Lives of the Frankfurt School, Verso, London-New York 2016, s. 14.

" Pierwszy Ogolnopolski Zjazd Pedagogiczny pod hastem ,,Ewolucja tozsamosci
pedagogiki” odbyl si¢ w dniach 10 - 12 lutego w 1993 roku w Rembertowie pod Warszawga

> Z Kwiecinski, Pedagogiczne emergencje w 1993 roku. Cienie przeszlosci czy szanse
terazniejszoéci?, ,Studia Edukacyjne” 2018 nr 48, s. 87.

16 R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogolnej (1991);
T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki (1991); T. Szku-
dlarek, Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amerykariskiego postmodernizmu (1993).

7" M. Czerepaniak-Walczak, Migdzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypa-
cyjnej teorii edukacji (1994).

¥ E. Bilinska-Suchanek, Opdér wobec szkoly. Dorastanie w perspektywie paradygmatu
oporu, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2000.
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pedagogike krytyczng i pedagogike radykalna, w ktdrej wazne
miejsce zajmujg prace Z. Kwiecinskiego, metaanalityczne roz-
prawy L. Witkowskiego, T. Szkudlarka a takze P. Zamojskiego;
pedagogike emancypacyjng, w ktorej podejmowane sg dyskusje
i krytyczne analizy wspoltczesnych koncepcji pedagogiki wyzwo-
lenia oraz prowadzone s3 badania nad warunkami wyzwalania
sie w edukacji i poprzez edukacje. W tym nurcie publikowa-
ne sg rozprawy takich autoréw jak: M. Czerepaniak-Walczak,
H. Zielinska-Kostylo, P. Staniczyk, K. Starego, D. Podgérska-Jach-
nik, M. Wtazlo. Ten nurt jest takze teoretyczng ramg w rozprawach
doktorskich, w ktérych przedmiotem badania s3 miedzy innymi
kompetencje emancypacyjne uczestnikow interakcji edukacyj-
nych, typy $wiadomosci, doswiadczenia emancypacyjne;
krytyczng pedagogike oporu, ktérej przedmiotem jest §wiadoma
kontestacja norm spotecznych w obrebie wspdlnoty/zbiorowosci,
w ktorej podmiot jest glownie ze wzgledu na swoja pozycje spo-
teczng a nie z wlasnego wyboru. W tym nurcie prowadzone s3
miedzy innymi badania nad dorastaniem w szkole, przestrzeniami
oporu w edukacji (E. Bilinska-Suchanek) poszanowaniem praw
dziecka i kulturami oporu w szkole (A. Babicka-Wirkus);
krytyczng pedagogike rodzaju, ktérej przedmiotem sg praktyki
i dyskursy plci w materiatach i interakcjach edukacyjnych i spo-
tecznych. Centralnym zagadnieniem jest stratyfikacja i normali-
zacja uczennic/kobiet i ucznidéw/mezczyzn ze wzgledu na plec,
w tym konsekwencje tego dla rozwoju osoby i zmiany spoleczne;.
Prace badawcze w tym nurcie krytycznym prowadzone sg przez
Lucyne Kopciewicz" ;

pedagogike uznania, ktorej celem jest odkrywanie czynnikéw
osobowej opresji oraz praktyk ukierunkowanych na rozwdj $wia-
domodci siebie w $wiecie i ze $wiatem, podmiotowej tozsamosci
i samodzielnosci na kazdym z trzech pozioméw umozliwiajg-
ce $wiadome, odwazne i odpowiedzialne wnoszenie wkladu

¥ L. Kopciewicz, Nauczycielskie ponizanie. Szkolna przemoc wobec dziewczgt, Difin,
Warszawa 2011; Rodzaj i edukacja. Studium fenomenograficzne z zastosowaniem teorii spo-
tecznej Pierrea Bourdieu, Wyd. Nauk. Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, Wroclaw
2007; Kobiecosé, meskosé i przemoc symboliczna. Polsko-francuskie studium poréwnawcze,
Impuls, Uniwersytet Gdanski, Krakéw-Gdansk 2005.
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w przeksztalcanie systemu. W tym nurcie znaczace s3 badania
Mirostawy Nowak-Dziemianowicz®.

Na uwage zastuguja rozprawy, ktére wykraczaja poza horyzont wyzna-
czony pracami pedagogow krytycznych, w tym poza wymienione krytyczne
pedagogiki ,,szczegélowe” Sa to prace, w ktérych problematyzowane sg
zagadnienia wspdlnotowosci oraz — w miejsce nastawienia na uwalnianie
sie — odkrywanie i weryfikowanie warunkéw wprowadzania oséb i grup do
wspdlnego swiata. W tej grupie mieszczg si¢ prace mlodego pokolenia pol-
skich pedagogéw krytycznych, w tym Karoliny Starego, Maksymiliana Chu-
toranskiego, Piotra Stanczyka, Oskara Szwabowskiego, Piotra Zamojskiego.
Sa to zaré6wno rozprawy w ktérych podejmowana jest krytyka ,,klasycznej”
pedagogiki krytycznej, dyskusja ze stanowiskami ,,0jcow zalozycieli’, dema-
skowane sg ograniczenia i uproszczenia takich kategorii jak rozwdj, wolnosc¢,
podmiotowos¢, emancypacja, racjonalno$¢ emancypacyjna. Przedstawiane
sg oferty agonizmu i konwiwialnosci jako postmaterialistycznej mozliwej
rzeczywisto$ci edukacyjne;j.

Krytyczny paradygmat badawczy; epistemologiczna perspektywa
pedagogiki krytycznej

U podstaw badan w paradygmacie krytycznym jest emancypacyjny
interes konstytuujacy poznanie oraz uznanie glosu ,,tubylcow” — uczestni-
kéw sytuacji i procesow, ktore sa przedmiotem poznania i zmiany. Wiedza
o warunkach ksztaltowania krytycznej $wiadomosci i zmiany systemu jest
zrodtem mocy dzialania. Nieodlacznym elementem wiedzy jest przezywane
doswiadczenie w konkretnym kontekscie spofecznym i historycznym. Celem
poznania jest demaskowanie fatszywych przekonan i opresyjnych praktyk, by
na tej podstawie projektowac i weryfikowa¢ zmiane. Te wyjsciowe zalozenia
badan stanowia podstawe praktyk badawczych prowadzonych przez polskich
pedagogow krytycznych. Odnosi sie to zaréwno do prac analitycznych,
hermeneutycznych jak i empirycznych.

Dla krytycznie zorientowanych podejs¢ charakterystyczne jest aktywne
zaangazowanie si¢ w badane zjawiska, sporzadzanie deskrypcji i wyjasniania,
ale réwniez spolecznego politycznego i etycznego zaangazowania w zmiane.
Wazne miejsce w pedagogicznych badaniach krytycznych zajmuja strategie
badawcze wywodzace si¢ z francuskiego strukturalizmu i poststrukturalizmu.
To wlasnie dzigki takim strategiom badawczym jak archeologia i genealogia

% M. Nowak-Dziemianowicz, Walka o uznanie w narracjach. Jednostka i wspélnota
w procesie poszukiwania tozsamosci, Wyd. Nauk. DSW, Wroctaw 2016.
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M. Foucault, teoria pdl spotecznych P. Bourdieu czy dekonstrukcja J. Derridy
okazuje sie, ze odkrycie czynnikéw opresji w edukacji i poprzez edukacje
moze by¢ zrédlem uwalniania (si¢) od falszywej swiadomosci i wprowa-
dzania zmiany.

Wsréd badan prowadzonych w paradygmacie krytycznym mieszcza
sie partycypacyjne badania w dziataniu, ktdrych celem jest takie transformo-
wanie warunkow rozwoju osoby i zmiany spotecznej, ktdre wyzwalaja odwage
i odpowiedzialnos¢ w osigganiu wolnosci, sprawiedliwosci i uznania®.

Dla poznania w nurcie krytycznym wazne s3 odkrycia dokonane
w wyniku krytycznej analizy dyskursu (KAD). Istotna w tej metodzie jest
teoria dzialania komunikacyjnego Jiirgena Habermasa. KAD w krytycznych
badaniach pedagogicznych wpisuje si¢ glownie w aspekt diagnostyczny, ale
jego wyniki sag/moga by¢ réwniez podstawg projektowania dziatan eduka-
cyjnych. Pedagogika krytyczna bowiem ,,szuka jak najbardziej adekwatne;j
diagnozy mechanizmdéw dominacji i przemocy wpisanych w funkcjonowanie
instytucji edukacyjnych (a szerzej — spotecznych i kulturowych praktyk nad
umystami i zachowaniami ludzi)”, ale tez ,,mialyby szanse przyczynic¢ si¢ do
zwiekszenia zakresu indywidualnej i zbiorowej wolno$ci™

Wisrod metod badan stosowanych w pedagogice krytycznej wazne
miejsce zajmuje autoetnografia, bedaca opisem i krytyczna refleksja nad
wlasnym doswiadczeniem oraz wyjasnianiem go poprzez odniesienia do
kulturowego kontekstu, w jakim to doswiadczenie to wystepuje/wystapito.

Jest to proba transformowania siebie i moze jeszcze czegos. (...)
wymaga nie tylko odwagi méwienia o sobie, lecz takze odwagi mo-
wienia wobec wladzy, méwienia tej wltadzy prawdy ze §wiadomoscia
mozliwego ryzyka®.

Krytyczna epistemologia, ktdrej distinguish feature jest Swiadomos¢
wlasnej roli w procesie badawczym owocuje rozprawami, w ktérych praktyki
edukacyjne analizowane sg nie tylko w kontekscie kwestii pracy i ekonomii
oraz sprawiedliwosci w dostepie do débr, wolnosci i zdolnosci do demo-
kratycznego dzialania, dzialania i zmian, a takze zwigzanych z nimi kwestii
wladzy i wykluczenia oraz ukrytych programéw dominacji i przemocy.

2 M. Czerepaniak-Walczak, Realizm krytyczny jako metodologiczna perspektywa
pedagogiki emancypacyjnej, ,, AUNC. Socjologia Wychowania” 1997 tom 13 (317) s. 201-218

2 T. Szkudlarek, Pedagogika krytyczna. w: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Peda-
gogika, t. 1, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 366.

# 0. Szwabowski, Nekrofilna produkcja akademicka i piesni partyzantéw, IPUWE,
Wroctaw 2019, s. 12.
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Problematyka ta jest obecna miedzy innymi w rozprawach Doroty Podgoér-
skiej-Jachnik, Piotra Staniczyka, Pawla Rudnickiego.

Wazne s3 prace badawczo-wdrozeniowe, partycypacyjne badania
w dziataniu, ktérych wyniki uwidocznione s3 w zmianie tresci i form interak-
cji edukacyjnych, podmiotowej §wiadomosci i podmiotowych do$wiadczen™.
Przyktadem takich badan jest monografia W. Antosza pt.: ,Normalnos¢
nienormalnych”. Podmiotowos¢ 0s6b z niepetnosprawnosciq intelektualng
w perspektywie filozofii Michela Foucaulta.

Formy upowszechniania dorobku pedagogiki krytycznej

Wazna role w rozwoju pedagogiki krytycznej w Polsce petnig semi-
naria i konferencje naukowe. Sg one miejscem dyskusji, otwierania nowych
pol problemowych i prezentacji wynikéw badan. Tworza srodowisko sku-
piajace badaczy edukacyjnych i spolecznych zjawisk i proceséw ucisniania
i wyzwalania si¢ osob i grup doswiadczajacych deprywacji w dostepie do
praw. Pierwszym srodowiskiem, w ktérym dyskutowano idee i praktyki
Szkoty Frankfurckiej oraz doswiadczenia emancypacji w edukacji i poprzez
edukacje bylo seminarium ,,Nieobecne Dyskursy” w Toruniu. Byl to zesp6t
badaczy skupionych wokot profesora Zbigniewa Kwiecinskiego.

Obecnie systematyczne seminaria pedagogiki krytycznej prowadzone
sa w srodowiskach akademickich gtéwnie w pdéinocno-zachodniej Polsce,
zwlaszcza w Gdansku, Poznaniu, Szczecinie i we Wroctawiu — w uniwersyte-
ciei DSW. To gtéwnie w tych srodowiskach powstaja rozprawy i prowadzone
sa praktyki podejmujace problematyke oporu, emancypacji, rodzaju i uzna-
nia. Prace badawcze i dzialania praktyczne w tym nurcie pedagogicznym
prowadzone s3 takze w innych o$rodkach akademickich o czym $wiadcza
publikacje naukowe, ktorych problematyka i paradygmat badawczy swiadczy
o osadzeniu w pedagogice krytyczne;j.

Miejscem wymiany mys$li i doswiadczen sg konferencje. W biezacym
stuleciu na szczeg6lng uwage zastuguja konferencje poswiecone pedagogice
krytycznej, a mianowicie konferencja ,,Pedagogika krytyczna dzis. Pytania
o teorig¢ i praktyke”, w Uniwersytecie Gdanskim (2012) oraz Miedzynaro-
dowa Konferencja Edukacji Krytycznej w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej
(2015). Najnowszg inicjatywa integrujaca srodowisko polskich pedagogdw

# Przyktadem takich badan jest integracja poznania i zmiany, ktéra jest przedmiotem
rozprawy Wiestawa Antosza pt., ,Normalnos¢ nienormalnych”. Podmiotowos¢ 0s6b z niepel-
nosprawnoscig intelektualng w perspektywie filozofii Michela Foucaulta, Wyd. Nauk. DSW,
Wroctaw 2018.
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krytycznych jest powstanie zespotu KNP PAN, ktérego pracami kieruje
Mirostawa Dziemianowicz-Nowak.

Wazng role w upowszechnianiu odkry¢ i zadan pedagogiki krytycznej
pelnia podreczniki akademickie, z ktérych korzystaja studenci przygoto-
wujacy sie do pracy o$wiatowej. Podreczniki i rozdzialy w podrecznikach
akademickich wskazuja, a co najmniej sugeruja, ze pedagogika krytyczna
jest przedmiotem wykladow i ¢wiczen na kierunkach pedagogicznych?®.

Podsumowanie

Przedstawione do$wiadczenia i osiggniecia pedagogdw krytycznych
w Polsce cechuje skupienie na wybranym nurcie na wybranym polu proble-
mowym. Na podkreslenie zastuguje wprowadzanie aktualnych dyskursow
krytycznych, dyskusja ze stanowiskami i przyblizanie polskim pedagogom/
pedagozkom stanowisk miedzy innymi takich autoréw jak: Paulo Freire, Pe-
ter McLaren”, Henry A. Giroux?, bell hooks®, Jacques Ranciére* i Geert J.].
Biesta® (przytaczam przykladowe tytuly). Staralam si¢ ukaza¢ réznorodnos¢
tresci i form publikacji naukowych oraz zwréci¢ uwage na epizodyczno$é
krytycznych praktyk edukacyjnych. Tym, co jest uwidocznione w tre$ciach

» Takie rozdzialy sa w nastepujacych podrecznikach akademickich: Pedagogika pod
redakcja Z. Kwiecinskiego i B. Sliwerskiego, B. Sliwerski, Wspdtczesne nurty i teorie wychowa-
nia; G. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji; B. Sliwerski, (red.), Pedagogika
tom 1 Podstawy nauk o wychowaniu.

% P. Freire, Pedagogy of the Oppressed, 30th Anniversary Edition, Continuum, New
York 2007, tenze, Education for Critical Consciousness, Continuum, London, New York 2005,
iinne tego autora.

7 P. McLaren, Schooling as a Ritual Performance: Towards a Political Economy of
Educational Symbols and Gestures, ROWMAN & LITTLEFIELD PUBL., Lanham-Boulder-
New York-Oxford 1999.

% H. A. Giroux, Teoria krytyczna i racjonalnos¢ w edukacji obywatelskiej, w: (red.)
H. A. Giroux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna: idee i doswiadczenia pedagogiki
radyklanej (s. 149-184), Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010; tenze, Teachers as
Intellectuals: Toward a Critical Pedagogy of Learning BERGIN&GARVEY, Westport-London
1988.

¥ B. Hooks, Teaching to Transgress. Education as the Practice of Freedom, Routledge,
New York-London 1994, tejze, Teoria feministyczna: od marginesu do centrum, przekl. E. Ma-
jewska, Wyd. Krytyki Politycznej, Warszawa 2013.

30 J. Ranciére, The Ignorant Schoolmaster: Five Lessons in Intellectual Emancipation,
Stanford University Press, Stanford, CA 1991; tenze, Le spectateur émancipé, La Fabrique
Editions, Paris 2008.

* G.]. ]. Biesta, Beautiful Risk of Education, Routledge Taylor & Francis Group,
London 2013.
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rozpraw i dzialan w paradygmacie krytycznym jest wyrazne oddzielenie
krytyki radykalnej od innych, zwlaszcza liberalnych i neoliberalnych perspek-
tyw krytyki edukacji i funkcjonowania instytucji edukacyjnych. Swiadcza
o tym deklaracje ,,ideowe” autoréw i autorek, wskazywanie teoretycznych
proweniencji problematyki badan, intereséw konstytuujacych poznanie i pa-
radygmatow badawczych. Badania i dziatania specyficzne dla wyodrebnio-
nych przeze mnie ,,szczegdétowych” pedagogik krytycznych odrézniajg si¢ od
tych, ktore, jakkolwiek podejmujg poznawanie tych samych faktow i zjawisk
cechujg inne interesy poznawcze, inne perspektywy teoretyczne i inne spo-
soby wykorzystania ich wynikéw. Oznacza to, ze nie kazde badanie, ktérego
przedmiotem jest emancypacja, opdr, rodzaj, uznanie jest prowadzone ze
wzgledu na interes emancypacyjny. Dotyczy to réwniez praktyk badawczych.
Nie wszystkie wymienione w tym tekscie strategie i metody badan majg na
celu demaskowanie dyskurséw i praktyk opresyjnych i odkrywanie sposo-
béw ich zmiany. Sg bowiem takie badania w dzialaniu, ktdére sa prowadzone
w interesie technicznym, ktérych celem jest instrumentalne usprawnienie
praktyk edukacyjnych i spotecznych a nie demaskowanie praktyk opresji
i dominacji, odkrywanie sposobow ich zmieniania, przezwyci¢zania.
Odnosi sie to rowniez do autoetnografii, ktéra moze stuzy¢ wielu innych
celom anizeli rozwoj $wiadomosci krytycznej i uwtasnowolnienie.

W centrum zainteresowania pedagogéw krytycznych sg instytucje
edukacji formalnej i pozaformalnej, to znaczy szkota, jej kultura i procesy
(socjalizacja, wychowanie, ksztalcenie, uczenie si¢), uniwersytet, placowki
pozaszkolne. To, co taczy badania i praktyki w nurcie pedagogiki krytycznej
sg cele ksztalcenia, uczenia si¢ i wychowania, to znaczy ,,rozumienie sytuacji
historycznej, w tym takze rozumienia samego siebie, innych i $wiata jako
calo$ci. Wymaga zatem konsekwencji, wytrwalosci, empatii (czy spotecznej
inteligencji) oraz zdolnosci do przekladu migdzy jezykami, czy konstelacjami
znaczen, ktore s3 wlasciwe danym swiatom ludzkim™>.

Zgodnie z tezg o dialektyce relacji mysli i dziatan krytycznych i zja-
wisk w sferze spolecznej, politycznej, w kulturze i gospodarce wytaniaja
sie nowe problemy wzbudzajace zainteresowania i wyzwania pedagogéw
krytycznych. Sg one juz podejmowane, ale na razie tylko okazjonalnie, frag-
mentarycznie, wyspowo. A wymagaja kompleksowego podejscia. Do takich
problemoéw-wyzwan, ktdre juz szerzej sa podejmowane w innych krajach
nalezy kryzys ekologiczny i konieczno$¢ krytycznej edukacji ekologiczne;j

2 P. Zamojski, Od demaskacji ku budowaniu. Po-krytyczna perspektywa bada# pe-
dagogicznych, w: ,Terazniejszo$¢-Czlowiek-Edukacja” 2014 nr 3.
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oraz zycie w ,wikiswiecie’, w erze G(oogle)ktore wymaga krytycznej refleksji
i odpowiedzialnych praktyk edukacyjnych zorientowanych na racjonalnoé¢
emancypacyjng, odwage i odpowiedzialno$¢ oraz respektowanie praw czto-
wieka.
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Theoretical and research achievements
of critical pedagogy in Poland

The aim of the article is to present the achievements and the current
state of critical pedagogy in Poland, its sources of inspiration and theoreti-
cal analyses, and educational practices. The name “critical pedagogy” is
adopted as a general name for complementary and synergistic pedagogical
theories, research practices, and practical actions, which are concerned with
mechanisms of liberation from experienced and understood oppression to
responsible and courageous participation in social life. The text introdu-
ces the issues of the problem areas of “detailed” critical pedagogies, whose
common goal is to discover and change those places and practices where
are created conditions for experiences of recognition, freedom, and justice.
These issues are an emancipatory pedagogy, a critical pedagogy of resistance,
a critical gender pedagogy, and a pedagogy of recognition. In the text are
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also descriptions of practices in the critical research paradigm that underpins
and framed scientific dissertations and educational activities.

Keywords: critical pedagogy, emancipation, resistance, recognition, critical
discourse analysis, action research.

Teoretyczne i badawcze osiagniecia
pedagogiki krytycznej w Polsce

Celem artykulu jest przedstawienie dorobku i aktualnego stanu pe-
dagogiki krytycznej w Polsce, Zrddet jej inspiracji oraz analiz teoretycznych
i praktyk edukacyjnych. Nazwa ,,pedagogika krytyczna” jest przyjeta jako
wspolne miano komplementarnych i synergicznych teorii pedagogicznych,
praktyk badawczych i dziatan praktycznych, ktérych przedmiotem sa mecha-
nizmy podmiotowego wyzwalania si¢ z do§wiadczanej i rozumianej opresji
do odpowiedzialnego i odwaznego uczestniczenia w zyciu spolecznym.
W tekscie przyblizone s pola problemowe wspotczesnych ,,szczegétowych”
pedagogik krytycznych, ktérych wspdlnym celem odkrywanie i zmienianie
tych miejsc i praktyk, w ktorych tworzy si¢ warunki do§wiadczania spraw-
czosci zorientowanej na osigganie uznania, wolnosci i sprawiedliwosci. Sg
to: pedagogika emancypacyjna, krytyczna pedagogika oporu, krytyczna
pedagogika rodzaju oraz pedagogika uznania. Tekst zawiera tez opisy prak-
tyk w krytycznym paradygmacie badawczym, ktore sa podstawa rozpraw
naukowych i dzialan edukacyjnych.

Stowa kluczowe: pedagogika krytyczna, emancypacja, opdr, uznanie, KAD,
badanie w dzialaniu.
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W trosce o tozsamos¢ teorii wychowania.
Ciaglos¢ i zmiana w wieloparadygmatycznej
przestrzeni badan pedagogicznych

Wprowadzenie

Nakreslajac przeglad rozwoju teoretycznego i aktualnych kierunkow
badan naukowych, realizowanych w obszarze teorii wychowania, w pierw-
szym rzedzie pragne podkredli¢, ze ta dyscyplina wiedzy pedagogicznej ma
charakter podstawowy, ale jej samoswiadomo$¢ metodologiczna podlegata
réznorodnym przemianom i rekonstrukcjom, co zmienialo granice jej po-
znania oraz w okreslony sposob sytuowalo teori¢ wychowania wéréd innych
nauk pedagogicznych'. A jak podkresla Jan Papiez, badacze zainteresowani
statusem metodologicznym teorii wychowania ,,zastanawiaja si¢ nad jej toz-
samoscig, pytajac jednoczesnie o to, co jest jej specyfika jako subdyscypliny
pedagogiki. Podejmuja préby odkrywania na nowo, czym jest teoria wycho-
wania w obecnej rzeczywistosci spoteczno-polityczno-kulturowej, a przede
wszystkim edukacyjnej, pokazujac jej pluralizm w réznych wymiarach™.
Ten stan powoduje, iz nieustannie prowadzona jest refleksja nad teorig wy-
chowania, polegajaca gléwnie na rekonstrukeji kontekstow filozoficznych,
teoretycznych, antropologicznych, kulturowych, spotecznych czy tez ekono-
micznych, pozwalajacych dookreslic jej status w dwoch komplementarnych

' Zob. J. Gorniewicz, Status naukowy teorii wychowania, w: J. Gorniewicz, Teoria
Wychowania (wybrane problemy), Olsztyniska Szkola Wyzsza im. J6zefa Rusieckiego, Olsztyn
2008, s. 60-66.

2 ]. Papiez, Wstep, w: Tozsamos¢ teorii wychowania, red. naukowa J. Papiez, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls’, Krakow 2011, s. 7.

47



Alina Wrébel

perspektywach: metodologicznej - teoria wychowania jako nauka oraz me-
todycznej - teoria wychowania jako integralny element praxis. ,Wielo§¢
perspektyw teoretycznych dostarcza wszak okazji do odkrywania nowych
postaci przedmiotu teorii i nowych jego aspektow, poszerzania spektrum
kategorii analitycznych stosowanych do jego opisania, interpretowania i wy-
jas$niania oraz zwiekszania repertuaru orientacji badawczych. Nalezy pod-
kresli¢, ze wielo$¢ perspektyw teoretycznych nie jest przejawem relatywizmu,
lecz dynamiki teorii, ktora jest reakcja na wzrastajace rozumienie procesow
dziejacych si¢ w materialnych i symbolicznych kontekstach podmiotowego
zycia oraz poszerzajgcego sie spektrum mozliwosci $wiadomej ingerencji
w te procesy. Odstanianie nowych mechanizméw rzadzacych zachowaniami
czlowieka i przemianami spolecznymi poszerza przedmiot, jezyk i metody
poznania oraz wychowawczg praxis™. W tym kontekscie, rdzeniem teorii
wychowania jest koncentracja na wychowaniu jako podstawowym elemencie
edukacji szeroko rozumianej, jako dziedziny kultury symbolicznej i praktyki
spotecznej. Dlatego uprawianie teorii wychowania, w tym rekonstrukcja
jej tozsamosci, ma szczegdlne znaczenie takze dla interpretacji praktyki
pedagogicznej, gdyz ,,... wyznacza hermeneutycznie pojmowany horyzont
rozumienia, nadajacy orientacje ludzkiemu dziataniu™, w tym przypadku
wychowaniu.

Status i tozsamos¢ teorii wychowania

Jesli mamy naszkicowac obecny status i tozsamo$¢ teorii wychowania,
jako punkt wyjscia przyjmijmy, ze jest to ,jedna z podstawowych dyscy-
plin pedagogicznych, ktérej przedmiotem badan jest usystematyzowana,
spdjna i uporzadkowana wiedza o wychowaniu, jego celach, tresciach,
metodach, formach, $rodkach i uwarunkowaniach™. Tak rozumiana teo-
ria wychowania, jako odrebna dyscyplina pedagogiczna, pojawita si¢ we
wspolczesnej mysli pedagogicznej po drugiej wojnie $wiatowej, a do tego
czasu, charakterystyczna dla niej problematyka badawcza, pozostawala
w zakresie pedagogiki ogélnej. To wtasnie po 1945 roku, coraz bardziej

3

Zob. M. Czerepaniak-Walczak, Teorie wychowania — perspektywa krytyczna,
w: Tozsamo$¢ teorii wychowania, red. naukowa J. Papiez, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2011, s. 54.

* A. Meczkowska-Christiansen, Teoria wychowania a filozofia. Konteksty, ,intertek-
sty”, warunki mozliwosci, w: Tozsamos¢ teorii wychowania, red. naukowa J. Papiez, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls’, Krakow 2011, s. 125.

5 Pedagogika. Leksykon PWN, red. M. Milerski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2000, s. 243.
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zaczely sie zaciera¢ granice miedzy pedagogika ogoélna i teorig wychowania,
ijak podkresla Bogustaw Sliwerski, nastepowat proces wyraznego przesuniecia
w dynamice ich rozwoju°. ,Nastapito znaczne zahamowanie prac badawczych
w obszarze pedagogiki ogdlnej na rzecz ich zwigkszenia w teorii wycho-
wania, mimo iz pod wzgledem metodologicznym obie sa do siebie bardzo
zblizone™. Teoria wychowania ,wylonila sie z pedagogiki ogdlnej jako ten
rodzaj jej dociekan teoretycznych i praktycznych, ktére zakladaly z jednej
strony pozytywny wplyw na dziatalno§¢ wychowawcza, z drugiej zas miaty
inspirowa¢ my$l badawcza do tego, aby dzigki metaanalizom i diagnozom
empirycznym przyczyniac sie do rozwoju pedagogiki jako nauki’®. Mimo,
iz nie jest tatwo oddziela¢ dorobek naukowo-badawczy pedagogiki ogol-
nej od tekstow wzmacniajacych tozsamosc¢ teorii wychowania, to nalezy
stwierdzi¢, ze ,niewatpliwie w ciggu calego XX w. mieliSmy do czynienia
z intensywnym rozwojem pedagogiki jako nauki o wychowaniu wraz z jej
pedagogika ogdlna i teoria wychowania. Pojawienie sie¢ tej ostatniej wy-
nikalo z jakze typowego dla wszystkich nauk potowy XX w. procesu ich
dyferencjacji i atomizacji”®. Historyczne fazy powstania i rozwoju teorii
wychowania w XX i XXI wieku, w relacji do pedagogiki ogélnej, wska-
zal B. Sliwerski, rekonstruujac ideologiczno-polityczne, teoretyczne oraz
metodologiczne uwarunkowania tego procesu'. Szczegdlng data, w per-
spektywie przebiegu tego procesu, byl rok 1989, kiedy to rozpoczecie trans-
formacji spoleczno-ustrojowej w Polsce, umozliwilo otwarcie si¢ polskich
badaczy na nieznane dotad teorie i nurty wychowania" oraz wielopara-
dygmatyczng przestrzen badan humanistyczno-spotecznych, realizowanych
w spoleczenstwach otwartych. W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia
nabral namyst nad tozsamoscig teorii wychowania, celami i sensem charakte-
rystycznych dla niej badan, statusem akademickim tej subdyscypliny oraz za-
pleczem instytucjonalnym, w ramach ktérego mozna jg uprawia¢ i dookreslaé
jej tozsamos¢. Przy czym Marian Nowak podkresla, ze ,,teoria wychowania

¢ Zob. B. Sliwerski, Relacje migdzy teorig wychowania a pedagogikg ogélng, w: Peda-
gogika. Podrecznik akademicki, t. 2, red. naukowa Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 18-21.

7 B. Sliwerski, Teorie wychowania, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki, red. na-
ukowa Z. Kwieciniski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2019, s. 208.

8 B. Sliwerski, Teorie wychowania ...s. 209.

o B. Sliwerski, Teorie wychowania... s. 209.
Zob. B. Sliwerski, Teorie wychowania .., ss. 209-211.

' Zob. B. Sliwerski, Wspétczesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakow 1998, s. 42-42.
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jest dyscypling, ktéra w budowaniu swojej struktury nie moze poprzestaé
na kwestiach logiczno-formalnych, lecz musi je zapelni¢ okreslonymi fakta-
mi, zdarzeniami, badaniami tych zdarzen i zestawieniami wynikow badan™.
Dlatego zrodta teorii wychowania podobnie jak Zrédla catej pedagogiki,
mozemy podzieli¢ na praktyczne i teoretyczne. ,,Pierwsze zrédla to kon-
kretna praktyka wychowawcza realizowana w réznym zakresie i miejscu,
o réznym charakterze. Zrédla teoretyczne s3 stanowione przez wyniki
badan poszczegdlnych nauk. Teoria wychowania, jako dyscyplina stano-
wigca wraz z innymi dyscyplinami pedagogicznymi <<kompleks nauk
pedagogicznych>>, potrzebuje innych dyscyplin, zwanych dla niej pod-
stawowymi. S3 to biologia, psychologia, socjologia, filozofia i teologia, kté-
re rozpatruja poszczegdlne wymiary i aspekty funkcjonowania czlowieka:
jego nature, rozwdj, zachowania i postawy, relacje do srodowiska i do in-
nych ludzi, sens egzystencji i cel ostateczny”™. Powyzszy zestaw nauk nie
wyczerpuje listy dyscyplin z ktérymi wspdtpracuje, czy tez do dorobku
ktoérych, odwotuje si¢ teoria wychowania. Nie mniej jednak, wyzej wymie-
nione nauki stanowig podstawowy kanon Zrédel teoretycznych, zyskujacych
na znaczeniu wraz z rozwojem wspolfczesnej mysli pedagogicznej, dokonu-
jacym si¢ w zmieniajgcych si¢ uwarunkowaniach spoteczno-politycznych
i kulturowych. Stad tez wychowanie, jako przedmiot badan teorii wycho-
wania, ale réwnoczesnie ,,... dziedzina praktyki spolecznej regulowane jest
z jednej strony przez doswiadczenie historyczne, kulturowe, polityczne oraz
osobiste wraz z towarzyszacg mu mniejszg lub wigksza refleksja podmiotow
zaangazowanych w ten proces, z drugiej za§ warunkowane jest przez teorie
naukowe i potoczne, ktdre konstruuja wiedze¢ o jego istocie, a zarazem przy-
czyniaja si¢ do prowadzenia badan i wykorzystywania ich wynikéw w dziata-
niu”". W tym kontekscie, szczegdlng role pelni mapa orientacji badawczych
funkcjonujacych w teoriach wychowania, odwzorowujaca réznice podejs¢
polskich naukowcéw do tej dyscypliny wiedzy pedagogicznej. Rdznice, jak
podkresla B. Sliwerski, dotyczace kwestii fundamentalnych, wynikajacych
z odmiennych punktéw myslenia o jej istocie, zadaniach, czy podstawowych
pojeciach, opartych na uzasadnieniach pochodzacych z réznych orientacji
naukowych, ideologicznych, czy tez aksjonormatywnych. Wskazane przez

2 M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Wydawnictwa Akademickie i Profe-
sjonalne, Warszawa 2008, s. 87.

B M. Nowak, Teorie i koncepcje ..., s. 87.

4 B. Sliwerski, Istota i przedmiot badati teorii wychowania, w: Pedagogika. Podrecznik
akademicki, tom 2, red. naukowa Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2003, s. 14.

50



W trosce o tozsamos¢ teorii wychowania

B. Sliwerskiego cztery orientacje badawcze, stanowia jego zdaniem $wia-
dectwo pluralizmu funkcjonujacego w obrebie tej dyscypliny pedagogicz-
nej, inspiruja réwnoczesnie badaczy do rozwoju metateorii wychowania.
Rekonstrukcja zrddet i zalozen teoretycznych poszczegoélnych orientacji:
socjologicznej, normatywnej (w tym normatywno-ideologicznej, czy tez
normatywno-filozoficznej), psychologicznej i eklektycznej®”, pozwala prze-
sledzi¢ to, jak zmienialo si¢ myslenie o wychowaniu, rozumienie podstawo-
wych poje¢ teorii wychowania, konstrukeja jej fundamentalnych twierdzen
oraz interpretacja relacji teoria-praktyka pedagogiczna'®. ,W zaleznosci
od tego, czy jest to teoria wychowania, ktdrej przestanki sg zakorzenione
w jednym ze wspolczesnych pradow lub kierunkéw mysli: filozoficznej,
psychologicznej, socjologicznej, politycznej czy pedagogicznej, wytania si¢
z nich podstawowe kategorie pojeciowe tak, by byly do nich adekwatne™.
Skoro tak, to rodzi si¢ potrzeba wskazania postepowania badawczego, ktore
pozwolitoby bada¢, w tym rekonstruowac, czy tez poréwnywac poszcze-
golne teorie wychowania, a dalej sytuowac je na mapach paradygmatéw
i w przestrzeni wspolczesnej mysli pedagogicznej. B. Sliwerski proponuje
trzy modele podejscia badawczego, odnoszace si¢ do wyzej wskazanego
postepowania: bezzalozeniowg rekonstrukeje teorii wychowania, krytyke
hermeneutyczng teorii wychowania oraz badania poréwnawcze teorii wycho-
wania®®. Nalezy podkresli¢, ze odwolanie si¢ do kategorii paradygmatu pozo-
staje w bezposredniej relacji z procesem budowania teorii pedagogicznych
i sprawia, ze badania nad interpretacja oraz rekonstrukcja okreslonych teo-
rii naukowych zyskuja wymiar metateoretyczny, odnoszacy si¢ do réznych

15 Szerzej naten temat: B. Sliwerski, Cztery orientacje badawcze w teoriach wychowa-
nia, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki, tom 2, red. naukowa Z. Kwiecinski, B. Sliwerski,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 28-50.

16 Zob. M. Lobocki, Sposoby uprawiania teorii wychowania, w: Z problematyki meto-
dologicznej teorii wychowania, red. A. Tchorzewski, Wydawnictwo Uczelniane WSP w Byd-
goszczy, Bydgoszcz 1994, s. 31-35; M. Nowak, Glowne orientacje badawcze w teorii wychowania,
w: M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2008, s. 143-147.

7 B. Sliwerski, Teorie wychowania, w: Pedagogika, T. 4, Subdyscypliny i dziedziny
wiedzy o edukacji, red. naukowa B. Sliwerski, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdanisk
2010, s. 210-211.

' Szerzej na ten temat: B. Sliwerski, Badania poréwnawcze teorii wychowania, w: Pe-
dagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, red. naukowa Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 51-58; B. Sliwerski, Wychowanie na mapie pedagogicznych
teorii, w: Pedagogika, T. 4, Subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji, red. naukowa B. Sli-
werski, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2010, s. 223-226.
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wzorcow racjonalnosci naukowej®. Stad konstruowany przez nauke, w tym
przypadku teorie wychowania, obraz przestrzeni edukacyjnej (w tym wycho-
wawczej) i sposob w jaki badacze postrzegaja rzeczywisto$¢ oraz wytyczaja
drogi wiodace ku jej poznaniu nie jest jednolity, jedyny czy staty. Dlatego
tez funkcjonowanie paradygmatéw ma wymiar dyskursywny, odnoszacy si¢
do ,uwzglednienia réznych perspektyw interpretacyjnych, réznych punktow
widzenia, a takze wzajemnego ich oddzialywania na siebie” *.

Teoria, koncepcja czy metateoria wychowania?

Prowadzac rozwazania dotyczace tozsamosci teorii wychowania, jako
podstawowej dyscypliny wiedzy pedagogicznej, nalezy zauwazy¢, ze w pro-
cesie jej metodologicznego rozwoju szczegélne miejsce zajely rozwazania
dotyczace rozumienia teorii. Jesli zalozymy, Ze teoria to usystematyzowana
wiedza wyjasniajaca dang dziedzing rzeczywistosci?, to zdaniem Adama
Groblera, tak rozumiana teoria jest rezultatem rozwazan na temat oglada-
nego przedmiotu®. Jesli przyjmujemy, ze ,,teoria wychowania jest efektem
jednego z wielu proceséw poznawania $wiata wychowania dzieki prowadzo-
nym badaniom i dzialaniom interwencyjnym lub w wyniku uczenia sie¢ jego
znaczen od innych™, jednoznacznie powinni$my odr6zni¢ naukows teorig
wychowania od potocznej teorii wychowania. Potoczna teoria wychowania,
» ... jest rodzajem osobistej, zdroworozsadkowej wiedzy o wychowaniu, be-
dacej zbiorem wewnetrznie ze sobg powigzanych przekonan czy idei na temat
istoty, genezy, celow, uzasadnien i sposobéw wychowywania innych”*. I jako
taka, potoczna teoria wychowania bywa przedmiotem badan naukowych,
jednak niniejsze rozwazania dotycza naukowej teorii wychowania, ktéra

¥ Szerzej na ten temat: M. Malewski, Paradygmatyczne ramy rozwoju teorii, w: tenze,
Teorie andragogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypliny naukowej, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Wroctawskiego, Wroclaw 1998, s. 19-48; K. Rubacha, Budowanie teorii pedagogicznych,
w: Pedagogika. Podrecznik akademicki, tom 1, redakcja naukowa Z. Kwiecinski, B. Sliwerski,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 59-68; D. Kubinowski, Przyrodnicze i hu-
manistyczne podstawy bada# pedagogicznych, w: Podstawy metodologii bada#i w pedagogice,
redakcja naukowa S. Palka, GWP, Gdansk 2010, s. 29-44.

20 D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia — Metodyka - Ewaluacja,
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 2011, s. 71.

2 Nowa encyklopedia powszechna PWN, t. 6, s. 360, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1998, s. 360.

22 A. Grobler, Metodologia nauk, Wydawnictwo AUREUS, Wydawnictwo ZNAK,
Krakow 2006, s. 139.

2 B. Sliwerski, Istota i przedmiot bada teorii wychowania ..., s. 14.

2 B, Sliwerski, Istota i przedmiot badat teorii wychowania ..., s. 17.
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jest zbiorem uporzadkowanych praw lub/i prawidtowosci, ktore stanowia
wewnetrznie spdjne konstrukeje logiczne. Tak rozumiane teorie naukowe
s3 ugruntowane w badaniu, a realizacja badan jest zrédlem generowania
nowych teorii. Ich wielo$¢ wynika z wieloparadygmatycznej przestrzeni
badan, jest efektem réznorodnosci perspektyw analizy i interpretacji wycho-
wania. W tym wlasnie kontekscie rozwazania dotyczace teorii wychowania
przybierajg dyskursywny charakter, s3 namystem nad dyskursywnym kon-
struowaniem wiedzy o wychowaniu. Zdaniem Mariana Nowaka, ,,bogactwo
podejsc i ujec teoretycznych, z jakim sie spotykamy w teorii wychowania,
sktania do wyraznego rozrdznienia teorii wychowania i koncepcji wychowa-
nia. Kazda z tych kategorii ma specyficzne znaczenie, chociaz czasami ich
zakresy bardzo si¢ zblizaja lub wrecz utozsamiajg”*. Stad badania dotyczace
struktury teorii pedagogicznych, w tym teorii wychowania, doprowadzi-
ty do nakreslenia schematu pokazujacego w jakiej zaleznosci funkcjonuja
miedzy soba, tak konstytutywne dla teorii wychowania (jako dyscypliny
pedagogicznej) kategorie jak: teoria, model, koncepcja i praktyka®. Inter-
pretacja powyzszej zaleznosci wpisuje si¢ w proces formulowania teorii,
pelni przy tym zasadnicza rol¢ posredniczacg w odniesieniu do praktyki”.
I tak, jesli przyjmiemy, ze model jest taka konstrukcjg, ktéra umozliwia
zbadanie jakiego$ zjawiska i wyprowadzenie na tej podstawie okreslonych
hipotez, to koncepcja jest przestaniem sformulowanym dla praktyki, zwia-
zanym z danym modelem. W tym zakresie urzeczywistniajg sie implikacje
praktyczne wynikajace z formulowania teorii. Dlatego tak waznym zagad-
nieniem stalo si¢ w tym kontek$cie badanie, rekonstruowanie i umacnianie
relacji istniejacych miedzy teoriami — na ktore skladaja sie modele i kon-
cepcje — a praktyka pedagogiczng. ,Modele obrazuja bowiem zlozonos¢
teoretycznych lub praktycznych powigzan” 2
jako pochodnych modeli dla praktyki. Koncepcja rozumiana jest w tym
kontekscie jako rodzaj projektu dzialania, czy tez konstrukeji myslowe;j,
w oparciu o ktérag mozna dziala¢. ,Wzajemna relacja istniejaca miedzy wy-
zej wskazanymi kategoriami w konstytutywny sposéb formuje myslenie
teoretyczne i praktyke wychowawcza. Stad takze tak wazne ,,... jest dbanie
o sprawdzenie naukowe i jako$¢ teorii przedmiotowych, bedacych przeciez

, stuzac tworzeniu koncepcji,

» M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Wydawnictwa Akademickie i Profe-
sjonalne, Warszawa 2008, s. 15.

% Zob. E W. Kron, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia. Pojecia. Procesy. Modele,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2011, s. 258-306.

77 Zob. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania. .., s.19-57.

8 F W. Kron, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia. .., s. 266.
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produktem czy tez warunkiem proceséw badawczych i proceséw poznania,
majacych tym samym istotne znaczenie dla poznania naukowego, tworzenia
systemow i zastosowania praktycznego””. Tym samym w niniejszych roz-
wazaniach zatoczyliSmy kolo, czy tez przeszliSmy po spirali, przechodzac
do zagadnien podstawowych, o charakterze metapoznawczym. Na tym po-
ziomie refleksji, czy tez w tej perspektywie odwotania si¢ do teorii, pojawia
sie kategoria szczegolnie zyskujaca na znaczeniu we wspolczesnej wiedzy
pedagogicznej, czyli metateoria. W tym miejscu przyjmujemy, Ze ,,... teorie,
w ktorych fenomeny rzeczywistosci wychowawczej sa sprowadzane do pojec
i ukazywane w systematycznie wystepujacych zwigzkach zalezno-
$ci, to teorie przedmiotu. Natomiast teorie, ktore sprowadzajg teorie
przedmiotu do poje¢ i systemdédw, nazywa si¢ odpowiednio do ich
funkcji metateoriami™. I jako takie, s3 one bezposrednio powigzane
z uwarunkowaniami konceptualizacji teorii, rekonstruuja procedury mysle-
nia i przyjmowane przedzatozenia, a odwolanie si¢ do nich skutkowa¢ moze
zmiang w zakresie struktury i statusu danej teorii*. Nalezy podkresli¢, ze
metateoretyczne aspekty uprawiania pedagogiki (w tym teorii wychowania)
stanowig jedna z wazniejszych debat intelektualnych ostatnich dwudziestu
lat, tym bardziej, ze w tym czasie mamy do czynienia z zaawansowanym
réznicowaniem si¢ perspektyw teoretycznych, nadajacych sens gromadzo-
nym informacjom, czyli stanowigcych podstawe formulowania réznorod-
nych interpretacji*’. Metateorie sg efektem badan podstawowych, dzigki nim
mozliwe jest rekonstruowanie i interpretowanie wspotczesnej mysli pedago-
gicznej, w calej jej ztozonosci. I jak podkresla B. Sliwerski ,,pluralizm teorii
wychowania i ksztalcenia stat si¢ dla pokolenia pedagogéw przetomu XX
i XXI w. juz czyms$ oczywistym, naturalnym, cho¢ zarazem wcale nietatwym
czy dobrze przyjetym™. Dlatego tak wazne znaczenie posiadajg metateorie,

» F W. Kron, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia..., s. 261.
3 F. W. Kron, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia..., s. 261.
3 Zob. J. H. Turner, Struktura teorii socjologicznej, (przekltad J. Szmatka), Warsza-
wal985; A. M. de Tchorzewski, Teoria wychowania. W poszukiwaniu nowego paradygmatu,
w: Wspdlczesne konteksty wychowania. W kregu pyta# i dyskusji red. A.M. de Tchorzewski,
Wydawnictwo Uczelniane WSPWERS, Bydgoszcz 2002, s. 18-28.

2 Zob. metapedagogiczne dociekania metodologiczne w pracach: Konceptualizacje
przedmiotu bada#i pedagogiki, red. naukowa K. Rubacha, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2008; Pedagogika jako humanistyczno-spoteczna nauka stosowana: konsekwencje
metodologiczne, red. naukowa D. Kubinowski, M. Chutoranski, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakoéw 2017.

% B. Sliwerski, Wspétczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2009, s. 8.
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poniewaz dostarczajg intelektualnych narzedzi umozliwiajacych prowadzenie
metarefleksji, a doktadniej metateoretycznej analizy wspdltczesnych teorii
i nurtéw wychowania*. To wlasnie przyjecie metapoznawczej perspektywy
pozwala formulowa¢ najwazniejsze, w kontekscie tozsamosci wspolczesnej
teorii wychowania pytania, pytania o:

status nauki jako takiej,

« naukowos¢ w odniesieniu do wlasnej dyscypliny, w tym przypadku
teorii wychowania,

+ role i funkcje nauki (w tym teorii wychowania) we wspdlczesnej
rzeczywisto$ci spoteczno-kulturowej,

« znaczenie teorii wychowania, przy stabnacym, spotecznym zna-
czeniu procesu wychowania, np. w kontekscie zjawiska przesu-
niecia socjalizacyjnego.

Zdaniem B. Sliwerskiego ,,pytanie o role metateorii ma dwa poziomy:
jeden, dotyczacy pedagogiki jako nauki, i drugi odnoszacy sie do pedago-
gow, a wiec praktykow, profesjonalistow czy spolecznikow, ktdrzy na co
dzien podejmuja dzialania wychowawcze. Odpowiedz z uwzglednieniem
pierwszego poziomu analiz dotyczy wszystkich subdyscyplin naukowej pe-
dagogiki”®. Realizacja tego typu badan umozliwia konstruowanie map
mysli, czy tez kartografi¢ wiedzy, co w bezpo$redni sposdb przekiada sie na
jakoé¢ dyskursu pedagogicznego. Jednoczesnie, B. Sliwerski upomina sie
o prowadzenie badan teoretycznych nad stanem teorii wychowania w na-
szym kraju, takze dlatego, ,,by praktycy mogli pozyskiwa¢ w nich potrzebna,
wiarygodna, rzetelna, trafng i przekonywujaca wiedze o wychowaniu™®.

I jak podkresla w innym miejscu, ,warto zweryfikowaé pojawiajace sie
w ostatnich dekadach aporie i paradoksy wychowawcze, zbada¢, czy rzeczy-
wiscie zaistniale w dyskursie naukowym oraz debatach publicznych mity, idee,
modele, orientacje czy kierunki wychowania znajduja swoje uzasadnienie™.
Wprawdzie ,,za sprawg nowego pokolenia doszlo w okresie trzydziestolecia
transformacji ustrojowej do rozwoju teoretycznego myslenia o wychowaniu,
a wyniki badan podstawowych byly (re-)konstruowane na po-
trzeby poznania i zrozumienia warto$ci dotychczas nieobecnych

* Zob. B. Sliwerski, Wspdlczesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakow 1998, s. 9-44.

% B. Sliwerski, Pedagogika holistyczna. Studium z perspektywy metanauk spolecznych,
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2020, s. 7.

3 B. Sliwerski, Pedagogika holistyczna. Studium ..., s. 9.

7 B. Sliwerski, Pedagogika holistyczna. Studium ..., s. 14.
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w kraju teorii i odpowiadajacych im modeli oddzialywan pedagogicz-
nych”, réwnoczesnie jednak pojawiajg si¢ nowe problemy dotyczace epi-
stemologicznych i metodologicznych przestanek badan, ujawniajacych si¢
w wieloparadygmatycznej przestrzeni dyskursu pedagogicznego. Wprawdzie
kazda teoria jest konstruktem umystowym, dzigki ktéremu mozna anali-
zowac przedmiot zainteresowan badawczych, jednak pamietajac o tym, ze
w naukach o wychowaniu istnieje wiele teorii, tym bardziej powinnismy
poszukiwa¢ takich narzedzi intelektualnych, ktére pozwola uporzadkowac
nasze my$lenie w tym zakresie. Stad tak wielkg wage nalezy przywigzywac
do wzmacniania tozsamosci teorii wychowania, do epistemologiczno-me-
todologicznych uzasadnien tego stanu oraz do tego, ze jako nauka, jest ona
spolecznie regulowang praktyka badawcza.

Podsumowanie

Jak podkresla Krzysztof Rubacha, intencja wyodrebniania subdyscy-
plin wiedzy pedagogicznej jest szczegélowe skupienie uwagi badaczy na wy-
branym, dobrze zdefiniowanym aspekcie przedmiotu badan danej dyscypliny,
zwlaszcza, ze nadmierne poszerzanie przedmiotu badan subdyscyplin, nie
sprzyja ich rozwojowi®. Opowiadajac si¢ wiec za wzmacnianiem tozsamosci
teorii wychowania, opowiadam sig¢ za jej metodologiczng samo$wiadomo-
$cig oraz rekonstruowaniem licznych, interdyscyplinarnych kontekstéw
dotyczacych jej przedmiotu badan. Zgadzam si¢ przy tym ze stowami To-
masza Szkudlarka, ktory stwierdza, ze ,predzej czy pozniej, do myslenia
pedagogicznego przenikajg wszystkie prady kulturowe, wszystkie stanowiska
filozoficzne, epistemologie i metodologie™’, dlatego tak waznym staje si¢
ciggle poszukiwanie narzedzi intelektualnych i uzasadnien, pozwalajacych
rozumie¢ wychowanie, czyli ,,...uchwycic¢ jego znaczenie, sens, istote, czy
wreszcie <<odniesienie przedmiotowe>>, czyli to, do ktérych obiektow si¢
ze swej istoty odnosi”*, a dalej konstytuowa¢ pedagogiczne myslenie o nim.

% B, Sliwerski, Pedagogika holistyczna. Studium ..., s. 101.

¥ Zob. K. Rubacha, Wstep, w: Konceptualizacje przedmiotu badar pedagogiki, red.
naukowa K. Rubacha, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéw 2008, s. 9.

0 T. Szkudlarek, Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amerykariskiego postmodernizmu,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 1993, s. 25.

4 P. Piotrowski, W poszukiwaniu rozumu pedagogicznego. Wybrane zagadnienia
metapedagogiki, Centrum Badan Spolecznych UWM, Wydzial Nauk Spotecznych UWM,
Olsztyn 2012, s. 87.
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In concern of the identity of the theory of education. Continuity and
change in the multi-paradigmatic pedagogical research space

The presented paper concerns the identity of the modern theory of
education as the fundamental discipline of pedagogical (educational) scienc-
es. The considerations refer to the theoretical development and research
orientations used in the modern theory of education. In this context, the
special focus was given to the importance of such analytical categories as
theory, model, concept, and the theory-practice relationship of education.

Keywords: theory of education, identity of the theory of education, research
orientations in the theory of education, pedagogical subdisciplines.
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W trosce o tozsamos¢ teorii wychowania.
Ciaglos¢ i zmiana w wieloparadygmatycznej przestrzeni
badan pedagogicznych

Prezentowany tekst dotyczy tozsamosci wspolczesnej teorii wycho-
wania jako podstawowej dyscypliny nauk pedagogicznych. W rozwazaniach
odniesiono sie¢ do rozwoju teoretycznego i orientacji badawczych stosowa-
nych we wspdlczesnej teorii wychowania. W tym kontekscie szczegolna
uwage zwrocono na znaczenie takich kategorii analitycznych jak teoria,
model, koncepcja oraz relacje teoria-praktyka wychowania.

Stowa kluczowe: teoria wychowania, tozsamos¢ teorii wychowania, orien-
tacje badawcze w teorii wychowania, subdyscypliny pedagogiczne.
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Dydaktyka ogodlna: dobre tradycje,
stare pulapki, nowe perspektywy

Wprowadzenie

Dydaktyka ogdlna jest jedna z kilku kluczowych i dobrze ustalonych
tradycjg subdyscyplin pedagogiki. Jej specyfika polega na wyraznym wyjsciu
poza wkiad w akademicky teoretyzacje zjawisk zwigzanych z uczeniem sig
w warunkach instytucjonalnych. Charakterystyczny jest bowiem dla niej
réwniez wplyw, jaki ma na praktyki o$wiatowe i ksztaltowanie spoleczno
-poznawczej relacji, ktéra budowana jest miedzy generacjami. Rzecz jasna,
réwniez znaczne zakresy wielu innych subdyscyplin pedagogiki, czy bardziej
ogolnie rzecz ujmujac - nauk o edukacji, sg intensywnie powigzane z od-
dzialywaniem na szeroko rozumiane pedagogiczne praktyki kulturowe, gdyz
stanowig przyklad humanistyczno-spotecznych nauk stosowanych'. Jednak
sie¢ tego rodzaju powigzan w przypadku dydaktyki jest wyjatkowo rozbu-
dowana. Wynika to z faktu powszechnosci edukacji szkolnej i jej rozlegtych
konsekwencji w obszarze codziennego zycia, prywatnosci, mozliwych $ciezek
biograficznych, a w samej szkole z wysokiego statusu proceséw ksztalcenia,
na ktdérych koncentruje sie¢ uwaga nauczycieli i uczniow.

Rozpoznawanie teoretycznej i tworczej kondycji dydaktyki ogoélnej
wydaje si¢ wiec zadaniem potrzebnym i interesujagcym. Préba ustalenia
jej stanu winna polega¢ na wskazaniu najbardziej obiecujacych tradycji
i perspektyw, ale tez ewentualnego ryzyka zastoju i obszaréw koniecznej
rekonstrukcji. Jest w zasadzie poszukiwaniem odpowiedzi na pytanie, skad
idzie i dokad zmierza polska dydaktyka ogdlna. Niniejszy tekst stanowi

! D. Kubinowski, M. Chutoranski (red.), Pedagogika jako humanistyczno-spoteczna
nauka stosowana: konsekwencje metodologiczne. Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2017.
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rodzaj gtosu w dyskusji nad jej wybranymi uwarunkowaniami, potencjalem
naukowym i praktycznym, ale tez jej ograniczeniami. Proba uchwycenia
wewnetrznych pradéw, impulséw rozwojowych, przeszkdd, jakim podlega
dydaktyka, wyrasta z zalozenia, ze — jak pisat Bogustaw Sliwerski:

»Konfrontacja dydaktyki wspolczesnej z czasowoscig pozwala
siega¢ do glebszych warstw doswiadczen, refleksji, by mozna bylo
jeszcze lepiej i skuteczniej panowa¢ nad rzeczywistoscia edukacyjng
oraz wspoltworzong misjg poznawania $wiata. Teorie, idee, modele
ksztalcenia, ktdre jeden mysliciel czy przedstawiciel szkoly naukowej
wnosil do dydaktyki, inny kwestionowal, marginalizowal lub im za-
przeczal. W procesie odwiecznych przemian, nieustannych powrotow,
drobnych retuszy i uzupelnien jest co$, co zawsze wyznaczalo zmiang
lub przetom, czy uruchamialo reformistyczne myslenie zobowigzujac
afirmatoréw lub przeciwnikéw okreslonych podejs¢ do ksztalcenia
oraz ustawicznego doskonalenia dla potrzeb szkoty, jakkolwiek by
jej nie rozumie¢”™

Ogolny kontekst pedagogiczny

Oceng stanu dydaktyki ogdlnej trzeba zacza¢ od krétkiego nawigzania
do tego, co stalo si¢ w ostatnich kilku dziesiecioleciach z polska pedagogika.
Charakter i kierunki zachodzacych w niej zmian stanowia dobry kontekst dla
wskazania podobienstw i réznic rozwojowych miedzy jej subdyscyplinami.
To pomoze zidentyfikowa¢ dyscyplinarny rdzen wspoélny dla wszystkich sub-
dyscyplin pedagogiki, ale tez pozwoli zauwazy¢ pewna swoistos¢ dydaktyki.

Pedagogike polska okresu powojennego w jej gléownym niekontestu-
jacym nurcie charakteryzowaly w duzym stopniu monolityczno$¢, instru-
mentalizm i ateoretyczno$¢’. Nie pozostawialo to miejsca na zréznicowanie
teorii i perspektyw myslenia, na debate, ani tym bardziej na analize krytyczna.
Unifikacja akceptowanych wéwczas centralnie i dopuszczanych do gltosu
zalozen stabilizowala przekonanie, Ze rozwéj nauki, w tym pedagogiki, ma

2 B. Sliwerski, Rézne wymiary teorii ksztatcenia oraz ich polityczne i naukowe uwa-
runkowania, w: K. Maliszewski, D. Stepkowski, B. Sliwerski (pr. zbior.), Istota, sens i uwarun-
kowania (wy)ksztatcenia. Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakow 2019, s. 119.

* T. Hejnicka-Bezwinska, Edukacja - ksztalcenie - pedagogika. Fenomen pewnego
stereotypu, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 1995; T. Hejnicka-Bezwinska, Tozsamos¢
pedagogiki: od ortodoksji do heterogenicznosci, Wydawnictwo 69, Warszawa 1997; D. Klu-
s-Stanska, Oderwanie dydaktyki od pedagogiki ogélnej jako Zrédlo jej kryzysu i znierucho-
mienia, w: (red.) T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogolna. Dyskursy o statusie naukowym
i dydaktycznym, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2011.
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charakter liniowy, przebiegajacy od tego, co juz minione i obecnie odrzu-
cone, do tego, co jednoznacznie lepsze i uniwersalne; innymi stowy: jedynie
stuszne. Sytuacje t¢ zmienily przeobrazenia zachodzace w pedagogice po
transformacji ustrojowej, jaka miala miejsce w naszym kraju pod koniec
XX w. Otwarcie na §wiatowe osiagniecia w zakresie nauk spotecznych i hu-
manistycznych stalo si¢ szansg na uruchomienie potencjatu tkwigcego w ro-
dzimych zasobach naukowo-badawczych. Kierunek zmian wyznaczyly takie
warto$ci, jak pluralizm, refleksyjnos¢, sSwiadomo$¢ teoretyczna. Przeksztat-
cenia nie zachodzily bez trudnosci, niemniej pedagogika stata sie wyraznie
»polifoniczna, wieloglosowa, r6znorodna teoretycznie, problemowo, meto-
dologicznie i ideologicznie w prowadzonych studiach i badaniach™. Cho¢,
oczywiscie, wcigz w pedagogice pod tym wzgledem jest jeszcze wiele do
zrobienia, jednak nie ma watpliwosci, ze przeszla ona wyrazna transformacje.

Chociaz mowa tu o zmianie w pedagogice, nie mozna zapominac, ze
jest to nauka niejednorodna i ztozona z licznych subdyscyplin. Dynamika
zmiany i jej zakres zaznaczaly si¢ odmiennie w réznych obszarach pedago-
giki, w jednych doprowadzajac do radykalnych przeksztalcen teoretycznych
i metodologicznych, w innych stanowigc rodzaj uzupelniajacej alternatywnej
$ciezki badan i konceptualizacji, w jeszcze innych zaledwie si¢ zaznaczajac
i nie znajdujac podioza dla rozwoju. Zatem mimo §wiadomosci, ze wspolcze-
sna polska pedagogika jest inng dyscypling niz ta, jaka byta kilka dziesigtek
lat temu, pytanie o kondycje dydaktyki pozostaje aktualne i otwarte.

Zmiana w dydaktyce (?)

Glebokie przemiany, jakie zaszly w polskiej pedagogice i $wiatowej
teorii ksztalcenia, nowe zdobycze nauk istotnych dla rozumienia proceséw
uczenia si¢ i powstawania wiedzy w umysle, a takze niestychane tempo zmian
spoteczno-kulturowych, ktére stanowig dla edukacji i nauk o niej podsta-
wowy kontekst — wszystko to... zdaje si¢ natrafia¢ na bierny i zdumiewajaco
skuteczny opér polskiej dydaktyki ogélnej. B. Sliwerski pisze z niepokojem:

»Dydaktycy polscy nie zapoznali si¢ z najnowsza literaturg
z podstaw dydaktyki, jaka ukazuje si¢ w wysoko rozwinietych kra-
jach Europy Zachodniej i Stanach Zjednoczonych. Wyraznie zanie-
dbane sg badania poréwnawcze, syntetyczne (...). Co$ niedobrego
stalo si¢ z polska dydaktyka w okresie odzyskania przez srodowiska

4 Z. Kwiecinski., Polifonia - chaos czy nowy porzgdek? w: (red.) Z. Kwiecinski,

M. Witkowska, Nurty pedagogii. Naukowe, dyskretne, odlotowe, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’,
Krakoéw 2011, s. 83.
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akademickie w1990 roku pelnej suwerennosci (...). Dydaktyka ogélna

(...) nie rozwija si¢ w Polsce adekwatnie do odkry¢ naukowych w na-

ukach spofecznych, szczegdlnie w psychologii, filozofii, kognitywistyce

czy jezykoznawstwie™.

Zamiast rekonstrukeji teoretycznej, metaanalizy istniejacych i pojawia-
jacych sie teorii i pluralizmu, mamy w niej zbyt czesto do czynienia z upo-
rczywymi powtorzeniami lub chaotycznie czynionym zlepkiem ,,starych”
zalozen i nowej terminologii®. Chociaz mamy w kraju przyklady wyraznej
reakcji na dominujacy obecnie na $wiecie nurt konstruktywizmu dydaktycz-
nego, zaré6wno na gruncie dydaktyki ogélnej, jak i wyprowadzonych z niej
dydaktyk szczegétowych’, jednak w zaden sposdb nie mozna stwierdzi¢,
ze na przestrzeni ostatnich kilku dziesiecioleci polska dydaktyka przeszta
glebokie przemiany teoretyczne, oferujac pluralistyczne bogactwo podejs¢
i rozwigzan. Warto zatem poszukac inspiracji w rodzimej mysli dydaktyczne;j
z przeszlosci, zidentyfikowac gtéwne bariery i wskaza¢ potencjalne perspek-
tywy rozwoju tej niezwykle waznej subdyscypliny pedagogiczne;j.

Dobre tradycje

Znakomite tradycje polskiej mysli dydaktycznej z przelomu XIX
i XX wieku, a potem z okresu migdzywojennego, o jakich zbyt czesto zapo-
minamy, a po ktére niewatpliwie warto siegna¢, maja réznoraki charakter.
Byli tego gteboko swiadomi posiadajacy szerokie wyksztalcenie humani-
styczne badacze historii pedagogiki, dokonujacy pierwszych metaprzegladow
pedagogiki tego okresu®. Celem tego tekstu jest natomiast zidentyfikowanie

5 B. Sliwerski, R6zne wymiary teorii..., s. 120-121.

D. Klus-Stanska, Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna - paradygmatyczny taniec
$w. Wita, (red.) L. Hurto, D. Klus-Stanska, M. Lojko, Paradygmaty wspotczesnej dydaktyki.
Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2009.

7 Por. m.in. Dylak, Architektura wiedzy w szkole, Difin, Warszawa 2013; E. Filipiak.,
Rozwijanie zdolnosci uczenia sig: z Wygotskim i Brunerem w tle, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Sopot 2012; A. Kalinowska., Matematyczne zadania problemowe w klasach
poczgtkowych: miedzy wiedzg osobistg a jej formalizacjg, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakoéw 2010; D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn 2000; D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zda-
rze#t, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak’, Warszawa 2010; . Kruk, Doswiadczenie, reprezentacja
i dziatanie wsréd rzeczy i przedmiotéw: projektowanie edukacyjne, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego, Gdansk 2008; T. Sadoni-Osowiecka, Konstruowanie wiedzy geograficznej w klasach
gimnazjalnych: mozliwosci i zaniedbania, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, Krakéw 2009.

8 L. Chmaj, Prgdy i kierunki w pedagogice XX wieku, Panstwowe Zaklady Wydaw-
nictw Szkolnych, Warszawa 1963; B. Nawroczynski, Wspétczesne prgdy pedagogiczne, Nasza
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kilku trenddéw, ktore mozna zauwazy¢ w rozwijanej wowczas mysli poswie-
conej nauczaniu i uczeniu sie, a o ktérych mozna dzi§ powiedzie¢, ze byly
niezwykle wartosciowe i inspirujace, przez pewien czas kontynuowane po
drugiej wojnie $wiatowej, ale potem zarzucone i wspoiczesnie zaniedbane.
Mam tu szczegolnie na mysli trzy najistotniejsze cechy 6wczesnej dydaktyki:

1. interdyscyplinarnos¢, a wigc jej zwigzek z filozofig i innymi naukami
w sposéb ukazujacy wielo§¢ rozumienia proceséw dydaktycznych,

2. holizm teorii dydaktycznej, wyrazajacy si¢ w nasyceniu argumen-
tacja ogélnopedagogiczna,

3. otwarcie na nowe badania i nurty dydaktyczne, a zwlaszcza nacisk
na samodzielne myslenie i dzialanie uczniéw, bedacy przelamaniem nad-
miernej koncentracji na czynnosciach nauczyciela.

Te trzy cechy nie funkcjonowaly teoretycznie i praktycznie obok siebie,
ale przenikaly sie, stanowigc wyraz pewnej ogolnej charakterystyki dyscypli-
ny, jaka byta dydaktyka, nadajac jej glebig, dojrzatos¢ i aktualnos¢ naukows.

Interdyscyplinarnos¢

Procesy dydaktyczne pozostaja w silnym zwigzku z caloksztaltem
funkcjonowania cztowieka zaréwno w skali indywidualnej, psychicznej, jak
i w makroskali — w sensie spolecznym, politycznym, kulturowym. Dlatego
ich rozumienie wymaga wiedzy siegajacej daleko poza proste projektowanie
czynnosci uczniéw i nauczyciela czy dobdr tresci. Stad tez wynika wspotza-
lezno$¢ mysli dydaktycznej z tg pochodzacg z psychologii, socjologii, filozofii
itd. I wlasnie w okresie migdzywojennym dawalo si¢ zauwazy¢ owo glebokie,
interdyscyplinarne zespolenie namystu nad nauczaniem i uczeniem sie z fi-
lozofia i innymi naukami. Szczegolne zastugi na tym polu potozyt Kazimierz
Sosnicki, ktéry nie tyle nawet wskazywal na powigzania pedagogiki z filo-
zofia, co ja samg traktowal jako nauke filozoficzng’. Ujmowat jg zatem jako
dyscypling, ktéra wykorzystuje zalozenia i pojecia okreslonego systemu
filozoficznego do badan proceséw wychowania® i taka wtasnie perspekty-
we przyjmowal w analizie zagadnien dydaktycznych we wszystkich swoich
pracach. Co istotne, K. Soénickiemu nie chodzilo o wypromowanie jednego
modelu dydaktycznego. Wynikalo to z ogélnego zatozenia istoty pedagogiki

Ksiegarnia, Warszawa 1947.

® K. Sosnicki, O pojeciu pedagogiki filozoficznej, w: (red.) S. Woloszyn, Zrédta do
dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. 3, ks. 2, Wydawnictwo Strzelec, Kielce 1998.

1 Tamze.
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filozoficznej, ktdra ,,nie wytwarza jakiegos jednego systemu pedagogicznego,
ale dopuszcza mozliwos¢ wielu postaci réznych systemow™.

Chociaz K. So$nicki, bedac filozofem, niejako faworyzowal pokre-
wienstwo filozofii i pedagogiki, ale w swoich pracach nawigzywal takze
do teorii socjologicznych czy psychologicznych. Jednak znacznie bardziej
wprost powigzal pedagogike z badaniami psychologicznymi Jan Wiadystaw
Dawid, prekursor pedagogiki eksperymentalnej i goracy rzecznik zasa-
dy pogladowosci, ktérg uzasadnial wlasnie argumentami zaczerpnietymi
z psychologii. Jej znajomos¢, jak i kompetencje w zakresie psychologicznego
poznania uczniéw uwazal za niezbedne w pracy nauczyciela i twierdzil, ze
braki w tym zakresie prowadza pedagoga na manowce'. Warto tez podkresli¢
bardzo widoczng w jego ,Nauce o rzeczach” wysoka range, jaka nadawat
poznawaniu wyobrazen o $wiecie, z jakimi dziecko przychodzi do szkoty.
Ten watek okredlilibySmy dzisiaj jako wiedze¢ osobista ucznia, ktorej role
eksponujg konstruktywisci.

Podobnym przykltadem powigzania mysli dydaktycznej z psychologia,
a po czesci takze z socjologia, jest praca Henryka Rowida ,,Szkota twércza.
Podstawy teoretyczne i drogi urzeczywistnienia nowej szkoty””. Ma ona
charakter gleboko pedagogiczny i zawiera dos¢ szczegdtowy wyklad na temat
dydaktycznych aspektéw i przebiegu szkolnego uczenia si¢. Jednak opiera
sie na szerokim wprowadzeniu podstaw socjologicznych i psychologicznych
proponowanego modelu ksztalcenia, a przede wszystkim na poglebionej
analizie zagadnien psychologicznych zasadniczych dla uczenia si¢. Podsta-
wy Rowidowskiej dydaktyki zawieraja si¢ w problematyce funkcjonowania
zmyslow, dzieciecych instynktow, w tym popedu do dzialania, zabawy i za-
dawania pytan, by przej$¢ do rozwoju zainteresowan i analizy klasy jako
przestrzeni spotkania uczniowskich indywidualno$ci i wytwarzania nowych
jakosci wspolnotowych™.

Silny wplyw psychologii i socjologii na polska teorie wychowania
i nauczania w okresie miedzywojennym podkreslaja historycy®. Nieustanne
wspolbrzmienie argumentacji dydaktycznej z uzasadniajgcym wywodem

' Tamze, s. 98.
2 ]. W. Dawid, Nauka o rzeczach: rys jej historycznego rozwoju, podstawy psycholo-
giczne, metoda, oraz wzory lekcyj, Gebethner i Wolff, Warszawa 1892, s. 59.

B H. Rowid, Szkola twércza. Podstawy teoretyczne i drogi urzeczywistnienia nowej
szkoty, Gebethner i Wolff, Krakéw 1931.

¥ Tamze.

b K. Jakubiak, W. Jamrozek, Dziedzictwo oraz bilans praktyki i mysli pedagogicznej
w drugiej Rzeczypospolitej, ,Forum O$wiatowe” 2019 nr 9(1), s. 22.
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filozoficznym, psychologicznym czy socjologicznym budowaly pogtebiong
tozsamos¢ dydaktyki i dobrg jako$¢ nauczycielskiego rozumienia tego, co
dzieje sie w klasie szkolnej, co na to wptywa i jakie sg tego skutki. Warsztat
nauczania stanowil wyraz myslenia nauczyciela, a nie proste narzedzie wy-
konawcze. Bylo to efektem nie zestawiania ze soba w zasadzie obcych tema-
tycznie przedmiotow, jak to si¢ dzieje, gdy odrebnie zajmujemy sie ,,czystg”
pedagogika i na przyktad ,,czysta” psychologia, lecz przeciwnie - rezultatem
$cistego zespolenia zawartego w podrecznikach dla przysztych nauczycieli
wyktadu dydaktyki z teorig innych, waznych dla niej nauk. Dochodzito
tu zatem do tego rodzaju interdyscyplinarnosci, o jaki wiele lat pdzniej
upomniala si¢ w pedagogice Maria Dudzikowa'®.

Holizm

Interdyscyplinarno$¢ wspotwystepowata z pokrewnym jej kolejnym
kluczowym zasobem dydaktyki tego okresu, jakim byl jej charakter holistycz-
ny wzgledem mysli ogolnopedagogicznej. Dostrzegam go w $cistym taczeniu
zagadnienia przedmiotéw i metod nauczania z refleksja nad formowaniem
osobowosci, charakteru, systemu warto$ci uczniéw, a wiec problematyki
powszechnie porzucanej dzi$ przez dydaktykow i traktowanej jako obszar
analiz teorii wychowania. Warto przywota¢ tu koncepcje Bogdana Nawro-
czynskiego, ktdry piszac o wieloznacznosci terminu wychowanie zauwazyt,
Ze uzywamy go

»TazZ W szerszym, to znowu w wezszym znaczeniu. W pierwszym
wypadku rozumiemy przez wychowanie wszystkie wplywy, sprzyja-
jace rozwojowi charakteru moralnego i osobowosci w wychowanku.
W drugim zawezamy zakres wychowania, wykluczajac zen to wszyst-
ko, co nazywamy nauczaniem™”.

Postulat holistycznego podejscia jako uwzgledniania wszystkich sfer
rozwoju dziecka w edukacji jest wazny i podejmowany w pracach peda-
gogicznych i projektach badawczo-dydaktycznych. Przyktadem moze by¢
migdzynarodowy projekt Teaching for Holistic, Realational and Inclusive Early
Childhood Education (THRIECE), w ktérym polski zespdt wypracowywat

6 M. Dudzikowa, Sytuacja problematyczna interdyscyplinarnosci w naukach spo-
tecznych i humanistycznych (z kryzysem w tle), w: (red.) A. Chmielewski, M. Dudzikowa,
A. Grobler, Interdyscyplinarnie o interdyscyplinarnosci: miedzy ideg a praktykg, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls’, Krakow 2012.

7 B. Nawroczynski, Zasady nauczania, Ksigznica Atlas, Warszawa—-Wroclaw 1946,
s. 8.
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materialy dla upowszechniania holizmu w podejsciu do dziecka we wczesnej
edukacji w Europie™. Jednak takie ujecie nie wyczerpuje rozumienia holi-
zmu”. W niniejszym artykule, poswieconym analizie kondycji dydaktyki
jako nauki, nie chodzi mi o watek postulowania holistycznego podejscia do
dzieci/ uczniow, ale o holistyczny rodzaj wywodu, ktéry nadaje dyscyplinie
naukowej charakter szeroko kontekstowy teoretycznie. Nie idzie wigc tez
o przywolywang przez wielu dydaktykow idee nauczania wychowujacego,
rozwijang juz znacznie wczesniej chocby przez Johanna Friedricha Her-
barta, bo tak jak jego koncepcja stopni formalnych, tak i ta kategoria, cho¢
niewatpliwie bardzo znaczaca pedagogicznie, potencjalnie dobrze lokuje si¢
w planie dydaktycznej logiki instrumentalnej. Dla potrzeb prowadzonej tu
analizy nie zabiegam o poszerzenie normatywnego czy opisowego ujmowania
procesu dydaktycznego o aspekty holistyczne, ale wskazuje na teoretyczng
kondycje samej dydaktyki, jej usytuowanie dyscyplinarne i relacje z innymi
obszarami pedagogiki.

Tak wigc zasob, na ktory chce tu zwrdci¢ uwage, to nie fakt, ze w tra-
dycji polskiej dydaktyki obecne jest nawolywanie do nauczania wychowu-
jacego jako uwzgledniajacego takze pozapoznawcze sfery rozwoju ucznia
(co samo w sobie jest, rzecz jasna, wartosciowe), ale kwestia, ze dydaktycy
pierwszej potowy XX w. nierzadko widzieli sens w glebokim zakorzenieniu
dydaktyki w teorii ,,pozadydaktycznej” i w ogdlnej refleksji pedagogicznej,
a nie w wyodrebnianiu ,czystej” subdyscypliny skupionej na transmisji
tresci i czynnosciach nauczania lub nauczania wychowujacego. W zasadzie
niemal wszystkie prace tego okresu poswiecone nauczaniu szkolnemu zawie-
raly wywod o charakterze gleboko humanistycznym i intelektualnym, a nie
instrumentalno-wdrozeniowym, ktéry zdominowat pézniejsza dydaktyke
polska.

Do tego watku trzeba dodac jeszcze jeden aspekt, a mianowicie wi-
doczna w polskiej dydaktyce tego okresu zywa dyskusje ze zdobyczami peda-
gogiki ogdlnej rozwijanej na $wiecie. Debaty podejmowane w wielu krajach
w celu odnajdywania nowych drég dla pedagogiki i edukacji, poglebione
redefinicje podstawowych poje¢, oryginalne koncepcje wiedzy i rozwoju

¥ Projekt byt realizowany w latach 2017-2020 we wspdlpracy badaczy i nauczycie-
li-praktykéw z Irlandii, Portugalii i Polski. Ze strony polskiej partnerem byt Uniwersytet
Gdanski, ekspertami byly Agnieszka Nowak-Lojewska i Dorota Klus-Staiska. Calos¢ prac
projektowych dostepna jest na stronie: https://www.mie.ie/en/research/teaching_for_holi-
stic_relational_and_inclusive_early_childhood_education_thriece_/

¥ B. Sliwerski, Pedagogika holistyczna, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2020 nr 2.
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— wszystko to stawalo si¢ dla polskich dydaktykéow gléwnym punktem od-
niesienia w ich pracach.

Otwarcie na nowe prady

I tu dochodzimy do kolejnego zasobu polskiej dydaktyki, ktéry daje sie
zauwazy¢ w bardzo licznych miedzywojennych pracach polskich pedagogéw,
ale tez byl eksponowany przez pewien czas po zakonczeniu II wojny swiato-
wej, a mianowicie do wskazywania na wyzwalanie samodzielnosci poznaw-
czej ucznidw i rezygnacje z kierowania ich czynnoéciami przez nauczyciela
jako na najbardziej obiecujgce strategie nauczania i uczenia sie. Widoczne
wowczas byto powszechne zainteresowanie rozwijanymi na $wiecie kon-
cepcjami, w ktérych ktadziono nacisk na rozwiazywanie problemow przez
uczniow, ich dzialanie praktyczne, eksperymentowanie, redukcje przekazu
nauczyciela i akcentowano konieczno$¢ ostudzenia nacisku na nauczanie na
rzecz eksponowania samodzielnego uczenie si¢ uczniéw. Dawaty tu o sobie
znac¢ silne wptywy Nowego Wychowania i zatozen progresywizmu. Popular-
nos¢ zyskaty zwlaszcza poglady Johna Deweya, ktéremu Jozef Pieter nadal
miano ,,Kanta w dziedzinie kultury wychowania™®. Jedni dydaktycy siegali
po inspiracje mysli Deweyowskiej i rozwijali model rozwigzywania proble-
mow na lekcjach, jak przyktadowo Bogdan Nawroczynski®. Jeszcze inni
podkreslali kluczowe dla pedagogiki Nowego Wychowania idee wolnosci
i swobody, samodzielno$¢ ucznia i odkrycie jego indywidualnosci. Warto
tu wskaza¢ miedzy innymi wybitnego samouka Stanistawa Karpowicza*
czy H. Rowida®. Popularnoscig cieszyla si¢ seria wydawnicza ,,Biblioteka
Dziel Pedagogicznych” opublikowana przez oficyne wydawnicza ,,Nasza
Ksiggarnia”, obejmujaca liczne prace czotowych przedstawicieli Nowego
Wychowania, a szczeg6lng role w upowszechnianiu tych idei odegrato cza-
sopismo ,,Ruch Pedagogiczny” redagowane przez H. Rowida*.

Trzeba jednak pamigtad, ze pewng przeciwwaga dla tych trendéw byt
nurt teorii i praktyk skoncentrowanych na procesach nauczania bardziej niz
uczenia sie, z uwydatnionym elementem wymaganych kolejnych krokéw

20 Za: L. Kabziniska, Recepcja poglgdow J. Deweya w polskiej pedagogice okresu mig-
dzywojennego ,Biuletyn Historii Wychowania” 2000 nr 11-12, s. 27.

2 B. Nawroczynski, Zasady ..., dz. cyt. Ksiazka po raz pierwszy ukazala sie w1930 r.
we Lwowie.

22 S. Karpowicz., Pisma pedagogiczne, Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich, Wro-
claw—Warszawa—Krakow 1965.

» H. Rowid, Szkota twércza..., dz. cyt.

2 Za: K. Jakubiak, W. Jamrozek, Dziedzictwo..., s. 22.
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jako etapéw procesu dydaktycznego, oraz pogladowosci, a wigc elementowi,
ktory ulatwia przekaz, ale nie aktywizuje uczniéw. Dawala sie tu odczuc sita
ustalen ]. E. Herbarta i jego koncepcji stopni formalnych. W Polsce rozwijali
ja i przeksztalcali miedzy innymi J. W. Dawid® czy Antoni Danysz?.

Ogolnie jednak mozna stwierdzi¢, ze polska dydaktyka miedzywojen-
na, otwarta na nurty $wiatowe i konstruktywna dyskusje z nimi, znajdowata
swoja droge dynamicznego rozwoju biorgc to, co wartosciowe z tradycji, ale
tez doceniajac i zywo reagujac na najnowsze zdobycze nauki, w tym znako-
mite rozwigzania eksperymentalne realizowane w wielu krajach. Natomiast
wieloletnie wyhamowanie tego rozwoju bylo niewatpliwie, podobnie jak
w calej polskiej pedagogice, spowodowane powojenng sytuacja polityczna,
panowaniem ,jedynie slusznej teorii” i dgzeniem wtadz do okreslonego
ksztaltowania mlodych pokolen w szkole. C6z jednak sig¢ stalo, ze zmiana
transformacyjna i burzliwe otwarcie teoretyczne, jakie miato miejsce w pe-
dagogice od poczatku lat 90. nie objeto dydaktyki? Gdzie mogg tkwi¢ gtéwne
inhibitory procesu zmiany i rozwoju?

Mozliwych odpowiedzi jest wiele. Niektore z wazniejszych odnajdziemy
w bardziej ogdlnych przeszkodach rozwoju pedagogiki w okresie transformacji
ustrojowej”. Na inne, dotyczgce bezposrednio dydaktyki, wskazuje B. Sliwer-
ski®®. Dotaczajac si¢ do tej dyskusji, chce zwrdci¢ uwage na te, ktore stanowia
rodzaj anty-odbicia dobrej miedzywojennej tradycji dydaktycznej, stanowiac
wobec niej wyrazng opozycje.

Stare pulapki

Sposobdw identyfikowania pulapek rozwojowych dydaktyki odczuwa-
nych wspolczednie, ale tkwigcych przede wszystkim w okresie powojennym,
jest wiele. Tutaj odniose si¢ do tych, ktére stanowia niejako odwroécenie
wskazanych powyzej zasobow. Dostrzegam je bowiem w trzech gléwnych
zjawiskach, do ktérych zaliczam:

» J. W. Dawid, Nauka o rzeczach..., dz. cyt.

% Za: A. Srédka, Antoni Danysz — pedagog wielkopolski z przelomu wiekéw. Szkic
biograficzny, w: (red.) K. Bartnicka, Historia. Spoleczeristwo. Wychowanie. Ksigga pamigtkowa
dedykowana profesorowi Migso, Wyzsza Szkota Humanistyczna im. Aleksandra Gieysztora,
Instytut Historii Nauki Polskie Akademii Nauk, Pultusk-Warszawa 2004.

77 Z. Kwiecinski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia for-
macyjnego, w: (red.) Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje
we wspétczesnych pedagogiach, IBE, Warszawa 1993

28 B. Sliwerski, Rézne wymiary..., dz. cyt.
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1. monizm dyscyplinarny, polegajacy na radykalnym osfabieniu pogle-
bionej recepcji zdobyczy innych nauk i rezygnacji z wigzania ich z analizami
dydaktycznymi,

2. zawezenie przedmiotu badan dydaktyki, co wyrazalo si¢ w dazeniu
do wyodrebnienia ,,czystej” subdyscypliny z wasko ujetym i wlasciwym tylko
dla niej obszarem zainteresowan;

3. zamkniecie na nowe badania i teorie i pozostawanie w kulcie kie-
rowniczej roli nauczyciela ze wszystkimi jego uwarunkowaniami i konse-
kwencjami.

Podobnie jak w przypadku identyfikowanych w wczesniej zasobow,
skladajacych si¢ na dobre tradycje dydaktyczne, tak i tu wskazywane putap-
ki nie s3 od siebie niezalezne. Stanowig raczej przejawy pewnego bardziej
uogoélnionego zjawiska, ktére mozna okresli¢ jako ortodoksje teoretyczng.

Monizm dyscyplinarny

Dzigki wyodrebnianiu si¢ poszczegélnych nauk zapewniane jest do-
skonalenie ich kultury badawczej i teoretycznej. Naturalne jest wiec, ze
kazda nauka dazy do wykrystalizowania swojej tozsamosci. W obrebie tego
fenomenu rozwoju nauk dajg si¢ jednak zauwazy¢ dwie przeciwstawne ten-
dencje. Jedni badacze stoja na stanowisku, ze konieczne jest wyodrebnienie
dyscypliny wyraznie odizolowanej od innych, z wladciwymi tylko dla niej
teoriami, warsztatem badawczym, zasobem poje¢, stylem narracji itd. Inni,
przy pelnym uznaniu wagi osadzenia si¢ poszczegdlnych badaczy w macie-
rzystych dyscyplinach, postulujg badawczg orientacje interdyscyplinarna,
pluralistyczng, dostrzegajac wazng szanse rozwojowa w otwarciu sie dyscy-
pliny na wielo$¢ konceptualizacji przedmiotu badan, metod badawczych,
zrodet argumentacyjnych itd.

Wydaje si¢, ze w dydaktyce polskiej doszto do skrajnej dominacji tej
pierwszej drogi, co wyraza si¢ nie tylko w bardzo stabym nasyceniu wywo-
du dydaktycznego inspiracjami z obszaru filozofii, psychologii, socjologii,
antropologii czy innych nauk, ale wrecz w przyjeciu jednego paradygmatu
dydaktycznego za jedyna sensowna teorie. Interdyscyplinarnos¢ - tak dyna-
miczna w okresie migdzywojennym - ulegta znacznemu ostabieniu, a mys],
ze inne nauki mogg stanowi¢ dla dydaktyki wartosciowe Zrédto nowych teorii
i rekomendacji praktycznych, zostala zarzucona. Nawet jesli deklaruje si¢
ich znaczenie, to rzeczywiscie podejmowana argumentacja dydaktyczna jest
niemal wysterylizowana z poje¢, badan i teorii wywodzacych sie z innych
nauk, mogacych zmienia¢ rozumienie uczenia si¢ i nauczania.

71



Dorota Klus-Stariska

Stalo sie to mozliwe, gdyz dydaktyka wpadla w putapke jedynie stusz-
nej filozofii i psychologii, ktdre przestaly by¢ poddawane analizie krytycznej,
a ich status byt sztucznie tak umocniony, nie bylo nawet konieczne przy-
wolywanie explicite ich zalozen. W miejsce takich okreslen, jak marksizm,
leninowska teoria odbicia, behawioryzm* wprowadzono terminy naukowy
i wspdlczesny, tworzac pozdr jednoglosowosci wspolczesnej mysli dydak-
tycznej. Wszystko, co przynalezato do odmiennych nurtéw czy teorii, byto
zatem po prostu ,,nienaukowe” i ,wsteczne” albo co najwyzej ,,marginalne”
lub ,,uzupelniajace”. Innymi stowy, interdyscyplinarnos¢ zostata ograniczona
pod wzgledem réznorodnosci dostepnych teorii i koncepcji. ,,Jedynie stusz-
na” filozofia marksistowska i wyprowadzana z niej socjologia oraz jedynie
przydatna psychologia behawiorystyczna wygasily potencjal rozwojowy,
jaki daje dyskusja naukowa. Jak grzyby po deszczu zaczely pojawiac sie
prace dydaktyczne i metodyczne pozbawione uzasadnien teoretycznych.
Te przeciez byly ,,oczywiste”

Bezposrednim, modelowym (cho¢ z reguly nieujawnianym) Zrédtem
koncepcji dydaktycznych byla przettumaczona na jezyk polski ,,Pedagogika”
zredagowana przez Iwana Kairowa®. Pochodzacy z niej jezyk, definicje,
instrumentalno-normatywna racjonalno$¢ dydaktyki do dzis z nieprawdo-
podobna sitg przenikajg polska logike i narracje dydaktyczng. Mamy tu do
czynienia z - jak pisze Michal Paluch - z odrzuceniem dorobku intelektual-
nego dydaktykow przedwojennych, ,,migkkim” transferem teorii wyrostych
na gruncie humanizmu socjalistycznego, bezkrytycznymi - a ja dodalabym:
czesto wrecz nieSwiadomymi — adaptacjami prac wyrostych na gruncie epi-
stemologii marksistowsko-leninowskiej?'.

Przykladowo, zgodnie z definicja przedmiotu badan dydaktyki za-
wartg w pracy 1. Kairowa zajmuje si¢ ona ,zagadnieniami dotyczacymi
istoty procesu nauczania, zasad, na podstawie ktérych prowadzona jest
nauka, oraz tre$cig, metodami i formami organizacyjnymi nauczania®,
a nauczanie to ,wyposazanie uczniéw w system wiadomosci, umiejetnosci

¥ Sytuacje dodatkowo utrudnial fakt, ze behawioryzm byl i do dzisiaj jest traktowany
w upraktycznionej dydaktyce w sposob naiwny i uproszczony, o czym szerzej pisze w innym
miejscu (Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu ..., dz. cyt., s. 253-262).

0 1. A. Kairow, (red.), Pedagogika. T. L., Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1950.

31 M. Paluch, Dwoistos¢ relacji dydaktycznej nauczyciel — dorosty ucze#, niedrukowana
praca doktorska, napisana pod opieka promotorska B. Sliwerskiego i pomocnicza A. Szplit,
Warszawa 2020, s. 32.

% 1. A. Kairow, Pedagogika ..., dz. cyt., s. 65
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i nawykow realizowany przez nauczyciela przy swiadomym i aktywnym
udziale uczniéw”*. Trudno nie dostrzec, ze dokladnie ta sama konceptu-
alizacja dydaktyki i literalnie ten sam jezyk znajdujemy we wspdtczesnych
akademickich podrecznikach dydaktyki i rekonstrukcjach metodycznych.

Przemilczanie faktu marksistowsko-leninowskiego pochodzenia
tego paradygmatu dydaktyki** nieuchronnie doprowadzito do sytuacji, ktéra
Stawomir Sztobryn opisuje w nieco szerszym odniesieniu do nauk pedago-
gicznych:

»Pedagogika, jak kazda dziedzina dziatalnosci praktycznej jest
zagrozona skostnieniem w ustalonych formach pracy. Poczawszy od
Sokratesa, filozofia swoimi pytaniami czy tezami burzy tradycyjna,

a w pewnym stopniu takze bezrefleksyjnie przyjmowang postawe
pedagogiki wobec swojego przedmiotu. Filozofia jest niepokojem
pedagogiki. Ucieczka przed refleksjg filozoficzng grozi pulapka nar-

. e 1 w35
cystycznej pewnosci siebie™.

Doszto zatem do niebezpiecznego utozsamienia subdyscypliny (dy-
daktyki) z jedna tylko teorig (postkairowska pragmatyka nauczania). Dziwi
jedynie, Ze ta Slepa uliczka dotyczy wlasnie dydaktyki, podczas, gdy pedago-
gika ogdlna i inne jej subdyscypliny nie zaniedbaty refleksji filozoficznej, two-
rzac na przyklad silne nurty humanistyczne, personalistyczne czy krytyczne.

Zawezenie przedmiotu badan

Zawezenie przedmiotu badan pedagogicznych wtasciwe dla wspoét-
czesnej polskiej dydaktyki mainstreamowej polega na wyznaczeniu ostrych
granic oddzielajacych ,,myslenie dydaktyczne” nie tylko od argumenta-
cji wlasciwej dla innych subdyscyplin, ale i samej pedagogiki ogolnej. Jest
to wyrazem swoistej tendencji separacyjnej dydaktyki ogdlnej. Za swdj eks-
kluzywnie wskazany przedmiot badan dydaktycy przyjeli proces nauczania,
wigzac z nim swoiste jego rozumienie jako kierowanie uczeniem sie przez
nauczyciela za pomocg wyjasnien, instrukgji, polecen, a takze nieustannej

# Tamze.

3 Scisty zwiazek mainstreamowego modelu dydaktycznego z pedagogika I. Ka-
irowa omawiam bardziej szczegélowo rekonstruujac paradygmat normatywny dydaktyki
(D. Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki. Myslec teorig o praktyce. Warszawa 2018, PWN).

% S. Sztobryn S., Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje. Stanowisko pedagogéw
okresu migdzywojennego w Swietle literatury czasopismienniczej, w: (red.) M. Dudzikowa, Col-
loquia Communia. Filozofia pedagogice, pedagogika filozofii, Wydawnictwo Adam Marszalek,
Torun 2003, s. 34.
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kontroli i oceny. Widza w tym warunek zaistnienia uczenia sie, ktére ma by¢
zawsze reakcja na dzialania nauczyciela. Chociaz dydaktycy méwia réwniez
o ksztaltowaniu postaw, $wiatopogladu, a takze nawigzuja do idei naucza-
nia wychowujacego, jednak analiza procesu dydaktycznego, wskazywanie
regulujacych go zasad i metod pracy z uczniem ma ewidentnie bezposredni
zwiazek z czynnosciami, ktére potocznie utozsamiane s3 z opanowywaniem
wiadomosci i umiejetnosci przez uczniow pod kierunkiem nauczyciela.
Mamy tu zatem do czynienia z atomizacjg, podzialem i separacja przedmiotu
badan pedagogiki, jakim jest czlowiek, jego funkcjonowanie i rozwoj w zlo-
zonych kontekstach psychospotecznych i ,wycigciem” fragmentu zwigzanego
z instruowaniem i kontrolowaniem wykonania jako zajmujacego dydaktyke.

Teoretyczne osadzenie takiego konceptu dydaktyki w narracji prak-
seologicznej* i nadanie jej dominujacego charakteru normatywno-instru-
mentalnego doprowadzilo do sytuacji, w ktorej zlozone, wieloaspektowe
zjawisko uczenia si¢ i rozwoju w warunkach zbiorowych zostato sprowadzone
do procesu podlegajacego prostemu normatywnemu zarzadzaniu dla celéw
pochodzacych z jednego zrodta. Trudno o wigksze uproszczenie.

Oderwanie dydaktyki od refleksji nad istotg i przebiegiem zjawisk
umystowych, wplywem relacji spolecznych i komunikacji na uczenie sig, za-
lezno$ci programu ksztalcenia i jego organizacji od priorytetéw politycznych
i ekonomicznych itd. usytuowalo dydaktyke niejako poza racjonalnoscia
pedagogiki ogolnej. Doprowadzilo to do paradoksalnej ogélnosci dydaktyki,
ktora swoja ogélnos¢ zamienila na ogélnikowo$¢ odwracajac si¢ od badania,
jak jest, i poprzestajac na instruowaniu, ze tak powinno by¢, a oderwanie od
pedagogiki ogolnej ma swoje wyrazne i niepokojace skutki w obszarze teorii,
jezyka, praktyki i ksztalcenia nauczycieli”’. Natychmiastowe (by nie rzec:
odruchowe) paradygmatyczne wykluczanie wszystkiego, co nie pasuje do
tak rozumianej dydaktyki i traktowanie go jako ,,niedydaktycznego’, czyli
dysfunkcyjna dbatos¢ o ,,czystos¢” subdyscypliny, doprowadzity do jalowosci
teoretycznej i badawczej gléwnego nurtu dydaktyki ogélnej.

Zamkniecie na nowe prady

W okresie powojennym dydaktyka polska przezywata wiele napie¢
i ambiwalencji. Z jednej strony Zywe w niej byty dotychczasowe osiggniecia
iimpulsy plynace z rozwijanej na calym $wiecie mysli pedagogicznej, z dru-
giej pojawialy sie coraz silniejsze naciski polityczno-ideologiczne, bedace

% D. Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki..., dz. cyt., s. 64-66.
% D. Klus-Stanska, Oderwanie dydaktyki..., dz. cyt.
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zrodtem wsparcia dla istniejagcego w kraju ustroju i sowieckich wpltywow.
W rezultacie tych kilka dziesiecioleci okazato si¢ dla polskiej dydaktyki cza-
sem zastoju, gdyz wladze ograniczaly rozwoj zréznicowanej mysli naukowe;j
o edukacji. Tres¢ ideologiczna wspierajaca ustrdj byla zrédlem pedagogi-
ki zorientowanej na uksztalttowanie podporzadkowanego, wdrozonego do
kontroli i homogenicznego §wiatopogladowo spoteczenstwa. Progresywizm
ukazywano jako produkt kapitalistycznego wyzysku. Postulat swobody
ucznidw i ich samodzielnego myslenia budzit zaniepokojenie. Pojawialy si¢
co prawda glosy kwestionujace taki stan rzeczy, jak np. pytania postawione
przez Bogdana Suchodolskiego, takie jak:

»Czy rzeczywiscie pedagogika socjalistyczna moze nawigzywac do
Herbarta®, ale musi si¢ przeciwstawia¢ Deweyowi?”; ,,Czyz nie jest
nieporozumieniem twierdzi¢, iz szkota socjalistyczna jest tylko tam,
gdzie nauczyciel stawia wiele stopni (...), a nie tam, gdzie przepro-
wadza twodrcza prace umystows dzieci? (...) , gdzie wszyscy muszg
sie uczy¢ tego samego i w tym samym tempie, a nie moze by¢ tam,
gdzie indywidualizuje si¢ ten proces?”°.

Dowodzono tez eksperymentalnie wyzszej efektywnosci nauczania
opartego na samodzielno$ci uczniéw niz na cigglych objasnieniach nauczy-
ciela*. Jednak ogélnie nie byl to w naszym kraju dobry czas dla dydaktyki
inspirowanej Nowym Wychowaniem.

Wydawac¢ by sie wiec moglo, ze zmiana ustrojowa lat 90. spowoduje
zywy powr6t do wezesniejszych dazen, by nauczanie szkolne dostosowac
do nowych aksjologicznych rekomendacji oraz nowej wiedzy na temat
uczenia sig, ktdre stanowity dobre uzasadnienie teoretyczne dla tradycji
Nowego Wychowania, potwierdzajac zasadnos¢ rozwijanych wowczas wielu
idei pedagogicznych. Otwarcie si¢ polskiej pedagogiki na nauke $wiatowa
byto zaproszeniem do spotkania z odmienng mysla dydaktyczna. I rzeczy-
wiscie postulaty stosowania metod aktywnych, tworczego myslenia, pracy

% Warto przy okazji zwrdci¢ uwage, ze prace J. E. Herbarta zostaly w powszechnej
dydaktycznej recepcji wyraznie sptycone, przez co wystepujace w nich silne zwigzki z filo-
zofig, psychologia, a takze nacisk na rol¢ zainteresowan uczniéw i powigzanie nauczania
w ksztaltowaniem osobowosci bywaja zupelnie przemilczane.

* B. Suchodolski, O pedagogike na miare naszych czaséw, Ksiazka i Wiedza, Warszawa
1958, 5. 603

4 Tamze, s. 604.

# . Bartecki, E. Chabior, O nowg organizacje procesu nauczania. Problemowe na-
uczanie w zespolach. Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1962.
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uczniow w malych zespotach, indywidualizacji uczenia si¢ pojawily si¢ z duza
intensywnoscia. A jednak, w przeciwienstwie do krajéw zachodnich, w kto-
rych zwlaszcza konstruktywizm edukacyjny zdobywal nieustannie rosnaca
popularnos¢*?, owo otwarcie nie doprowadzilo ani do zmiany modelu na-
uczania powszechnego w naszych szkotach, ani do zmiany statusu nor-
matywno-instrumentalnej dydaktyki mainstreamowej. Przyczyng staly sig
przede wszystkim nieswiadomie kontynuowane, a przez to niepoddawane
krytycznej refleksji, tradycje mysli Kairowskiej, a zwlaszcza eksponowanie
kierowniczej roli nauczyciela oraz towarzyszace temu sztywne planowanie
wraz z narzucaniem zewnetrznie uporzadkowanego uktadu tresci. Ukryte
wplywy pedagogiki radzieckiej i upowszechnienie si¢ okreslenia ,nauczyciel
tablicowy” nieuchronnie doprowadzily do pozorowania aktywizacji uczniow
i ich usamodzielnienia. Uczen ma by¢ aktywny, ale zgodnie z instrukcja
nauczyciela; powinien by¢ tworczy, lecz jedynie w sposob, jaki nauczyciel
akceptuje; ma pracowa¢ w malym zespole, aby dojs¢ do rezultatéw przez
nauczyciela przewidzianych, a indywidualizacja ma zapewni¢ nie rézno-
rodnos¢, lecz wyréwnanie i unifikacje efektow.

Co interesujace, taka rezygnacja z mozliwosci otwarcia si¢ na rozwi-
jane na $wiecie odmienne paradygmaty dydaktyczne, doprowadzita tez do
w hermetyzacji zasoboéw pojeciowych dydaktyki. Niektdre terminy ,,obcego
pochodzenia” dydaktycznego byty badz trywializowane, badz w zaden sposéb
nie wlaczane do gtéwnej mysli dydaktycznej. Na przykiad ,,konstruowanie
wiedzy” w umysle ucznia, majace swoje ztozone i bogate konceptualizacje
psychologiczne, pedagogiczne i socjologiczne, jest z reguly traktowane co
najwyzej jako nowomoda lub nieco zargonowe nazywanie samodzielnej
aktywnosci ucznia. Okre$lenia ,,przekazywanie wiedzy” i ,,przyswajanie
wiedzy” maja bowiem w rodzimej dydaktyce ogdlnej status niekwestiono-
wanego zwigzku frazeologicznego. Podobnie pojecie mowy eksploracyjnej®,
nalezace do kluczowych w dydaktykach konstruktywistycznych, ale za to
zupelnie niekompatybilne z kierowniczg rolg nauczyciela, zawitato do Polski
jedynie jako ciekawostka. Spersonalizowany program nauczania, wlasciwy

2 Duffy T. M., Jonassen D. H. (red.), Constructivism and the Technology of Instruc-
tion: A Conversation. Lawrence Erlbaum Associates, Hillsdale, NJ 1992; Fosnot C. T. (red.),
Constructivism: Theory, Perspectives, and Practice. New York: Teachers College Press 2005;
Larochelle M., Bednarz M., Garrisson J. (red.), Constructivism and Education. Cambridge
University Press 1998; Steffe L. P, Gale J. (red.), Constructivism in Education. Lawrence Erl-
baum, Hillsdale, NJ 1995.

# D. Barnes, Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania do ksztafcenia. Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1988.
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dla dydaktyk humanistycznych i wolno$ciowych, nie ma zastosowania w pol-
skich koncepcjach poza przypadkami opracowan poszerzonych programoéow
i strategii przyspieszonego ksztalcenia uczniéw wybitnie zdolnych*. To tylko
wybrane przyklady, obrazujace zjawisko paradygmatycznego wykluczania

pojec.

Nowe perspektywy

Podsumowujgc mozna stwierdzi¢, ze kondycja polskiej dydaktyki
ogolnej daleko odbiega od niezwykle dynamicznie rozwijajacych sie teorii
ksztalcenia na $wiecie. Utknela teoretycznie: oderwana od refleksji filozo-
ficznej, od badan w waznych dla niej dyscyplinach naukowych (migdzy in-
nymi psychologii, socjologii, antropologii), a nawet od zdobyczy pedagogiki
ogolnej. W swoich propozycjach pozostaje jednokierunkowa, zbudowana na
kulcie kierowniczej roli nauczyciela i logice zewnetrznego porzadku zuni-
fikowanych tre$ci nauczania. Fasadowe dekorowanie starych teorii modna
terminologig, powierzchowne zapozyczenia, ucieczka w normatywnos¢iin-
strumentalizm pomiarowy podporzadkowany oczekiwaniom administracji
o$wiatowej — wszystko to doprowadzito do zmian pozornych. Jak opisywat
jeden z modeli reagowania na zmiane ustrojowa Zbigniew Kwiecinski polega
to na ,,rzeczywistym kontynuowaniu dotychczasowych wzoréw myslenia,
badan i nauczania akademickiego, przy jednoczesnym wprowadzaniu ele-
mentéw >nowoczesnosci< i >mody< oraz nowych rytow jezykowych™.

Ten przygnebiajacy obraz pozostawia jednak pewien obszar, ktéry
moze inicjowac perspektywe teoretycznego uaktualnienia dydaktyki ogélnej
i jej dalszego rozwoju adekwatnego wobec rozwoju innych nauk spoteczno
-humanistycznych. Mam tu na mysli zdarzajace si¢ kontynuacje najlepszych
dydaktycznych tradycji w zakresie interdyscyplinarnosci i osadzania zalozen
w pedagogice ogolnej oraz proby podejmowania nowych ustalen dydak-
tycznych, nawet jesli pojawiaja sie one wyspowo. Oznacza to wlaczanie sie
do debaty naukowej odmiennych, a czasem wrecz opozycyjnych koncepcji
badawczych, teoretycznych i praktycznych. Wyrazne nawigzania do najbar-
dziej wartosciowych zasobow polskiej dydaktyki odnajdujemy w pracach
tych dydaktykéw ogolnych, ktérzy model nauczania i uczenia si¢ buduja

# 'W. Limont, Czy zdolni uczniowie majg swoje miejsce w tradycyjnej szkole? w: (red.)
B. Sliwerski, A. Rozmus, Alternatywy w edukacji, s. 151-189. Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’,
Wyisza Szkota Informatyki i Zarzadzania z siedziba w Rzeszowie, Krakow-Rzeszow 2018.
5 Z. Kwiecinski, Mimikra ... dz. cyt., s. 8.
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w perspektywie interdyscyplinarnej, jako efekt wspdtpracy z filozofig* i na-
ukami takimi jak neurologia czy psychologia®. Szczeg6lna uwage kieruje sie
w strone konstruktywizmu psychologicznego, z kluczowymi teoriami Jeana
Piageta, Lwa S. Wygotskiego i Jerome Brunera. Zaliczaja si¢ tu poglebione
teoretyczne rekonstrukcje wybranych konstruktywistycznych teorii uczenia
sie i wigzanie ich z praktykami dydaktycznymi nauczycieli®, a takze proby
eksperymentalnego ich przekladu i badania w warunkach szkoty autorskiej*.
Pomocne okazuja si¢ tez prace badaczy nie bedacych dydaktykami ogélnymi,
ale wnoszacych istotne argumenty do analizy réznorodnych elementéw zja-
wisk dydaktycznych. Ze wspomne tu chociazby wykorzystanie przez zesp6t
pod kierownictwem M. Dudzikowej teorii Jerome Brunera dla rozpoznania
dydaktycznych doswiadczen pierwszego rocznika reformy*. Do obszaru
potencjalu zmiany nalezg tez prace dydaktykow ogdlnych wiazacych swoje
analizy systemoéw dydaktycznych lub ich elementéw z teoretycznymi nurtami
pedagogiki ogdlnej”.

Wigkszo$¢ tych (nielicznych, niestety) prob wyjscia poza dominuja-
cy, utrwalony kanon dydaktyczny jest zwigzana z konstruktywizmem psy-
chologicznym. Z jednej strony, dalo to szanse na rekomendacje redukcji
kierowniczej roli nauczyciela i pozostawiania uczniom pola wolnosci po-
znawczej w obliczu samodzielnego rozwigzywania problemoéw teoretycznych
i praktycznych. Wspétpraca z nauczycielami i dobra odpowiedz na kon-
struktywizm ze strony niektdérych przedstawicieli metodyk przedmiotowych
pozwala wytwarza¢ warunki, w ktérych badania dydaktyczne prowadzone sg
niejako w innej rzeczywistosci edukacyjnej, prowadzac do nowych wynikow
i wnioskéw. Zauwazmy, ze na przyktad w opracowaniach konstruktywizmu,
jakie licznie publikowane sg na $wiecie, analizom zalozen teoretycznych
towarzysza rozbudowane przyktady praktyk dostosowanych do réznych

6 1. Kruk, Doswiadczenie... dz. cyt.
S. Dylak, Architektura ... dz. cyt. i inne prace tego autora.
¢ E. Filipiak, Rozwijanie ... dz. cyt.
¥ D. Klus-Stanska, Konstruowanie ... dz. cyt.
M. Dudzikowa, M. Wawrzyniak-Beszterda (red.), Doswiadczenia szkolne pierw-
szego rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-empiryczne, t. 1., Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakow 2010.

1 J. Rutkowiak, ,,Pulsujgce kategorie” jako wyznaczniki mapy odmiany myslenia
o edukacji, w: (red.) J. Rutkowiak, Odmiany myslenia o edukacji, Oficyna Wydawnicza IM-
PULS, Krakéw 1995; G. Szyling, Ku réznorodnosci w ocenianiu szkolnym. Od diagnozy do
perspektyw zmiany, w: (red.) B. Niemierko, M. K. Szmige, Wspomaganie rozwoju kompetencji
diagnostycznych nauczycieli, PTDE, Krakow 2018.
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poziomoéw nauczania, przedmiotéw i tresci ksztalcenia, odmiennych kon-
tekstow. Jacqueline G. Brooks i Martin G. Brooks, warunek pogtebionego
rozumienia konstruktywizmu widza w jego doswiadczaniu i ta teza przenika
calg ich ksigzke™.

Z drugiej strony, wcigz w Polsce zbyt staba i rzadka jest Swiadomos¢,
ze nie mamy juz obecnie do czynienia co najwyzej z uzupelniajacymi cieka-
wostkami dydaktycznymi, ale z glebokimi wptywami wywolujacymi debaty
paradygmatyczne w dydaktyce ogdlnej, na co zwraca sie uwage na §wiecie™.
Dajacy sie zauwazy¢ brak zainteresowania dydaktykéw ogélnych innymi
opcjami teoretyczno-metodologicznymi, ktore stanowig alternatywe dla
mainstreamu tej subdyscypliny, przyczynia si¢ do zawezenia perspekty-
wy potencjalnej zmiany. Takiej, w ktérej tworzy si¢ niezbedne warunki do
zarzucenia liniowego, pionowego myslenia o rozwoju systemoéw dydak-
tycznych, gdy reprezentowany przez siebie uwaza si¢ za jedynie stuszny, na
rzecz rekonstruowania mapy wspolistniejacych, waznych, a przeciez gteboko
odmiennych teorii i nurtéw dydaktyki. O taka rekonstrukcje zabiegal na
gruncie pedagogiki Z. Kwiecinski**.

Pewne rekonstrukcje paradygmatéow dydaktycznych mialy miejsce
w naszym kraju. Warto jednak zauwazy¢, ze nie podejmowali ich dydaktycy
ogo6lni. Najczesciej wyrdzniano dwa paradygmaty: didaskalocentrym, po-
legajacy na skupieniu uwagi na programie nauczania, i pajdocentryzm, gdy
uwaga zwrocona jest przede wszystkim na ucznia. Poniewaz takie binarne
rozrdznienie okazuje si¢ zbyt jednostronne, zgrubne i gubi liczne wewnetrzne
zréznicowania, siegano rowniez po dodatkowe identyfikacje. Z. Kwiecinski
wymienia: didaskalocentryzm, pajdocentryzm i progresywizm — obecnie
okreslany jako konstruktywizm®, co wydaje si¢ wyraznym nawigzaniem do
typologii ideologii edukacyjnych, jaka przyjeli Lawrence Kohlberg i Rochelle
Mayer*¢. Na gruncie andragogiki Mieczystaw Malewski wyréznit dydaktyke

2 ]. G. Brooks, M. G. Brooks, In Search of Understanding: The Case for Constructivist
Classrooms. Merrill/Prentice Hall, Upper Saddle River, NJ 2001.

3 Por. E. Terhart, Constructivism and teaching: A new paradigm in general didactics?
“Journal of Curriculum Studies” 2003 vol. 35 nr 1, s. 25-44.

* Z. Kwiecinski, Mimikra..., dz. cyt.

% Z. Kwiecinski, Polifonia..., dz. cyt.

% L.Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, w: (red.) Z. Kwiecinski, L. Wit-
kowski, Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspétczesnych pedagogiach, IBE, War-
szawa 1993.
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technologiczng, humanistyczng i krytyczna”, wprowadzajac do konceptuali-
zacji dydaktyki jako subdyscypliny kontekst socjologiczno-polityczny. Jeszcze
bardziej uszczegdtowiong probe identyfikacji paradygmatéw dydaktycz-
nych - juz na gruncie dydaktyki ogdlnej — oparto na poszukiwaniu ich cech
kryterialnych wspolnych dla poszczegélnych paradygmatéw i wewnetrznie
je roznicujacych®. Wszystkie te proby, cho¢ wazne, jednak wcigz wydaja
sie niewystarczajace. Konieczne jest dalsze ich rozwijanie, wzbogacanie
przez dodatkowe identyfikacje oparte na bogatych kryteriach, odnoszenie
do istotnych zjawisk dydaktycznych, tworzenie w nich nowych zasobow
pojeciowych. Préby poglebionej rekonstrukeji zatozen lezacych u podstaw
odmiennych paradygmatéw, nurtéw, teorii dydaktycznych, ukazywanie
ich zrédet, przejawéw, odmian jest nie tylko uklonem w strong¢ pluralizmu
wlasciwego dla nauk pedagogicznych, ale szansg na odnowe teoretyczng
dydaktyki jako subdyscypliny naukowe;j.
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Theory of teaching: good traditions, old traps, new perspectives

The article is an attempt to diagnose the theoretical condition of polish
theory of teaching in a temporal perspective. The starting point is the iden-
tification of three main strengths of interwar didactics: interdisciplinarity
of analyzes, theoretical holism, consisting in strong connections between
didactics and theory of teaching, and openness to the latest trends and
scientific theories at the time. These resources are indicated as a potential
development inspiration for the discipline, neglected in the post-war years
in order to subordinate to politically propagated theories, especially the
pedagogy of Ivan Kairow, which led to a specific stagnation of Polish theory
teaching. It can be observed today in the form of theoretical monism, nar-
rowing the subject of research and ignoring theories dynamically developed
in the world. At the end of the article, the existing possibilities and island
manifestations of counteracting the stagnation and reversing the behavioral
tendencies in teaching were indicated.

Keywords: theory of teaching, development of science, interdyscyplinarity,
holism, theoretical monism.

Dydaktyka ogdlna: Dobre tradycje, stare pulapki, nowe perspektywy

Artykul jest dokonang w perspektywie temporalnej proba diagno-
zy kondycji teoretycznej polskiej dydaktyki ogolnej. Punktem wyjscia jest
identyfikacja trzech zasadniczych mocnych stron dydaktyki miedzywo-
jennej: interdyscyplinarnosci analiz, holizmu teoretycznego, polegajacego
na mocnych zwigzkach dydaktyki z pedagogika ogélna oraz otwartosci na
najnowsze wowczas prady i teorie naukowe. Zasoby te s3 wskazane jako
potencjalna inspiracja rozwojowa dla dyscypliny, zaniedbana w latach po-
wojennych na rzecz podporzadkowania teoriom politycznie propagowanym,
zwlaszcza pedagogice Iwana Kairowa, co doprowadzilo do swoistego zastoju
polskiej dydaktyki ogélnej, jaki daje si¢ wspdlczesnie obserwowad w postaci
monizmu teoretycznego, zawezaniu przedmiotu badan i ignorowaniu teorii
dynamicznie rozwijanych na swiecie. W zakonczeniu artykulu wskazane
zostaly istniejace mozliwosci i wyspowe przejawy przeciwdzialania zastojowi
i odwrocenia tendencji zachowawczych w dydaktyce.

Stowa kluczowe: dydaktyka ogdlna, rozwdj nauki, interdyscyplinarnosc,
holizm, monizm teoretyczny.

84



STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM XII: 2021 NR 1(34)

Jolanta Andrzejewska

Uniwersytet Marii Curie-Skltodowskiej w Lublinie

ORCID 0000-0002-1914-5387

Ewa Lewandowska

Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie
ORCID 0000-0003-2087-2415

Polska pedagogika przedszkolna w XXI wieku.
Poszukiwania badawcze i implikacje do praktyki

Wprowadzenie

»Pedagogika przedszkolna wyrosta z pedagogiki jako jej subdyscy-
plina pod koniec lat siedemdziesiatych XX wieku. Podporzadkowana
jest wiec jej historii, twierdzeniom i prawom oraz ich ewolucji, ktérym
podlega pedagogika ogdlna. Stanowi jej rozwinigcie i uszczegélowie-
nie zarazem, uwzgledniajace problemy edukacji dziecka'. Pedagogika
przedszkolna jest jedng z subdyscyplin pedagogiki i zajmuje si¢ ,,gro-
madzeniem wiedzy dotyczacej rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym
i jego wspomagania w warunkach instytucjonalnych™.

Jest subdyscypling, ktdrej osiagniecia sa wynikiem wspolpracy z in-
nymi subdyscyplinami pedagogicznymi i innymi dyscyplinami naukowymi.
Jej istota jest ukazywanie filozoficznych, psychologicznych i socjologicznych
podstaw do interpretacji zjawisk wigzacych sie z edukacja dzieci a z drugiej
strony kierowanie inspiracji praktycznych do nauczycieli i rodzicéw.

1

D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu bada#,
Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2006, s. 64.

* M. Kwaséniewska, Pedagogika przedszkolna, w: (red.) J. Karbowniczek, Maly leksykon
pedagoga wczesnoszkolnego, Instytut Wydawniczy Erica, Warszawa 2014, s. 201.
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Podstawa do formulowania twierdzen sa poszukiwania empiryczne
prowadzone w obrebie praktyki edukacyjnej, a wyprowadzane w toku badan
uogodlnienia stanowig teorie, z ktérej korzystaja nauczyciele. Dlatego peda-
gogika przedszkolna jest nauka teoretycznie i praktycznie zorientowana.

»Pedagogika przedszkolna jako nauka o warunkach edukacji
w dziecinstwie wyrosta na przemianach historycznych wobec dziecka
i jego obecnos$ci w historii spoteczenstw.”

Do zadan pedagogiki przedszkolnej mozna m.in. zaliczy¢: definio-
wanie podstawowych dla subdyscypliny poje¢, prowadzenie badan teo-
retycznych i empirycznych (w paradygmacie iloSciowym i jakosciowym),
formulowanie teorii i koncepcji, wyjasnianie znaczenia dziecinstwa w calo-
zyciowym rozwoju czlowieka, wykrywanie uwarunkowan funkcjonowania
i rozwoju dzieci o zréznicowanych potrzebach, dostosowywanie warunkow
funkcjonowania placowek przedszkolnych do potrzeb dziecka, przeobrazen
paradygmatycznych i wiedzy naukowej oraz potrzeb spoleczno-kulturowych,
modyfikowanie i doskonalenie celow, tresci, metod i srodkéw dydaktycznych,
okreslanie roli i zadan nauczycieli przedszkoli a takze integrowanie srodowisk
spolecznych na rzecz edukacji dzieci.

Pola badawcze polskiej pedagogiki przedszkolnej XXI wieku

Pedagogika przedszkolna podlega cigglym zmianom, ktérych uwarun-

kowania zakotwiczone s3 w réznych obszarach. Analizujgc zmiany w obsza-
rach empirycznych i poszukiwaniach teoretycznych dostrzezono nastepujace
uwarunkowania:

« holistycznie podejscie do analiz naukowych i wspéipraca pedago-
giki przedszkolnej z wieloma subdyscyplinami pedagogicznymi
i innymi dyscyplinami naukowymi,

» konsolidacja nauk przez tworzenie migdzynarodowych i krajo-
wych zespoléow badawczych, instytutéw naukowo-badawczych
co wyzwala zjawisko" Doliny Krzemowe;j", czyli ukierunkowane
na wspolne cele i zadania dzialania specjalistow, innowatoréw,
inwestoréow z roznych dziedzin,

» wigksza dostepno$¢ wynikéw badan naukowych z réznych dzie-
dzin w czasopismach naukowych co poszerza horyzonty badaw-
cze, zmiang pdl badawczych, umozliwia przyjmowanie réznych

*  D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu badan,

dz. cyt., 5. 54.
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perspektyw teoretycznych, eksperymentalnych i interpretatyw-
nych,

+ poszerzenie wiedzy metodologicznej, podejs¢ badawczych i roz-
powszechnienie badan jako$ciowych,

» zwiekszenie liczby znaczacych raportéw badan naukowych, analiz
organizacji pozarzadowych o funkcjonowaniu dziecka i organi-
zacji edukacji przedszkolnej?,

« renesans i wspdlczesne egzemplifikacje znanych systeméw pe-
dagogicznych i rozwigzan edukacyjnych m.in M. Montessori,
E Froebla, J. Deweya, H. Parkhurst, L. Malaguzziego, J. Korczaka,

« opisanieiinterpretacja wspolczesnych paradygmatéw w dydakty-
ce (obiektywistycznych, interpretatywno-konstruktywistycznych,
transformatywnych)’ i dyskurséw w pedagogice wczesnoszkolnej,

« zamiany spoteczno-kulturowe np. upowszechnienie przedszkoli
w miastach i na wsi, migracja ludzi, wyzwania miedzykulturowe,
poszerzanie sie defaworyzowanych srodowisk, zmiany demo-
graficzne, przemiany rodziny i zagrozenia zwigzane z pandemia,
wprowadzeniem przestrzeni medialnej w codziennos¢ dziecka
i zdalnej edukacji,

» poszukiwanie nowych modeli edukacji przedszkolnej i kontekstow
edukacyjnych,

o metamorfoza definiowania dziecka, statutu dziecinstwa’, idei
wychowania dziecka, zmiana jezyka pedagogiki przedszkolnej,

4

T. Ogrodzinska (red.), Male dziecko - znaczenie wczesnej edukacji. PFDiM, War-
szawa 2000

> D. Klus-Staniska, Paradygmaty dydaktyki. Mysle¢ teorig o praktyce, Wydawnictwo
Naukowe PWN SA, Warszawa 2018, s. 59-187.

¢ D. Klus-Staniska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, w: (red.) D. Klus- Stanska,
M. Szczepska-Pustkowska, Pedagogika wczesnoszkolna - dyskursy, problemy, rozwigzania,
Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 25-68.

7 B.Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdansk 2007; M. Szczepska-Pustkowska, Kategoria dziecka i dziecitistwa
w nowozytnej mysli pedagogicznej, Pedagogika wczesnoszkolna- dyskursy, problemy, rozwig-

zania, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 79-122.
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« rekomendacje Rady Unii Europejskiej w sprawie kompetencji
kluczowych przez cale zycie (2018)® i wysokiej jakosci systemow
weczesnej edukacji opieki nad dzieckiem (2019)°,

« dokonujace si¢ zmiany w oswiacie na poziomie edukacji przed-
szkolnej i wezesnoszkolnej np. pluralizm w wychowaniu przed-
szkolnym (rézne typy edukacji przedszkolnej), obowigzek
edukacyjny, wczesniejszy start szkolny, zmiany w podstawach
programowych, zmiany w organizacji nauczania-uczenia si¢ m.in.
w czasie pandemii oraz oczekiwan spotecznych,

« poszukiwanie metod wykorzystujacych i wzbudzajacych potencjat
rozwojowy dzieci,

« pojawienie si¢ nowatorskich i innowacyjnych rozwiazan w prak-
tyce edukacyjnej,

Analizujac zebrane rozwazania teoretyczne i obszary empiryczne
naukowcéw na przestrzeni dwudziestu lat z zakresu subdyscypliny pedago-
giki przedszkolnej, nauk pedagogiki i nauk pokrewny wyodrebnily sie trzy
obszary dociekan naukowych i rozwigzan praktycznych:

« profesjonalizm nauczyciela przedszkola pofaczony z wysokimi

standardami zawodowymi,

o kompetentne dziecko i status dziecka, dziecinstwa,

« podazanie ku nowym wyzwaniom i nowym otwarciom zakotwi-
czonym najczesciej w dyskursie krytyczno-emancypacyjnym.

Pierwszy obszar, zarysowany na Schemacie 1., powigzany jest z pra-
wami dzieci, ich potrzebami, dobrostanem i najwazniejszymi elementami
w przygotowaniu i pracy zawodowej refleksyjnego, profesjonalnego na-
uczyciela przedszkola zakotwiczonego w srodowisku lokalnym i rodzinnym
dziecka.

8 Zalecenia Rady Unii Europejskiej w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia

sie przez cale zycie z dnia 22 maja 2018 r. (Tekst majacy znaczenie dla OEG) (2018/C 189/01) ht-
tps://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018 H0604(01) &from=en,
data dostepu 10.10.2020.

® Zalecenia Rady Unii Europejskiej w sprawie wysokiej jako$ci systemow wczesnej
edukacji i opieki nad dzieckiem z dnia 22 maja 2019 r. (2019/C 189/02), https://eur-lex.europa.
eu/legal-content/PL/TXT/PDF/?uri=CELEX:32019H0605(01) &from=EN, dostep 10.10.2020.
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Schemat 1. Profesjonalizm zawodowy nauczyciela przedszkola

Idea pracy nauczyciela, jego kompetencji, obszaréw doskonale-
nia oraz kierunkéw profesjonalizacji stale si¢ zmienia. Kierunki zmian
okreslaja: zmiany w upowszechnieniu obowigzujacych paradygmatéw,
modele edukacyjne przyjete w praktyce edukacyjnej, zakotwiczenie pra-
cy nauczycieli i funkcjonowania przedszkoli w zmianach spolecznych,
cywilizacyjnych, kulturowych i gospodarczych, sciezki profesjonalizacji
w zawodzie.

W ostatnich dwudziestu latach otwarcie na nowe obszary pracy na-
uczycieli mozna upatrywaé¢ w dominacji paradygmatu humanistycznego,
konstruktywistycznego i krytyczno- emancypacyjnego w mysleniu pedago-
gicznym i rozwigzaniach praktycznych pracy nauczyciela. Inspiracje ptynace
z dydaktyki humanistycznej i personalizmu dotycza m.in:

» poszukiwania rozwigzan indywidualnego podejscia do dziecka
uwzgledniajacego jego potrzeby", jego dazen do samodzielnosci,
zroznicowanych aspiracji a w konicu osobistego dobrostanu,

» koniecznosci prowadzenia wielowymiarowej diagnozy w celu
rozumienia indywidualnych $ciezek rozwojowych dzieci,

« stale monitorowanie procesu rozwoju w pracy nauczyciela, ktorej
celem jest wsparcie dziecka, jego rodzicéw i koniecznosci petnego

1 M. Grochowalska, Przyszli nauczyciele wczesnej edukacji wobec dyskursywnosci
pedagogiki, w: (red.) ]. Batachowicz, A. Szkolak, Z Zagadnie#i profesjonalizacji nauczycieli
wezesnej edukacji w dobie zmian. Wydawnictwo Libron, Krakéw 2012.
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zindywidualizowania pracy z dzieckiem o szczegélnych potrze-
bach edukacyjnych (dziecka z niepelnosprawnoscia, zdolnego,
choreg"),

« konstruowanie programéw wsparcia i terapii®?,

» opracowania sposobow pracy w srodowisku wielokulturowym®,
z grupami réznowiekowymi i zréznicowanymi* ze wzgledu na
pochodzenie narodowe, wyznanie®, etniczne,

» opracowywania i popularyzowania programéw autorskich'®,

+ skuteczniejszych metod aktywizowania i wspierania wychowan-
ka", uwzgledniania réznic indywidualnych miedzy dzie¢mi w pro-
cesie uczenia sie', rozwijanie twérczosci® i kreatywnosci®.

Inspiracje ptyngce z modelu konstruktywistycznego obejmuja m.in.:

nowy wzorzec dziecka i §wiata, wzorzec aktywnosci dziecka w przedszkolu,
zmiane roli i zadan nauczyciela, zamiane organizacji przestrzeni edukacyj-
nej materialnej i osobowej, innowacyjne metody pracy oparte na dziecku

' T. Parczewska, Doswiadczenia kolezeristwa i przyjazni przez dzieci z chorobami

przewlektymi, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2012.

12 K. Stachyra, Metoda Wizualizacji Kierowanej z Muzykq w kontekscie terapeutycznym
i edukacyjnym, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2017.

A. Olechowska, Metody terapii pedagogicznej i przygotowanie specjalistow do ich stoso-
wania, w: (red.) E. Jaszczyszyn, J. Gérnikiewicz, Srodowiskowe i jezykowe konteksty edukacji
dziecka w rodzinie, przedszkolu i szkole, OMEP Warszawa 2013, s. 166-190.

B J. Nikitorowicz, Kreowanie tozsamosci dziecka. Wyzwania edukacji miedzykultu-
rowej, GWP, Gdansk 2005.

4 E.Zmijewska, Europejski nauczyciel - fikcja czy rzeczywistosé?, w: (red.) E. Gawel-Luty,
J. Kojkol, Tozsamos¢ - reminiscencje, Wydawnictwo ,,Harmonia”, Gdansk 2008, s. 451-457.

M. Kotarba-Kanczugowska, Kilka uwag o wychowaniu przedszkolnym w Polsce na
europejskim tle poréwnawczym, ,Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja. Kwartalnik Mys$li
Spoteczno-Pedagogicznej” 2011 nr 2 (54), s. 73-83.

' K. Gawlicz, J. Zwiernik., W drodze ku innej edukacji w instytucjach dla matych
dzieci, Wydawnictwo Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroclaw 2014.

7" B. Muchacka, I. Czaja-Chudyba, L.Smoélka, Edukacyjne i wychowawcze wyzwania
nauczyciela w przedszkolu i szkole podstawowej, Wyzsza Szkota Ekonomii, Turystyki i Nauk
Spotecznych, Kielce 2012.

¥ M. Cywinska Edukacyjne przestrzenie sytuacji trudnych, Wydawnictwo UMA,
Poznan 2019.

1 ]. Uszynska-Jarmoc, Kreatywnos¢ nauczycieli i ich przekonania i intencje dotyczgce
interakcji wychowawczych z dzie¢mi, Trans Humana, Bialystok 2003.

2 1. Zwierzchowska, T. Parczewska, Swoistos¢ postrzegania kreatywnosci, w: (red.)
J. Batachowicz, I. Adamek, Kreatywnos¢ jako wymiar profesjonalizacji przysztych nauczycieli
wczesnej edukacji, Wydawnictwo APS, Warszawa, 2017, s. 18-40.
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badajacym i doswiadczajacym siebie i Swiat”, dostrzezenie i akcentowanie
pracy dziecka w zespotach z réwiesnikiem, uczenia si¢ wspoélpracy i wspot-
dzialania. Dyskurs emancypacyjny* stawia przed nauczycielem konieczno$¢
pomocy dziecku w procesie poznawania siebie i przeksztalcaniu sSrodowiska,
w ktérym rozgrywa sie jego codzienno$¢. Zakotwicza prace wychowawcy
w sensownosci i celowosci dziatan dziecka, krytykowaniu zastanego stanu,
dyskutowaniu, prowokowaniu do zamian *, projektowania nowej rzeczywi-
stosci, zaangazowaniu spolecznemu.

Rozpatrujac modele edukacji matych dzieci, przyjeto, iz s3 to pa-
radygmaty, warianty, tendencje, konteksty mozliwych podejs¢ spoleczno
-edukacyjnych, ktére wystepuja na rynku edukacyjnym. Opisanie modeli
pozwala skonstruowa¢ fragmenty mapy teoretycznej, ukazujacej zrodta,
cele i nieobecne podejscia. Na strukture modeli edukacji przedszkolnej
m.in. skladajg si¢: filozoficzne podstawy edukacji (przyjmujace i wyko-
rzystujace m.in. filozofi¢ pozytywistyczng, fenomenologie, personalizm,
filozofie teorii krytycznej); koncepcje doswiadczania swiata (paradygmat
racjonalnosci adaptacyjnej lub emancypacyjnej); konteksty psychologiczne
(np. behawioryzm, psychologia humanistyczna, poznawcza, konstrukty-
wizm poznawczy i spoteczno-kulturowy); konteksty kulturowe (podmiot:
podazajacy za kulturg obowiazujaca, dziatajacy w kulturze, tworzacy)
i spoteczne rozwoju dziecka, cele nadrzedne, ogdlne i szczegoélowe, me-
chanizmy zmiany rozwojowej, strategie edukacji (opartej na aktywnosci
dziecka lub nauczyciela, edukacji monologowej lub dialogowej) i przyktady
praktyk edukacyjnych. W literaturze mozna spotkac¢ podziaty m.in.: dys-
kurs funkcjonalno-behawioralny, humanistyczno-adaptacyjny, konstruk-
tywistyczno-spolteczny, krytyczno-emancypacyjny — D. Klus-Stanska;
edukacje adaptacyjna organizowang przez nauczyciela, etnocentryczng
organizowana z udziatem dzieci, na podlozu celéw kulturowych, edukacje

2 J. Uszynska-Jarmoc A., Cichocki (red.), Edukacja elementarna w teorii i praktyce.
Trans Humana , Biatystok 2012; B. Grzeszkiewicz (red.) Dziecko w kontekstach edukacyjnych,
Uniwersytet Szczecinsk, i Szczecin 2010; J. Andrzejewska, E. Lewandowska, Responsible adults
in a child’s space, OMEP, Warszawa 2013.

2 M. Falkiewicz-Szult, Nauczyciel edukacji elementarnej w swiecie chaosu edukacyj-
nego, ,Ruch Pedagogiczny” 2010 nr 1-2 rok LXXXI, s. 45-59.

» M. Karwowska-Struczyk Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu innych rozwigza#,
Wydawnictwo UW, Warszawa 2012.

D, Klus- Staniska, M. Szczepska-Pustkowska, Dyskursy pedagogiki wezesnoszkolnej,
dz. cyt., s.46-77.
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ku emancypacji z dominujaca pozycja dziecka — D. Waloszek®; modele
oparte na wolnym rynku i spoleczno-obywatelskie - M. Karwowska-Stru-
czyk®; modele tradycyjne i holistyczne - J. Andrzejewska®: podejscie stan-
dardowe i modele edukacji alternatywnej* #. Celem badan empirycznych
w obrebie pedagogiki przedszkolnej jest m.in. uchwycenie zwigzku miedzy
modelami edukacyjnymi opartymi na odmiennych zatozeniach, alterna-
tywnymi systemami a funkcjonowaniem psychospotecznym dziecka oraz
wyjasnienie czynnikéw, ktére determinujg aktywnos¢ dzieci. Aplikacyjny
wymiar prowadzonych badan polega na opracowaniu wnioskéw, uogélnien
skierowanych do nauczycieli przedszkoli i klas I - III, autoréw programow,
tworcow pomocy dydaktycznych i wltadz oswiatowych.

Odrebnym rozwazaniem na temat profesjonalizacji zawodu nauczy-
ciela przedszkola jest jego misyjnos¢. To zagadnienie zglebia Kinga Kuszak
piszac:

~W powszechnej opinii misyjno$¢ tego zawodu polega na otwarto-

$ci drugiego cztowieka i gotowosci stuzenia mu. Wymaga wysokiego

poziomu gotowosci, by odpowiadaé na potrzeby innych i duzej mo-

tywacji. Misyjnos¢ tej profesji mozna dostrzec od samego poczatku
istnienia zawodu: najpierw ochroniarki, nastepnie wychowawczyni,

w koncu nauczycielki/nauczyciela przedszkola”*.

Ze wzgledu na diuga nieobecno$¢ na polskiej scenie edukacyjnej pe-
dagogik alternatywnych wiele osrodkéw akademickich zainteresowato si¢
poznaniem réznych mikrosystemoéw edukacyjnych i skonfrontowaniem
opinii nauczycieli praktykdw z pomiarami bezposrednimi dotyczacymi
znaczenia dla rozwoju dziecka tych rozwigzan edukacyjnych. Celem

» D. Waloszek, Sytuacyjne wspieranie dzieci w doswiadczaniu $wiata, Wydawnictwo
Naukowe UP, Krakow 2009, s. 222-226.

% M. Karwowska-Struczyk, Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu nowych rozwig-
zan, Wydawnictwo UW, Warszawa 2012.

77 1. Andrzejewska, Zréznicowanie modeli edukacyjnych w przedszkolu a funkcjono-
wanie psychospoteczne dzieci, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2013.

% ]. Zwiernik, Alternatywa w edukacji przedszkolnej. Studium teoretyczno-empiryczne,
Wydawnictwo UW, Wroclaw 1996.

» ]. Sikorska, Rozwdj dziecka w przedszkolu. Stymulujgce wartosci wybranych systemow
edukacyjnych, Wydawnictwo U], Krakéw 2010.

% K. Kuszak, Paradoks: nauczycielka/nauczyciel przedszkola- profesja spotecznie wazna
o niskim poziomie prestizu, ,Czas Kultury — kwartalnik spoleczno-kulturalny” 2020 nr 1. s. 57.
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pracy ekspertow z zakresu pedagogiki M. Montessori®, F. Froebla *,
J. Deweya, H. Parkhurst®, L. Malaguzziego** byto wyprowadzenie z wy-
konywanych badan i analiz teoretycznych wnioskéw dla optymalizacji
procesu stymulowania rozwoju dziecka w zakresie edukacji jezykowe;j*,
matematycznej*, geometrycznej*’, przyrodniczej, spolecznej, religijnej®,
zwigkszenie jego praw w systemie o§wiatowym, upowszechnienia wiedzy
wsrdd nauczycieli i rodzicdw na temat alternatywnych rozwigzan, moz-
liwosci wprowadzenia indywidualizacji w procesie uczenia si¢ dziecka,
dlugofalowych skutkéw w funkcjonowaniu wychowankéw*’, przeobraza-
nie aranzacji Srodowiska materialnego i osobowego przedszkola, edukacja
do wartosci, roli rodzicéw, mozliwosci aplikacji rozwigzan do polskich
warunkéw, doskonalenia pracy nauczycieli a w efekcie podniesienia
dobrostanu wychowankéw.

Do znaczacych teoretyczno-empirycznych studiéw nad edukacjg al-
ternatywna w zakresie M. Montessori naleza:

* 1. Zwierzchowska, M. Centner-Guz, Stres zawodowy nauczycieli pracujgcych w od-
dziatach Montessori, w: (red.) B. Surma, Dziecko i dorosly w koncepcji pedagogicznej Marii
Montessori — teoria i praktyka, 16dz — Krakow 2009, s. 149-164; 1. Zwierzchowska, (Nie)
Swiadoma decyzja, czyli o motywach wyboru przedszkola Montessori, ,Lubelski Rocznik
Pedagogiczny” 2018 nr 1, s. 75-94.

2 B. Bilewicz-Kuznia, Dar zabawy. Metodyka i propozycje zajec z dzie¢mi wg zatozen
pedagogicznych Froebla, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2014.

% E. Lewandowska, Pedagogika planu daltoriskiego, ,Wychowanie w Przedszkolu”
2011 nr 5, 5.62-63.

3 ]. Bonar, A. Maj, Przedszkola Reggio Emilia we Wtoszech miejsce rozkwitu dziecigcego
potencjatu, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2015 nr 4.

% M. Miksza, Jezyk oknem na swiat - edukacja jezykowa w pedagogice Marii Mon-
tessori, Palatum, £6dz 2015; B. Surma, Pedagogika Marii Montessori w Polsce i na $wiecie,
Palatum-. Ignatianum, £.6dz - Krakéw, 2009.

% E. Gruszczyk-Kolczynska, J. Koziel, Zastosowanie daréw Froebla w Dziecigcej
matematyce, Froebel.pl Sp. z 0.0., Lublin 2017.

¥ B. Bilewicz-KuZnia, Rozwijanie umiejetnosci matematycznych dzieci w wieku przed-
szkolnym, Wyd. UMCS, Lublin 2018; B. Bilewicz-KuzZnia, Edukacja geometryczna dzieci, Wyd.
UMCS, Lublin 2014, s. 260.

3 S. Guz, Ksztalcenie geometryczne w systemie pedagogicznym Marii Montessori.
Materialy rozwojowe i propozycje rozwigzan metodycznych, Wydawnictwo UMCS, Lublin
2020.

% B. Surma, Koncepcja wychowania religijnego dziecka w mysli pedagogicznej Sofii
Cavalletti. Genez, zalozenia teoretyczne i recepcja, Wydawnictwo Ignatianum, Krakéw 2017.

0 B. Bednarczuk, Osobowos¢ autorska absolwentéw klas Montessori w perspektywie
doswiadczert i celow zyciowych, OW Impuls, Krak6w2016.

93



Jolanta Andrzejewska, Ewa Lewandowska

«  B.Sliwerski (red.), Pedagogika alternatywna - teoria, £6dz — Kra-
kow 1995.

o S.Guz, Edukacja w systemie Montessori. Podrecznik dla nauczycieli
i studentéw, Tom 11 2., Lublin 1998.

o S. Guz, Metoda Montessori w przedszkolu i szkole. Ksztaltowanie
osiggniec dzieci, Lublin 2006.

o S. Guz, Edukacja w systemie Marii Montessori. Wybrane obszary
ksztalcenia. Tom 1i 2, Lublin 2015.

o M. Miksza, Zrozumie¢ Montessori, czyli Maria Montessori o wy-
chowaniu dziecka, Krakow 2020.

W miar¢ postepu w badaniach réznych subdyscyplin w zakresie
funkcjonowania dzieci w wieku zlobkowym* i przedszkolnym w instytu-
cjach, upowszechnienia przedszkoli w miastach i na wsi, checi wyréwnywa-
nia szans edukacyjnych dzieci z zagrozonych $rodowisk, checi zapewnienia
wychowankom co najmniej rocznej edukacji przedszkolnej, dostosowania
metod i organizacji proceséw uczenia si¢ do potrzeb kazdego dziecka, wzro-
sto zainteresowanie jakoscig*?> wspierajacego srodowiska przedszkolnego
i efektywniejszymi rozwigzaniami organizacyjnymi oraz skuteczniejszymi
rozwigzaniami metodycznymi. Na tym polu powstaly publikacje autor-
stwa Sabiny Guz, Danuty Waloszek, Jolanty Karbowniczek, Anny Klim
- Klimaszewskiej* typu metodyki wychowania przedszkolnego oferujace
nauczycielom przedszkoli podstawy prawne funkcjonowania placéwek
wychowania przedszkolnego, uwarunkowania spoteczne i historyczne

4 H. Krauze-Sikorska, K. Kuszak, G. Rura, K. Sadowska, Dziecko do lat trzech w sys-
temie opieki i edukacji Zrédla wsparcia i zagrozeri, Wydawnictwo UAM, Poznan, 2016; K. Sa-
dowska, Wezesnodziecigca edukacja w ztobku. Obraz i postrzeganie, UAM, Poznan 2018;
A. Ratajczak, Wspomaganie rozwoju matych dzieci, Wydawnictwo UAM, Poznan 2019.

%2 R. Piwowarski (red.), Dziecko sukcesy i porazki, IBE, Warszawa 2007; 1. Adamek,
B. Mucharka, Dziecko — uczeti w systemie edukacyjnym. Terazniejszos¢ i przysztos¢. Wydawnictwo
Naukowe UP, Krakéw 2010; I. Adamek, Nauczyciel w sytuacji zmian zachodzgcych w edukacji,
w: (red.) E. Ogrodzka-Mazur, U. Szuscik, A., Minczanowska, Edukacja matego dziecka. Przed-
szkole - przemiany instytucji i jej funkcji, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2015, 5. 27-42;
A.Nowak-Lojewska, A. Olczak (red.), Przedszkole - edukacyjny sukces dziecka, czy zmarnowane
szanse?, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogérskiego, Zielona Géra 2015.

% S. Guz, Edukacja przedszkolna na przetomie tysigcleci, Wydawnictwo UMCS, Lublin
1996; D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu badan, Sytu-
acje wspierajgce dzieci w doswiadczaniu $wiata, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakow 2006;
A. Klim-Klimaszewska Pedagogika przedszkolna, nowa podstawa programowa, Wydawnictwo
Erica, Warszawa 2010; J. Karbowniczek, M. Kwasniewska, B. Surma, Podstawy pedagogiki
przedszkolnej z metodykg, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2011.
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edukacji przedszkolnej, rozwigzania w zakresie podstawowych aktywno-
$ci dzieci, sposoby organizowania sytuacji edukacyjnych, zabaw i zaje¢
w przedszkolu, aranzacji sal przedszkolnych i otocznia placéwki oraz in-
nowacyjnych sposobéw pracy z dzieckiem o zréznicowanych potrzebach
edukacyjnych.

Wiedza metodyczna oferowania nauczycielom pozwolita zmodyfi-
kowac¢ sposoby projektowania srodowiska wychowawczego pomagajacego
dzieciom do$wiadczaé i poznawa¢ $wiat oraz wzbudzita innowacyjnos¢
nauczycielska, ktdra jest widoczna w tresciach powstalych w ostatnich la-
tach blogach, nauczycielskich grupach dyskusyjnych, tematach konferencji
metodycznych, webinariach i publikowanych przez praktykéw edukacyjnych
programach autorskich i rozwigzaniach edukacyjnych.

Z perspektywy czasu mozna wyodrebni¢ wiele $ciezek profesjonalizacji
w zawodzie, do ciekawszych zaliczono analize przestrzeni edukacyjnej, peda-
gogike miejsca opisang przez Marie Mendel, Aleksandra Nalaskowskiego*.
Nowga perspektywe przed badaczami m.in. Jolantg Zwiernik® i Justyng No-
wotniak*® otworzyla zmiana paradygmatyczna, w efekcie ktorej, przestrzen
jako obiekt zainteresowan badawczych, zaczeta zyskiwac na znaczeniu wsrod
przedstawicieli nauk spotecznych.

Publikacje inspirowaly do analizy aranzacji warunkéw materialnych
przedszkola, sposobdéw tworzenia przez nauczyciela warunkéw do wspo-
magania szans rozwojowych dzieci, wspoldziatania w grupie rowiesnikoéw
oraz krytycznej analizy organizacji przestrzeni instytucjonalnej, w ktorej
organizatorzy, zdaniem Elzbiety Siarkiewicz*’, zawlaszczaja aktywnos¢
dziecka.

Nowa $ciezka pojawiajaca sie¢ w szkoleniach dla nauczycieli jest co-
aching pedagogiczny i tutoring powigzany z pracg zespoléw pedagogicznych,
wspolpracg z rodzicami i praca z dzie¢mi w grupie rowiesnicze;.

Ryszard Lukasiewicz w swoich innowacyjnych poszukiwaniach,
podkreslajac wage okazji edukacyjnych, rozpoczal poszukiwania

" A. Nalaskowski, Przestrzenie i miejsca szkoly, Oficyna Wydawnicza Impuls Krakéw
2002; M. Mendel, Pedagogika miejsca, Wyd. Adam Marszalek, Wroctaw 2006.

% J. Zwiernik, Przestrzenie i miejsca w krajobrazie dziecifistwa, w: (red.) T. Sadon
-Osowiecka, Miejsca, przestrzenie, krajobraz: edukacyjne znaki, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego, Gdansk 2015, s. 18.

6 J. Nowotniak, Kulturowy wymiar przestrzeni edukacyjnej. Studium dwdch szkét,
Print Group, Szczecin 2006.

¥ E. Siarkiewicz, Ostatni bastion, czyli jawne i ukryte wymiary pracy przedszkola,
Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2000.
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alternatywnych rozwiazan praktyki opartej na pracy z dzieckiem z wy-
korzystaniem dzialania, badania, zabawy, wyobrazni, budzenia uczug,
wspierania kreatywnosci. Krystyna Lubomirska, Matgorzata Zytko i Mat-
gorzata Karwowska-Struczyk opisaly w ksigzce pod redakcja M. Sien-
czewskiej ,,Razem przez zmiany w ksztalceniu praktycznym nauczycieli™®
refleksje z aplikacji na teren Polski i innowacyjnego zastosowania metody
projektéw we wczesnej edukacji.

Dorosli decydujg o kontekstach rozwojowych dzieci. Jako$¢ mi-
krosystemdéw edukacyjnych jakie tworzg pracownicy przedszkola razem
z rodzicami maja bezposredni wplyw na rozwdj dzieci. Wsparcie rodziny
przez przedszkole moze przejawia¢ si¢ w: dostarczaniu rodzicom niezbed-
nych informacji na temat edukacji dziecka, weryfikowaniu ich uprzedzen
i wyobrazen, pokazywaniu rodzicom sposobéw postepowania w réznych
sytuacjach wychowawczych, mobilizowaniu i motywowaniu rodzicéw do
rozwoju umiejetnosci wychowawczych, pomaganiu w diagnozie dziecka
i korygowaniu jego deficytéw, pomaganiu w autodiagnozie rodziny, budzeniu
satysfakeji z faktu bycia rodzicem, ¢wiczeniu umiejetnosci pedagogicznych,
pomocy rodzinie dysfunkcyjnej i pomocy dziecku zaniedbanemu. Wspét-
praca nauczycieli z rodzicami pozwala lepiej pozna¢ dziecko, dostosowac
/ zmodyfikowa¢ dziatania edukacyjne np. tempo pracy i tematyke zaje¢ do
jego indywidualnych mozliwosci i zainteresowan oraz wykorzysta¢ wiedze
i umiejetnosci wychowankéw zdobyte w srodowisku domowym. Rodzic
moze by¢ dobrym zrédtem wiedzy o aktualnych zainteresowaniach dziecka.
Partnerstwo w dziataniach nauczycieli i rodzicow moze koncentrowac si¢
wokotmodyfikacji dziatan dydaktycznych, wychowawczych lub polepszenia
funkcjonowania instytucji w spofecznosci lokalnej. Coraz czgéciej rodzice
s3 zaangazowani w edukacje dziecka i pragna pelnic role partycypacyjna
w stosunku do pracy przedszkola. Wsparcie rodziny, wspétdzialanie insty-
tucji, wspdtpraca i partnerstwo domu i przedszkola moze przybiera¢ rézne
formy i zasieg. Przyktady polskich badan w tej tematyce mozna odnalez¢

M. Sienczewska, Razem przez zmiany w ksztalceniu praktycznym nauczycieli,
Warszawska Firma Wydawnicza, Warszawa 2014.
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w publikacjach Ewy Lewandowskiej i Jolanty Andrzejewskiej*, Marii Bulery
i Krystyny Zuchelkowskiej*.
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Schemat 2. Kompetentne dziecko i status dziecka, i dziecinstwa

4 E. Lewandowska, J. Andrzejewska, Changing the balance of power: parents and
professionals 2020, w: (red.) L. Hryniewicz, P. Luff, Partnership with parents in early childhood
settings. Insights from Five European Countries, Routledge, London 2020, s. 125-160 — zawie-
rajaca trzy rozdzialy.

E. Lewandowska, J. Andrzejewska, Policy context: pre-school education in Poland,
w: (red.) L. Hryniewicz, P. Luff, Partnership with parents in early childhood settings. Insights
from Five European Countries, Routledge, London 2020, s. 125-132.

E. Lewandowska, J. Andrzejewska, Practice in Poland - a new dimension of professio-
nalization: the teacher cooperating with families, w: (red.) L. Hryniewicz, P. Luff, Partnership
with parents in early childhood settings. Insights from Five European Countries, Routledge,
London 2020, s. 133-144.

E Lewandowska, J. Andrzejewska, Insights from research - kindergarten in Poland:
parental responsibility versus teacher responsibility”, w: (red.) L. Hryniewicz, P. Luff, Partner-
ship with parents in early childhood settings. Insights from Five European Countries, Routledge,
London 2020, s. 145-160.

% M. Bulera i K. Zuchelkowska, Edukacja przedszkolna z partnerskim udziatem
rodzicow, Wydawnictwo Edukacyjne ,, Akapit”, Torun 2006, s. 135.
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Drugi obszar, zarysowany na Schemacie 2., powigzany jest z prawami
dzieci, ich potrzebami i dobrostanem, aktywnoscia dzieci, kompetencjami
nabywanymi przez wychowankéw w przedszkolu®.

Dyskusja nad dziecinstwem i wizja dziecka stanowi od poczatku
pedagogiki przedszkolnej gtéwne zainteresowanie refleksji teoretycznych
i empirycznych. Gtéwne rozwazania kierowane s3 na istote dziecka i dzie-
cinstwa, na miejsce dziecka w systemie spolecznym, relacje dziecka z doro-
stymi, nauczycielami i rodzicami, zakres jego samodzielnosci, rozwoju oraz
kompetencje kluczowe. Silnymi glosami w rozwazaniach nad dzieckiem
i dziecinstwem sg publikacje: Bogustawa Sliwerskiego, Pedagogika dziecka.
Studium pajdocentryzmu, Hanny Krauze-Sikorskiej., Michata Klichowskiego
(red). Pedagogika Dziecka. Podrecznik, Marii Szczepskiej-Pustkowskiej Kate-
goria dziecka i dzieciistwa w nowozytnej mysli, Prawa dziecka, Kingi Kuszak,
Dynamika rozwoju samodzielnosci dzieci w wieku przedszkolnym, Malgorzaty
Cywinska Edukacyjne przestrzenie sytuacji trudnych”*. Barbara Smolinska-
Theiss® w rozwazaniach naukowych podkresla, ze ,w dzisiejszych naukach
spolecznych ugruntowal si¢ poglad, ze dziecinstwo jest kategoria spoleczno
-kulturows, jest ono procesem kreowania przez dziecko swojego dzieciecego
$wiata, nadawania mu okreslonych dzieciecych znaczen i wartosci”

Nie ulega watpliwosci, ze dalsze sposoby interpretacji dziecinstwa po-
jawig sie po uwzglednieniu przez badaczy czasu pandemii, przedefiniowania
dziecka w edukacji zdalnej, nowych nowych odkry¢ neuronauk, poszerzeniu
wiedzy na temat mozliwoséci rozwojowych wychowankéw, czy docenieniu
swobodnej aktywnodci dzieci, spontanicznego uczenia sie lub twdrczosci
dzieciecej.

Nowe myslenie faczy si¢ nierozerwalnie z prowadzeniem badan em-
pirycznych i poszerzenie badan jakosciowych o badania w dzialaniu, analize

* Kategorie w prezentowanych schematach autorki opracowaly po analizie okoto 1200 pu-
blikacji z zakresu pedagogiki przedszkolnej, nauk pedagogicznych i nauk pokrewnych wydanych
w przedziale czasowym ostatnich dwudziestu lat i opieraly si¢ na metodzie sedziéw kompetentnych.

2 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, GWP, Sopot 2007,
H. Krauze-Sikorska, M. Klichowski (red.), Pedagogika Dziecka. Podrecznik, Wydawnictwo
UAM, Poznan 2020; M. Szczepska-Pustkowska, Kategoria dziecka i dzieciistwa w nowozyt-
nej mysli, Prawa dziecka, w: (red.) D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska, Pedagogika
wezesnoszkolna - dyskursy, problemy, rozwigzania, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonal-
ne, Warszawa 2009, s. 79-122; K. Kuszak, Dynamika rozwoju samodzielnosci dzieci w wieku
przedszkolnym, Wydawnictwo UAM, Poznan 2006; M. Cywinska, Edukacyjne przestrzenie
sytuacji trudnych, Wydawnictwo UAM, Poznan 2019.

% B. Smolinska- Theiss, Dzieciristwo jako status spoteczny. Edukacyjne przywileje
dzieci klasy Sredniej, Wydawnictwo APS, Warszawa 2014, s. 11.
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dziet i wytwordéw dzieci, badania przez sztuke, techniki projekcyjne, etnogra-
ficzne, fenomenologiczne o podejscie mozaikowe opisane m.in. w publikacji
pod redakcja M. Magda-Adamowicz, E. Kowalska ,,Dziecko i dziecifistwo
w badaniach pedagogicznych™*.

Badania w obrebie pedagogiki przedszkolnej pokazuja ubozenie
dziecinstwa z powodu zawlaszczania czasu dziecka przez codzienny kon-
takt z komputerem, telefonem komdérkowym, internetem, propozycjami
réznorodnych gier. Jolanta Karbowniczek, Klaudia Nowakiewicz> alarmu-
ja, iz dziecko ma coraz mniej czasu wolego i ogromng ilo$¢ codziennych
zaje¢ dodatkowych organizowanych przez rodzicéw oraz rézne instytucje
edukacyjne. Uczestnicza w zajeciach z nauki jezykéw obcych, sportow walki,
tanca towarzyskiego, baletu, gotowania, zabaw dydaktycznych opartych
na doswiadczaniu i badaniu zjawisk fizycznych. Nadmierne obcigzanie
dziecka powoduje, ze nie potrafig poradzi¢ sobie z prostymi problemami
codziennosci.

Malgorzata Karwowska Struczyk®® zwraca uwage na range doswiad-
czen dziecigcych i formuluje teze, ze ,,dzialania w sferze rozwoju dziecka
muszg zmierzy¢ si¢ z wyzwaniem dostarczenia zintegrowanych i zindy-
widualizowanych doswiadczen, dzigki ktérym rozstrzygniecia dotyczace
indywidualnej osobowosci, umystowosci i duchowosci dziecka pozostawione
byltoby dziataniu jego twdrczosci i wolnej woli, tej niezagospodarowanej
przez srodowisko czesci niepowtarzalnej indywidualnosci”.

Problematyke potrzeb dzieci / uczniéw zwigzang z przej$ciem z jednej
instytucji do drugiej podejmuja Jadwiga Lubowiecka”, Sabina Guz, Iwona
Zwierzchowska®™, Anna Kienig®. Adaptacja jest waznym wymiarem edu-
kacji i obszarem wielu badan zwiazanych z diagnoza dojrzatosci szkolnej
/ gotowosci dziecka do szkoly. A samej diagnozie przedszkolnej badacze

> M. Magda-Adamowicz, E. Kowalska (red.) Dziecko i dzieciristwo w badaniach
pedagogicznych, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2020.

% J. Karbowniczek, K. Nowakiewicz, Zajecia dodatkowe w przedszkolu, ,,Edukacja
Elementarna w Teorii i Praktyce” 2015 nr 1.

* M. Karwowska-Struczyk Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu innych rozwigzan,
Warszawa 2012, s. 38.

37 ]. Lubowiecka, Przystosowanie do przedszkola zadaniem rozwojowym dla dziecka,
w: (red.) R. Michalak, Adaptacja w biegu zycia jednostki, WSZ ,,Kadry dla Europy” w Poznaniu,
Poznan 2010.

% S. Guz, I. Zwierzchowska (red.), O pomysiny start szkolny dziecka, Wydawnictwo
~Comandor”, Warszawa 2010.

¥ K. Margetts K., A. Kienig (red.), International Perspectives on Transition to School:
Re-conceptualizing beliefs, policy and practice, Routledge, London 2013.
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poswigcaja wiele uwagi®. Na tym tle wyrdznia sie inne rozumienie zjawiska
i perspektywa-przejscia (transition) z jednej placéwki do drugiej prezento-
wane przez Anne Kienig®.

Zmiany myslenia o dziecinstwie wplywaja na przywrdcenie rangi
podstawowej aktywnosci dziecka, czyli zabawy. Kazda definicja zabawy
w znacznym stopniu jest zdeterminowana mentalno$cia, kultura, osiagnie-
ciami cywilizacyjnymi kolejnych spolecznosci. Obecnie obserwuje si¢ zmiany
w podejsciu do zabawy dzieci w rozwazaniach teoretycznych i badaniach
empirycznych prowadzonych przez Barbare Bilewicz-Kuznie, Iwone Czaje-
Chudybe i Malgorzate Muchacka®. Zmienia si¢ istota i sposob definiowania
zabawy i odchodzi si¢ od zabaw dydaktycznych a akcentuje si¢ znaczenie
rozwojowe zabaw samorzutnych, swobodnych oraz zabaw heurystycznych.
Analizie poddaje si¢ aranzacje przestrzeni do zabaw w przedszkolu i w terenie
(ogrodzie przedszkolnym, srodowisku przyrodniczym) oraz znaczenie zaba-
wek proponowanych dzieciom i wykorzystywanych podczas tej aktywnosci.

Gléwnym centrum zainteresowan pedagogiki przedszkolnej i praktyki
o$wiatowej jest nabywanie kompetencji przez dzieci w instytucjach wychowa-
nia przedszkolnego. Biorac pod uwage intensywny rozwdj pedagogiki przed-
szkolnej w ostatnich dwdch dziesiecioleciach, mozna wskaza¢ dzialy badan
i rozwigzania metodyczne odpowiadajace szczegdétowym kompetencjom
dziecka. Kompetencje maja charakter dynamiczny zmieniaja si¢ na przestrze-
ni linii rozwojowej dziecka i sg przez podmiot doskonalone. Wspdlczesnie,
w dydaktyce, kompetencje nie s celem, ale narzedziem uczenia si¢ i pod-
stawg do dalszego ksztalcenia oraz wychowania, czyli s3 waznym elemen-
tem kultury uczenia sie. Obszary kompetencji dzieci wigza sie z przyjetymi
edukacyjnymi aspektami badan i sa bezposrednio wskazéwkami do praktyki
pracy z dzieckiem, i stanowia wsparcie metodyczne dla nauczycieli, rodzicow

% A. Kopik (red.), Szesciolatki w Polsce: raport 2006: diagnoza badanych sfer rozwoju,
Wydawnictwo Tekst, Kielce 2007; A. Frydrychowicz, E. Kozniewska, A. Matuszewski, E. Zwie-
rzynska, Skala Gotowosci Szkolnej, CMPPP, Warszawa 2006; A. Kopik, Konteksty poznawczej
gotowosci szkolnej, APS, Warszawa 2019; E. Marek, K. Nadrowska, Diagnoza gotowosci dziecka
do podjecia nauki w szkolnej, WSIP, Warszawa 2010.

& A.Kienig, Children’s transition from kindergarten to primary school, w: K. Margetts,
A. Kienig (red.), International Perspectives on Transition to School: Re-conceptualizing beliefs,
policy and practice, Routledge, London 2013, s. 22-33.

62 B. Bilewicz-Kuznia, Zabawa i zabawka. Konteksty, wartos¢, znaczenie, Wydawnic-
two UMCS, Lublin 2017; I. Czaja-Chudyba, Pedagogika zabawy w osobowym i profesjonalnym
przygotowaniu do zawodu nauczyciela, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakéw 2006; M. Mu-
chacka, Zabawy tropigce w edukacji przedszkolnej, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2000.
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i terapeutéw. Edukacja staje zatem przed wyzwaniem jakie kompetencje
kluczowe® beda potrzebne dziecku w zlozonych kontekstach kulturowych
i cywilizacyjnych. W dyskursie nad wspétczesnoscia podkresla sie, ze wiedza
i umiejetnosci sa prawdopodobnie najcenniejszym zasobem poszczegdlnych
spoleczenstw i ludzkosci. Listy kompetencji s3 modyfikowane w zaleznosci
od czaséw i pomyslow o$wiatowych. W pedagogice przedszkolnej najcze-
$ciej w ostatnich latach pojawiajg si¢ kompetencje matematyczne, jezykowe,
komunikacyjne, emocjonalne i spoleczne, z zakresu nauki czytania i pisania
oraz dwujezycznosci.

»Koncepcja poznawcza czlowieka, rozpatruje dziecko jako samo-
dzielng jednostke, ktorej istotng cechg jest dazenie do poznawania
otaczajacego $wiata. To potrzeba poznawania jest gtéwna motywacja
aktywnoéci czlowieka. W trakcie zaspokajania potrzeby poznawania
jednostka gromadzi do§wiadczenia. Kazda jednostka inaczej porzad-
kuje swoje doswiadczenia i dlatego centralnym pojeciem jest pojecie
struktury poznawczej. Kompetencje w tym ujeciu sa wynikiem nie
tylko poznawania rzeczywistosci, ale takze efektem systematycznego
procesu poznawania wlasnych wtasciwosci jako podmiotu poznaja-
cego. Unikalnos¢ cech podmiotu, w polaczeniu z niepowtarzalnoscia
ludzkiego doswiadczania rzeczywistosci sprawia, ze kompetencje maja
takze podmiotowy charakter. Z trudem poddaja sie one pomiarowi.
Jedyna droga to ocena wynikéw dziatan ludzkich™.

Kompetencje poznawcze, spoteczne, emocjonalne i odpowiednia
sprawno$¢ motoryczna sg dla dziecka w wieku przedszkolnym niezbedne,
poniewaz umozliwiaja: aktywne poznawanie i rozumienie $wiata, wchodze-
nie w interakcje i funkcjonowanie w otaczajacej dziecko codziennosci, po-
wstrzymywanie sie od zachowan agresywnych®, radzenia sobie w sytuacjach
nowych i trudnych, stanowia podstawe rozwoju i petnienia wielu rél. Poziom
kompetencji stanowi wyznacznik pozwalajacy przewidzie¢ wyniki w uczeniu
sie, trudno$ci w uczeniu sie, strukturalizacje wiedzy o czym pisze Bozena

8 J. Uszynska-Jamroc, K. Nadchewicz (red.), Kompetencje kluczowe dzieci i mtodziezy.
Praktyka edukacyjna, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2015.

¢ J. Andrzejewska, Kompetencje poznawcze dzieci pigcioletnich, w: Dziecko w szkolnej
rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty obraz edukacji elementarnej, Wydawnictwo Naukowe
UAM, Poznan 2011, s. 321.

% M. Cywinska (red.), Problemy wspétczesnego dziecka. Wybrane aspekty, Wydaw-
nictwo Naukowe UAM, Poznan 2014.
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Muchacka®, rozwigzywanie probleméw — Ewa Filipiak”, rozumienie pojec¢®®
a takze rozwdj umiejetnosci intelektualnych np. czytanie, pisanie, matematy-
ka. Najnowsze ogdlnopolskie, szeroko zakrojone badania z zakresu poziomu
i uwarunkowan kompetencji spotecznych, poznawczych, emocjonalnych
i poziomu sprawno$éci motorycznej dzieci pigcioletnich zostaty opisane przez
Jolante Andrzejewska, Bozeng¢ Grzeszkiewicz, Ewe Lewandowska, Jadwige
Lubowiecka w publikacji pod redakcja Haliny Sowinskiej ,,Dziecko w szkolnej
rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty obraz edukacji elementarnej”®.

Autorki koncepcji edukacji matematycznej ,,Dziecieca matematyka”
Edyta Gruszczyk-Kolczynska i Ewa Zielinska zaproponowaly srodowisku
nauczycieli i rodzicéw program i rozwigzania metodyczne do wszystkich
obszaréw wspomagania rozwoju umyslowego dzieci z edukacjg matema-
tyczng”. W kolejnych dekadach pojawily si¢ metody i strategie skutecz-
nej edukacji matematycznej opartej na: zestawie zadan wczesnej edukacji
geometrycznej realizowanej czynnosciowo B. Bilewicz-Kuznia ,,Edukacja
geometryczna dzieci”, kooperatywnym uczeniu si¢ matematyki, nauczaniu /
uczenia si¢ matematyki w nurcie teorii autodeterminacji (SDT) opracowanej
przez Urszule Oszwe. Pojawialy sie zagadnienia gotowosci dzieci do uczenia
sie matematyki, tematy zwigzane z trudnosciami w uczeniu si¢ matematyki
i sposobami likwidowania barier oraz przyktady innowacyjnych rozwigzan
praktycznych z wykorzystaniem np. klockéw lego, programowania z wyko-
rzystaniem pomocy multimedialnych.

Kompetencje jezykowe i komunikacyjne od dawna stanowig obszar
interdyscyplinarnych dyskusji. Maria Kielar-Turska opracowata mozliwosci
stymulowania mowy i jezyka podkreslajac znaczenie twdrczej aktywnosci
dziecka. Zainspirowato to badania Grazyny Krasowicz-Kupis w zakresie

¢ B. Muchacka, Stymulowanie aktywnosci poznawczej dzieci w przedszkolu, WN AP,
Krakéw 2000; B. Muchacka, Strategia wspierania strukturyzacji wiedzy dzieci w sytuacjach
edukacyjnych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2007.

¢ E. Filipiak, Strategie badan rozwoju i uczenia si¢ dzieci: podejscie kulturowo-histo-
ryczne, w: (red.) M. Wisniewska-Kin, J. Bonar, A. Buta, Horyzonty dziecigecych znaczet: granice
- rozpoznania - perspektywy, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £.6dz 2019.

8 M. Wisniewska-Kin, Chcieé, pragngé, mysleé, wiedzie¢ — rozumienie pojeé przez
dzieci, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakow 2007.

% H. Sowinska, Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty obraz
edukacji elementarnej, Wydawnictwo UMA, Poznan 2011.

0 E. Gruszczyk-Kolczyniska, E. Zielinska, Dziecigca matematyka - dwadziescia lat
pozniej. Ksigzka dla rodzicéw i nauczyciel starszych przedszkolakéw, Wydawnictwo CEBP,
Krakéw 2015; E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Program dla przedszkoli, klas zerowych
i placéwek integracyjnych Dziecigca matematyka.
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swiadomosci jezykowej dzieci 7, Jolanty Andrzejewskiej, Malgorzaty Grocho-
walskiej i Kingi Kuszak 7> w zakresie kompetencji jezykowych i komuni-
kacyjnych dzieci, swiadomosci dzieci zwigzkéw frazeologicznych” oraz
dwujezycznoscig™ przedszkolakow.

Elementem przygotowania dziecka do szkoty jest opanowanie przez
nie podstawowych umiejetnosci niezbednych w procesie czytania i pisania.
Odpowiednie sposoby wdrazania dzieci w $wiat znakow sg wazne, poniewaz
dostarczg podstawowych kompetencji, zacheca je do samodoskonalenia, beda
zrodtem nowych doswiadczen i przyniosa oczekiwane rezultaty ksztalcenia.
Wiasciwie przygotowanie dzieci do sztuki pisania i czytania jest gtéwnym
motywem dzialania edukacyjnego nauczycieli przedszkolnych. Poniewaz
bez umiejetnosci bieglego czytania i pisania dziecko nie moze uczy¢ si¢ na
kolejnych etapach edukacji, dlatego badaczy podjeto dyskusje jak pomoc
dziecku w opanowaniu trudnej sztuki czytania i pisania, jakie dzialania
przedsiewzig¢ na wezesnych etapach edukacji, by przygotowac je do komu-
nikowania si¢ za pomocg pisma, wykorzystujac naturalng aktywnos$¢ dziecka.
Bronistaw Ractawski zainspirowal srodowisko do poszukiwania alternatyw-
nych metod do uczenia dzieci czytania. Kontynuatorkami dyskusji staly sie
m. in. Anna Jakubowicz-Bryx ,,Swiadomo$¢ pisma u dzieci piecioletnich”,
A. Jakubowicz-Bryx, (red.), Edukacja czytelnicza wyzwaniem wspotczesnej
pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej, Elzbieta Jaszczyszyn, Modele

" G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj swiadomosci jezykowej dziecka. Wydawnictwo UMCS,
Lublin 2004.

72 ]J. Andrzejewska (red.), Wspieranie rozwoju kompetencji komunikacyjnych dzieci.
Wydawnictwo UMCS, Lublin 2009; M. Grochowalska, Rozwijanie umiejetnosci komunikacyj-
nych dziecka w wieku przedszkolnym, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakow 2009; K. Kuszak,
Kompetencje komunikacyjne dzieci w okresie poznego dziecifistwa w aspekcie rozwojowym,
Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2011; K. Kuszak (red), Dziecko w przestrzeniach
jezyka. Wybrane konteksty teoretyczne. Wybrane perspektywy praktyczne, Wydawnictwo
Naukowe UAM Poznan 2018.

7 K. Kuszak, Swiat zwigzkéw frazeologicznych w jezyku dziecka - Inspiracje teore-
tyczne - badania - implikacje praktyczne, Poznan 2014.

™ B. Grzeszkiewicz, Dziecko w Srodowisku dwujezycznym, w: E. Ogrodzka-Mazur,
U. Szuscik, B. Oeszleger-Kosturek, Edukacja matego dziecka. Nauczyciel i dziecko w dobie
kryzysu edukacji, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéw 2017, tom 11.; M. Kotarba-Kanczu-
gowska M., Szesciolatek na zajeciach z jezyka obcego. Poradnik dla nauczyciela, Warszawa 2014;
M. Kotarba-Kanczugowska, Edukacja otwarta na jezyki. Réznojezycznos¢ w teorii i praktyce,
Krakéw 2015.
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edukacji czytelniczej w przedszkolu a gotowos¢ do czytania i umiejetnosci
czytania dzieci szescioletnich™”.

Dynamiczny postep technologiczny, otwarcie sie przedszkola i szkoty
oraz dzieci na nowe technologie spowodowalo cykl spotkan naukowych pod
kierunkiem Marzenny Nowickiej wokét tematu ,,Srodowisko cyfrowe w edu-
kacji” i serii toméw Marzenny Nowickiej i Joanny Dziekonskiej ,,Cyfrowy
tubylec w szkole - diagnozy i otwarcia” oraz wzrost badan na temat zwigza-
nym z rozumieniem przez dzieci cyberprzestrzeni, potencjatu srodowiska
cyfrowego STEM, roli audiobookdw.

Coraz wazniejszym glosem w pedagogice przedszkolnej i praktyce
edukacyjnej jest stanowisko badaczy zajmujacych sie tworczoscia dziecka,
samorealizacjg artystyczng dziecka, rozwijaniem zdolnosci dziecka, ksztat-
towaniem postawy tworczej’s, potencjalem edukacyjnym ksigzek obrazko-
wych?, ilustracja dla dzieci i uczniéw potencjatem literatury dzieciecej™,
sztuka wizualizacji i percepcja dotykowa’, muzykoterapia, biblioterapia,

75 A. Jakubowicz-Bryx ,,Swiadomo$¢ pisma u dzieci piecioletnich”, Wydawnictwo
UKW, Bydgoszcz 2015.

A Jakubowicz-Bryx, (red.), Edukacja czytelnicza wyzwaniem wspolczesnej pedagogiki
przedszkolnej i wezesnoszkolnej, Wydawnictwo UKW, Bydgoszcz 2011; E. Jaszczyszyn, Mo-
dele edukacji czytelniczej w przedszkolu a gotowos¢ do czytania i umiejetnosci czytania dzieci
szescioletnich, Trans Humana, Bialystok 2010.

76 J. Uszynska-Jamroc, Twércza aktywno$¢ dziecka: teoria — rzeczywistos¢ — perspek-
tywy, Bialystok 2003.

77 A. Boguszewska, Ksigzka dla dzieci w kulturze wizualnej, w: (red.) A. Sajdak,
Kultura jako fundament wspdlnoty edukacyjnej, Krakéw 2005.

8 Z.0Olek-Redlarska, W kregu kultury i literatury dla dzieci, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu w Bialymstoku, Bialystok 2016; A. Boguszewska, Ilustracje i ilustratorzy lektur dla uczniéw
w miodszym wieku szkolnym w Polsce w latach 1944-1989, Lublin 2013. A. Ungeheuer-Golab,
Literackie inspiracje w rozwoju przedszkolaka, Wyd. Stowarzyszenia Bibliotekarzy Polskich
2012; A. Ungeheuer-Golab, Rozwdj kontaktow matego dziecka z literaturg. Podrecznik Wyd.
SBP, Warszawa 2011; M. Centner-Guz, U progu czytelnictwa. Zainteresowania ksigzkg i przygo-
towanie czytelnicze dzieci szescioletnich w ujeciu temporalnym. Wydawnictwo UMCS, Lublin
2017.

? E. Niestorowicz, Dotyk Sztuki. Sztuka wizualna a percepcja dotykowa, w: (red.)
E. Glazewska, M. Grabias, Wizualnos¢ w kulturze. Sztuka, kultura popularna i media cyfrowe,
t. 1., Wydawnictwo UMCS, Lublin 2020.
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arteterapia, edukacja plastyczng dzieci®, ekspresja tworcza® wychowaniem
estetycznym, edukacja muzyczna®, umuzykalnieniem dzieci®.

Zarysowanie horyzontéw badan i rozwazan teoretycznych na tle
juz pojawiajacych si¢ zwiastunow jest zadaniem trudnym. Obecnie zaryso-
wuja si¢ przedstawione w Schemacie 3 najbardziej widoczne pola badawcze

i poszukiwania pedagogiki przedszkolnej praktycznie zorientowane;j.

,or

potrzeby
$rodowisko
amodzielnosc

sprawiedliwo$¢ spoteczna
edukacja zorientowana na wartosci
zréwnowazony rozwdj
Bobywatelskodé-S,”  gotowos¢ do pokorfiywania uprzedzen

idualne

indyw

demokracija

Schemat 3. Ku nowym wyzwaniom i nowym otwarciom

»Pedagogika przedszkolna powinna odej$¢ od wskazywania roznic
miedzy dorosloscig i dziecinstwem na rzecz okre$lenia wspdlnych
cech i wlasciwosci dziecinistwa i dorostosci, pokazywania, asymi-
lowania intuicyjnosci i empatycznosci, jako podstawy zrozumienia

80 U. Szuscik, Znak werbalny a znak plastyczny w twdrczosci rysunkowej dziecka,
Wydawnictwo US, Katowice 2006; K. Lapot-Dzierwa, Przedszkolaka spotkania ze sztukg:
wplyw percepcji malarstwa na tworczg wyobraznig dziecka, Zamkor, Krakow 2008; U. Szuscik,
Bazgrota w twérczosci plastycznej dziecka, Wydawnictwo US, Katowice 2019; U. Szuscik,
E. Linkiewicz (red.), Sztuka, edukacja, kultura: z teorii i praktyki edukacji artystycznej, Wy-
dawnictwo US Katowice 2014.

81 K. Krason, B. Mazepa-Domagala (red.), Ekspresja tworcza dziecka. Konteksty —
inspiracje — obszary realizacji, Librus, Katowice 2004.

82 L. Katarynczuk-Mania, Nauczyciel edukacji muzycznej we wspéiczesnej rzeczywi-
stosci kulturalnej, Oficyna Wydawnicza ZG, Zielona Géra 2010.

8 M. Suswilto, Edukacja artystyczna w przedszkolu - zalozenia, znaczenie, roz-
wigzania, w: (red.), M. Karwowska-Struczyk, D. Sobierajska, M. Szpotowicz, Pedagogika
przedszkolna i wezesnoszkolna — badania opinie, inspiracje, Wydawnictwo Akademickie Zak,
Warszawa 2011.
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dziecka, jego cech i wlasciwoéci, bez ktérych niemozliwe jest upo-
rzadkowanie dorostosci”®.

Zmiany spoleczno-polityczne zachodzace w Polsce oraz zmiany poli-
tyki edukacyjnej we wczesnej edukacji, jak cho¢by zmiany podstaw progra-
mowych wychowania przedszkolnego, czy obnizenie wieku, w jakim dzieci
mialy rozpoczynac edukacje szkolng i sposoéb wprowadzania zmian w eduka-
cji przedszkolnej wplynely na rozwoéj dyskursu emancypacyjno- krytycznego
w pedagogice przedszkolnej. Styszalno$c i sita narracji krytycznej w dyskur-
sie pedagogiki przedszkolnej nalozyla si¢ w ostatnim dwudziestoleciu na
zauwazane jak nigdy dotad i naglace problemy swiata. W podejmowane;j
problematyce mozna wyrdznic¢ trzy gtéwne nurty, przenikajace i wzajem-
nie si¢ dopelniajace obszary: samodzielnos¢ — demokracja, indywidualne
potrzeby - sprawiedliwos¢ spoteczna, srodowisko — zréwnowazony rozwdj.

Samodzielnos$¢ - demokracja

Problematyka samodzielnosci dzieci wyraznie ewoluuje w kierunku
podejmowania inicjatywy. Dostrzeganie emancypacji dzieci, prawa obywa-
telskie dzieci zmieniajg stopniowo postrzeganie dziecka z obiektu oddziaty-
wania na aktywny i autonomiczny podmiot. I cho¢ w przestrzeni dyskursu
medialnego nadal slyszalne jest definiowanie dziecka jako np. ,,skarb’, ktory
trzeba chroni¢, to w dyskursie naukowym pedagogiki przedszkolnej coraz
glodniej wybrzmiewa dziecko jako uczestnik procesu edukacyjnego, jego
wspotkreator. Autonomia i podmiotowos¢ dziecka zagwarantowane z Kon-
wencji o Prawach Dziecka okreslaja dziecko jako sprawcze, decyzyjne, par-
tycypujace — dziecko obywatel®. Ten wyrazisty nurt obywatelstwa dzieci®
w pedagogice przedszkolnej wybrzmiewa gltosno wytyczajac nowe obszary

8 D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu bada#,
Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2006, s. 78.

% E. Lewandowska, Edukacja obywatelska - edukacja demokratyczna - edukacja
dla zrownowazonego rozwoju, w: (red.) J. Balachowicz, A. Korwin-Szymanowska, E. Lewan-
dowska, A. Witkowska-Tomaszewska, Zrozumie¢ uczenie. Zmieni¢ wczesng edukacje, Wyd.
APS Warszawa 2017, s. 141-166; E. Jarosz, Dziecigce obywatelstwo — miedzy prawami dziecka
a rzeczywistoscig. ,,Pedagogika Spoleczna” 2018 nr 4, 5.183-194.

8 K. Gawlicz, B. Rohrborn, Edukacja przedszkolna: pytanie o demokracje, Biuro Rzecz-
nika Praw Dziecka, Warszawa 2014; K. Gawlicz, Challenges of Practicing Democracy in Polish
Preschools. w: Miller, L., Cameron, C., Dalli, C., & Barbour, N. (red.), The SAGE handbook of
early childhood policy. Sage: Los Angeles, London, New Delhi, Singapore, Washington DC,
Melbourne 2018.
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zainteresowan teoretyczno-praktycznych i wptywajac na demokratyzacje
proces edukacyjnego we wczesnej edukacji. Rozwazania badaczy pokazuja
koniecznos$¢ doswiadczania i eksperymentowania w przedszkolu, partycy-
pacji oraz rozwijania wszystkich innych umiejetnosci bedacych cechami
obywatela demokratycznego kraju. Edukacja w demokratycznym srodowisku
edukacyjnym?, bedacym przestrzenia treningowa do podejmowania decyzji
i ponoszenia konsekwencji, do sprawczosci i odpowiedzialno$ci pozwala na
przygotowanie sie do obywatelstwa wtedy gdy, dzieci te beda dysponowac
prawami wyborczymi®*.

Indywidualne potrzeby - sprawiedliwos¢ spoteczna

Rosnaca potrzeba dopasowania dzialan edukacyjnych do indywidu-
alnych potrzeb i mozliwo$ci wynika z potrzeb i mozliwosci diagnozowania
dzieci oraz z nadania rangi diagnozie przedszkolnej czy monitorowaniu
osiggniec dzieci®. Rdwnolegle wraz ze wzrastajaca ranga diagnozy pojawiato
sie szereg pytan wokol diagnozy oraz rozwazan teoretyczno-praktycznych
dotyczacych wspomagania czy specjalistycznych dzialan z zakresu terapii
pedagogicznej®. Funkcjonujacy w aktach prawnych termin indywidulane

% . Batachowicz, Szkola jak przestrzer budowania przyszlosci, w: (red.) J. Batachowicz,
A. Korwin-Szymanowska, E. Lewandowska, A. Witkowska-Tomaszewska, Zrozumie¢ ucze-
nie. Zmieni¢ wczesng edukacje, Wyd. APS Warszawa 2017, s. 11-96; B. Sliwerski, Meblowanie
szkolnej demokracji, Wolter Kluwers, Warszawa 2017.

8 E. Jarosz, Partycypacjia dzieci a rozwdj zaangazowania obywatelskiego ,Peda-
gogika Spoleczna” 2016 2 (60), s. 67-87; M. Falkiewicz-Szult, Pozorowanie wychowania do
i w demokracji wobec najmtodszych obywateli (dzieci w wieku przedszkolnym), ,Inspirato”
2015 nr 1 s. 3-10, http://www.fedr.pl/ INSPIRATOR/Inspirator_nrl.pdf, dostep 30.10.2020;
B. Krzywosz-Rynkiewicz, Aktywnos¢ obywatelska jako zadanie i wyzwanie rozwojowe. Zna-
czenie okresu dzieciristwa i adolescencji, ,,Psychologia Rozwojowa” 2019 tom 24 nr 3, s. 9-20.

% A. L Brzezinska, Rozpoznanie zasobéw dziecka i srodowiska rozwoju - podstawa
projektowania nauczania rozwijajgcego, w: (red.) E. Filipiak, Nauczanie rozwijajgce we wczesnej
edukacji wedlug Lwa S. Wygotskiego. Od teorii do zmiany w praktyce, Art. Studio, Bydgoszcz
2015, s. 129-140; E. Gruszczyk-Kolczyniska, Ewa Zielinska, Nauczycielska diagnoza edukacji
matematycznej dzieci. Metody, interpretacje i wnioski, Nowa Era, Warszawa 2013; G. Krasowicz
-Kupis, K. Wiejak, K. Gruszczynska, Katalog metod diagnozy rozwoju poznawczego dziecka na
etapie edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2014;
A. Kopik, Konteksty poznawczej gotowosci szkolnej dzieci: pot wieku, Wydawnictwo Akademii
Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2019; A. L, Brzeziniska, R. Kaczan, K. Smoczyniska, Diagno-
za potrzeb i modele pomocy dla oséb z ograniczeniami sprawnosci, Wydawnictwo Naukowe
Scholar. Warszawa 2010.

% 1. Obuchowska, Osoby niepetnosprawne: diagnoza dla rozwoju. w: (red.) D. Lotz,
K. Wenta, W. Zaidler, Diagnoza dla 0s6b niepetnosprawnych, Agencja Wydawnicza KWADRA.
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potrzeby rozwojowe i indywidulane potrzeby edukacyjne zmienil zakres
pojeciowy i obecnie jest definiowany-jako specjalne potrzeby edukacyjne.
I cho¢ kategoria ta obejmuje wszystkie dzieci z niepelnosprawnosciami nie
jest z nim tozsama, gdyz nie wszystkie dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi to dzieci z niepelnosprawnoscig. Przyktadem nowego na-
mystu mogg by¢ publikacje nawigzujace do koncepcji wielorakich inteli-
gencji”, uzdolnien®, czy szerokie teoretyczno-praktyczne analizy odnosnie
specjalnych potrzeb edukacyjnych®. Réwnolegle wraz ze wzrostem wiedzy,
postepem medycyny oraz zapisami prawnymi, problematyka integracji dzieci
zmienila narracj¢ na wlaczanie, akcentujac koniecznos$¢ przeciwdzialania
dyskryminacji, pokonywania uprzedzen, szacunek dla réznorodnosci wy-
nikajacy ze sprawiedliwosci spoteczne;j®.

Srodowisko - zréwnowazony rozwoj

Problematyka srodowiska przyrodniczego, budowania wiedzy obecna
w pedagogice przedszkolnej od samych jej poczatkdw, przez ostanie dwa-
dzieécia lat wyraznie zmienia kierunek na edukacj¢ ekologiczng Na uwage
zastuguja wyniki badan i propozycje metodyczne Elzbiety Jaszczyszyn®
i Teresy Parczewskiej®.

Kontakt dzieci ze srodowiskiem i znaczenie przyrody, ktére byto od
zawsze obecne w badaniach i praktyce pedagogiki przedszkolnej zaczeto ewo-
luowa¢ w kierunku rozwijania poczucia odpowiedzialnosci za srodowisko

Szczecin 2020, s. 40-44; M. Kielar-Turska. Analiza pola semantycznego terminéw zwigzanych
ze wspomaganiem rozwoju, w. Wspomaganie Rozwoju. Psychostymulacja i psychokreacja T. V,
Wydawnictwo Uczelniane WSP Bydgoszcz 2003, s. 11-24; B. Kaja, Wspomaganie rozwoju
- ,sens tego wszystkiego” w: (red.) B. Kaja, Wspomaganie Rozwoju. Psychostymulacja i psy-
chokreacja, Tom II, Wydawnictwo Uczelniane WSP Bydgoszcz 2000, s. 11-26.
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w praktyce przedszkolnej i wczesnoszkolnej, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej,
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i odwolywac¢ si¢ do perspektywy o dobrostanu (wellbeing) dzieci. Na do-
brostan dzieci sklada si¢ zaréwno ich poczucie satysfakeji z mozliwosci
autonomicznego dzialania, jak i branie odpowiedzialnosci za swoje dzialania,
poczucie przynaleznosci do spotecznosci, rozumienie tego ci si¢ wokodt niego
dzieje i wiara, ze razem mozemy pokona¢ przeciwnosci. To z kolei tworzy
grunt do zaangazowania w dziatania na rzecz zamiany i transformacji §wiata
w kierunku $wiata zréwnowazonego.

Idea zréwnowazonego rozwoju (ZR), ktéra wzrastata na arenie mig-
dzynarodowej od lat siedemdziesigtych ubiegtego wieku nie miafa szansy na
ugruntowanie w Polsce w XX wieku. Polska przynalezala wtedy do krajow
bloku wschodniego a potem byta skupiona na wewnetrznych przemianach
ustrojowych. Idea ZR zaistniata w Polskim ustawodawstwie po transformacji
ustrojowej w 1989 roku w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, w ktorej
zapisano kierowanie si¢ zasada zréwnowazonego rozwoju (Konstytucja RP,
1997 Art. 5)”. Proces zmian transformacyjnych zachodzacych w Polsce oraz
zachodzgce na $wiecie zmiany myslenia o przyszlosci $wiata i wspdtodpo-
wiedzialno$ci za przyszle pokolenia zaowocowaly pojawieniem konieczno-
$ci edukowania w zakresie zrdwnowazonego rozwoju, i ogloszeniem przez
UNESCO Dekady EZR. Kiedy jednak dekada sie konczyla, zauwazy¢ mozna
bylo zaistnienie samego okre$lenia zréwnowazony rozwdj w obszarach eko-
nomii i polityki. W obszarze pedagogiki pozostalo ono nadal nieobecne,
niezauwazone lub pojawialo si¢ jako synonim ekologii.

Wieloletni proces budowania wspoéipracy miedzynarodowej i uczest-
nictwo naukowcéw wczesnej edukacji (Ewa Lewandowska) w miedzyna-
rodowych projektach oraz aktywno$¢ w miedzynarodowych wspélnotach
badaczy wczesnej edukacji doprowadzito do nowego otwarcia pedagogiki
przedszkolnej i reorientacji rozumienia roli wczesnej edukacji w budowa-
niu zréownowazonego $wiata. W roku 2014 naukowcy z Katedry Wczesne;j
Edukacji w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie w partnerstwie
z University of Agder w Norwegii podjeli projekt, w ktérym z inicjatywy Ewy
Lewandowskiej do nazwy projektu wigczono edukacje dla zréwnowazonego
rozwoju. Projekt “Edukacja srodowiskowa dla zréwnowazonego rozwoju
w ksztalceniu nauczycieli” odwotywal sie najsilniej do jednej ze strategii

7 ,Rzeczpospolita Polska strzeze niepodlegtosci i nienaruszalnoéci swojego tery-
torium, zapewnia wolnoéci i prawa czlowieka i obywatela oraz bezpieczenstwa obywateli,
strzeze dziedzictwa narodowego oraz zapewnia ochrone $rodowiska kierujac si¢ zasada
zréwnowazonego rozwoju” (Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r.
Dz. U. Nr 78, poz. 483 ze zm. Art. 5).
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dzialan na rzecz edukacji dla zréwnowazonego rozwoju (EZR) - outdoor
education, polegajacej na uczeniu o przyrodzie w przyrodzie, na reaktywo-
waniu strategii dzialan edukacyjnych poza salg placéwki edukacyjnej przed-
szkolnej, ktora przez lata transformacji systemu ustrojowego w Polsce zanikla
lub zostala zmarginalizowana zaréwno w teorii jak praktyce pedagogiczne;j.

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju, zapisana w Projekcie spowo-
dowala otwarcie grupy projektowej, na myslenie o tym czym jest ZR i EZR,
odkrycia na nowo Raportu dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji do spraw
Edukacji dla XXI i ewolucje filaréw edukacji Jacquesa Delorsa:

o uczy¢ si¢, aby wiedzie¢, tzn., aby zdoby¢ narzedzia rozumienia;

» uczy¢sig, aby dziala¢, aby méc oddziatywaé na swoje srodowisko;

o uczyc sig, aby zy¢ wspolnie, aby uczestniczy¢ i wspdtpracowac

z innymi na wszystkich plaszczyznach dzialalnosci ludzkiej;

« uczyc sig, aby by¢, dazenie, ktdre jest pokrewne trzem poprzed-

nim, a jest to uczenie si¢ dla samego siebie.

o idolgczenie filaru:

o uczyc sig, aby zy¢ w sposob zréwnowazony.

Dzialania projektowe zbiegly sie w czasie z podpisaniem w 2015 roku
przez wszystkie panstwa czlonkowskie ONZ deklaracji Przeksztatcamy nasz
Swiat: Agenda na rzecz zréwnowazlonego rozwoju 2030 (Agenda 2030), za-
inicjowaniem szerokiej wspdtpracy srodowiska pedagogiki przedszkolnej
poprzez wlaczanie do debat naukowych miedzynarodowych i krajowych oraz
dziatan pedagogicznych na rzecz EZR. Dzialania Ewy Lewandowskiej zy-
skaty migdzynarodowy rozglos, zostaly nagrodzone® i wiaczone w dziatania
UNESCO w ramach Global Action Programme on Education for Sustainable
Development. Dziatania naukowe o charakterze synergii pobudzily srodowi-
sko pedagogiki przedszkolnej. Rozwazania naukowe bedace wynikiem tych
inspiracji skupialy si¢ na teoretycznych poszukiwaniach rodzenia si¢ idei
zroéwnowazonego rozwoju w teoriach pedagogicznych (Jozefa Batachowicz),
analizie naukowej idei zrdwnowazonego rozwoju i edukacji dla zréwnowa-
zonego rozwoju oraz interpretacji koncepcji edukacji dla zréwnowazonego
rozwoju w odniesieniu do Agendy 2030 i jej implikacje we wczesnej edukacji
(Ewa Lewandowska). Ponad to do programu ksztalcenia studentéw wczesnej
edukacji na APS wlaczono strategie outdoor education oraz powstal Zaktad
Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju. Dzialania na polu naukowym
zyskaly dodatkowe wzmocnienie poprzez zapisanie w Prawie Oswiatowym

% Education for Sustainable Development Award from World OMEP 2017 za project:
How to begin Change - Campaign for ESD in early education in Poland.
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(Dz. U. z 2017 r. poz. 59) zobowigzania do dzialan edukacyjnych na rzecz
zréwnowazonego rozwoju’’.

Idea edukacji dla zréwnowazonego rozwoju zawedrowala do wczesnej
edukacji w momencie potrzeby zmiany. Polgczyta obszary dzialan, stworzy-
ta Tacze i pozwolita znalez¢ sens w postulowaniu naukowcow o edukacje,
ktéra musi odej$¢ od rozumienia rozwoju i nauczania, jako przekazywania
wiedzy. W jednym z jej celéw zapisane zostaly wartosci, takie jak: sprawie-
dliwo$¢, rownosé, respektowanie praw i pokojowe strategie rozwigzywa-
nia problemow, ktore s spoiwem taczagcym demokracje i zréwnowazony
rozwdj. Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju to edukacja obywatelska,
demokratyczna'®.

Miedzyuczelniane zespoly badawcze

W zakresie subdyscypliny pedagogiki przedszkolnej powstalo w ostat-
nich dwudziestu latach wiele uczelnianych zespotéw badawczy, ktérych
celem bylo prowadzenie nowatorskich badan z obszaru szeroko rozumianych
kompetencji dziecka, dziecinstwa, zabawy dziecka, pracy i profesjonalizacji
zawodowej nauczyciela wychowania przedszkolnego, edukacji z zakresu
kreatywnosci i sztuki, innowacyjnych rozwigzan.

W latach 2005 - 2011 z. inicjatywy Haliny Sowinskiej powstalo Akade-
mickie Seminarium Edukacji Dziecka ASED, ktére skupialo badaczy wezesnej
edukacji. Ogolnopolskie badania prowadzone przez naukowcow zajmujacych
sie pedagogika przedszkolng w centrum badan stawiaty dziecko piecioletnie,
ktére w $wietle zapowiedzi zmian strukturalnych mialo konczy¢ edukacje
przedszkolna. Pionierskie badania przeprowadzono w wigkszos$ci za pomoca
autorskich metod badawczych bedacych wynikiem dziatan zespotowych.
Badaniami objeto 1800 dzieci i 255 nauczycieli wychowania przedszkolnego.

% System o$wiaty zapewnia w szczegdlnoséci: upowszechnienie wérdd dzieci i mbo-
dziezy wiedzy o zasadach zréwnowazonego rozwoju oraz ksztaltowanie postaw sprzyjajacych
jego wdrazaniu w skali lokalnej, krajowej i globalnej”. Ustawa Prawo O$wiatowe, Dz. U. z 2017
r. poz. 59, rozdz. 1, art. 1.pkt.15.

10 Cel 4.7. ,,do 2030 roku zapewnic, Ze WSZyscy uczacy sie przyswoja wiedze i nabeda
umiejetnosci potrzebne do promowania zréwnowazonego rozwoju, w tym, miedzy innymi,
poprzez edukacje na rzecz zréwnowazonego rozwoju i zrownowazonego stylu zycia, praw
czlowieka, réwnosci plci, promowania kultury pokoju i niestosowania przemocy, globalnego
obywatelstwa oraz docenienia réznorodnosci kulturowej i wktadu kultury w zréwnowazony
rozwoj”. ONZ (2015) Przeksztalcamy nasz $wiat. Agenda na rzecz zréwnowazonego rozwoju
2030. A/RES/70/1. http://www.unic.un.org.pl/files/164/ Agenda%202030_pl_2016_ostateczna.
pdf, data dostepu 25.10.2020
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Prowadzone przez zesp6t badania pokazywaly przygotowanie dziecka pigcio-
letniego do przekroczenia progu szkolnego poprzez ukazanie jego kompe-
tencji w zakresie: sprawnosci motorycznych jako dyspozycji umozliwiajacej
m.in. nauke czytania i pisania — autorka Ewa Lewandowska, kompetencji
poznawczych (Jolanta Andrzejewska), emocjonalnych (Bozena Grzeszkie-
wicz), spolecznych (Jadwiga Lubowiecka) oraz strategii dziatan nauczycieli
edukacji przedszkolnej (Teresa Parczewska). Dobre przygotowanie dziecka
do przejscia do szkoly jest warunkiem kariery szkolnej i realizacji wszyst-
kich proceséw rozwojowych. Raport z badan zostal opublikowany w pracy
zbiorowej ,,Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty obraz
edukacji elementarnej”. Wyniki badan pozwolily m.in. okresli¢ w jaki sposob
posiadane kompetencje dzieci zaleza od czynnikéw zwigzanych z rodzajem
przedszkola (publiczne, prywatne, stowarzyszeniowe, filie, oddzialy przy
szkolach), czasu pobytu dziecka w instytucji, lokalizacjg placowki i sposobu
pracy nauczyciela oraz uformowac wnioski dla praktyki edukacyjne;.

Kolejne zespolowe badania z zakresu pedagogiki przedszkolnej pro-
wadzone byly w eksperckim Zespole Edukacji Elementarnej przy Komitecie
Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk (2014-2019) pod kierow-
nictwem J6zefy Balachowicz. Zespol badaczy pedagogiki przedszkolnej
w skladzie: Jolanta Andrzejewska, Bozena Grzeszkiewicz, Aldona Kopik, Ewa
Lewandowska, Iwona Samborska, Urszula Szuscik, Janina Uszynska-Jarmoc
podjat problematyke kreatywnosci dzieci pigcioletnich, poréwnujac wyniki
badan testowych z nominacjami nauczycieli. W ogélnopolskich badaniach
udzial wzieto 385 dzieci i 23 nauczycieli wychowania przedszkolnego - na-
uczycieli badanych pieciolatkéw. Kreatywno$¢ badano za pomoca wystanda-
ryzowanych narzedzi takich jak: Test Kétek, Test TCT-DP oraz stworzonych
na potrzeby badan narzedzi do badania twdrczych uzdolnien: plastycznych,
jezykowych (werbalnych), muzycznych i ruchowych. Nauczyciele wypelniali
kwestionariusze dotyczace ich przekonan i oceny zachowan twérczych dzieci
oraz inteligencji wielorakich.

Wazny projekt badawczy z zakresu edukacji czytelniczej i umiejetno-
$ci czytania prowadzita Elzbieta Jaszczyszyn. Natomiast w latach 2012-2015
zespol ]. Uszynska-Jamroc, M. Gloskowska, B. Dudel opracowat narzedzia
do badania kluczowych dzieci rodzicéw i nauczycieli Skala Samooceny
Kompetencji Kluczowych SSOK- U, SSOK - R, SSOK - N i przeprowadzil
badania dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Kolejne badania
kompetencji kluczowych nauczycieli (2015- 2019) prowadzil zesp6t kierowany
przez J. Uszynska-Jarmoc. Wyniki zaprezentowane w publikacjach ksigzko-
wych pozwolity praktyce edukacyjnej przemysle¢ rozwiazania edukacyjne.
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Wszystkie zespoly zajmujace si¢ pedagogika przedszkolng przyczy-
nily si¢ do rozwoju procedur badawczych i metod badan dziecka w wieku
przedszkolnym. Zaprezentowane wioski z badan miaty znaczenie dla teorii
i praktyki. Pokazaly nieznane i wazne dla pedagogiki obszary badawcze.
Projekty zintegrowaly srodowisko badawczy, co pozwolilo w ostatnich dwdch
latach na tworzenie uczelnianych zespotéw naukowych zajmujacych sie
m.in. badaniami: nad jezykiem, partnerstwem edukacyjnym i jego dyna-
mika, badaniami procesu uczenia, poréwnawczymi dotyczacymi edukacji
i funkcjonowania dziecka w Polsce i krajach UE, historig mysli o dziecku, nad
dzieckiem i dziecinstwem, dziecinstwem i szkola, nieréwnos$ciami spolecz-
nymi, z zakresu pedagogii dziecka i kultury wczesnej edukacji obejmujacej
literature, sztuke, wizualng, muzyke, samorealizacje artystyczng, zognisko-
wane wokol nauczyciela i artysty oraz wychowania do wartosci.

Podsumowanie

Polska pedagogika przedszkolna w XXI jest subdyscyplina pedago-
giczng silnie rozwijajaca si¢ w obszarze tworzenia redefiniowania pojec,
prowadzenia badan teoretycznych i empirycznych i wyjasnianiu znaczen
formulowania nowych modeli edukacyjnych i promowania koncepcji. Ponie-
waz pedagogika przedszkolna jest naukg praktycznie i teoretycznie zoriento-
wang podejmuje trud wykrywania uwarunkowan wptywajacych na rozwdj
dzieci i proponuje praktyce edukacyjnej modyfikacje warunkéw organizacji
placéwek wychowania przedszkolnego i proceséw uczenia, ksztatcenia i wy-
chowania do wspdlczesnych potrzeb i mozliwosci dzieci o zréznicowanych
potencjalach rozwojowych.

Pedagogika przedszkolna w XXI wieku wlacza sie¢ w proces badania

obejmujacy trzy pola empiryczne:

+ profesjonalizm nauczyciela przedszkola potaczonego z doskona-
leniem zawodowym,

+ kompetentne dziecko w wieku przedszkolnym o réznych po-
trzebach 1 mozliwo$ciach rozwojowych, redefiniowanie statusu
dziecka i dziecinstwa,

+ podazanie ku nowym wyzwaniom i nowym otwarciom zakotwi-
czonym najczesciej w dyskursie krytyczno- emancypacyjnym.

W obrebie pedagogiki przedszkolnej w ostatnich dwdch dekadach

badacze skupiali si¢ badacze, w miedzyuczelnianych zespotach naukowo
- badawczych, ktorych zadaniem bylo opracowywanie nowych metod i na-
rzedzi badawczych i prowadzenie szeroko zakrojonych badan.
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Nowa dekada rozpoczyna powazne zmiany w tworzeniu teorii peda-
gogicznych i rozwigzan metodycznych. Konieczne i nieuniknione wydaje si¢
redefiniowanie podstawowych poje¢. Nadal mozna zaobserwowaé w two-
rzonych rozwigzaniach metodycznych wiele nawigzan do behawioryzmu,
do ,,dyskursu jakosci”, do dydaktyki technologicznej i instrumentalnej. Ale
coraz glo$niej akcentowany jest ,,dyskurs nadawania znaczen™”, ktéry na
pierwszym miejscu stawia rozumienie pracy pedagogicznej i innych przed-
siewzie¢ podejmowanych w réznych instytucjach przez wiele podmiotow
m.in. rodzicéw, nauczycieli, dzieci, wladze, urzednikéw. ,,Dyskurs nadawania
zaznaczen nie tylko przyjmuje perspektywe spolecznego konstruktywizmu,
ale odnosi si¢ do rozumienia uczenia jako procesu wspétkonstruowania,
w toku ktérego wraz z innymi osobami probujemy nadac znaczenie $wiatu”
192, Przyjecie innej perspektywy, kontekstowe interpretowanie rzeczywistosci
pedagogicznej, dopuszczenie odmiennych punktéw widzenia, docenienie
spotkania i dialogu spolecznego zachecaja badaczy i praktykéw do przy-
jecia hipotezy, ze moze by¢ wiele réznych znaczen i sposobéw rozumienia
wezesnej edukacji dzieci.

Jak pisze Bogustaw Sliwerski ,,Kluczowym z holistycznego punktu
widzenia jest spojrzenie na pedagogike wspodlczesng jako nauke, ktéra po-
dobnie jak pozostale nauki humanistyczne i spoteczne nie wytwarza jednego
obowigzujacego paradygmatu ksztalcenia wraz z praktykami go normalizu-
jacymi”®. W tym duchu zmiany w pedagogice przedszkolnej zamierzaja do
holistycznego, zlozonego ujmowania wczesnej edukacji, ktora calosciowo
aczy wszystkie obszary, zacheca do interaktywnego rozwoju, otwiera nowe
przestrzenie badawcze oparte szczegdlnie na paradygmatach krytyczno
- emancypacyjnych oraz metodologii badan jakosciowych i ilosciowy.

Niezbedne jest redefiniowanie dziecka, ktdére partycypuje w eduka-
cji. A rozwdj jest procesem, ktory zmienia nie tylko jednostke, ale takze
spoleczenstwo i §wiat. Tozsamos¢ dziecka, cztowieka doby globalizacji jest
zmienna, okresla ja m.in. przynaleznos¢ do réznych grup spotecznych, kul-
turowych. Podlega nieustajagcym wyborom i negocjacjom'*. Dlatego rede-

1 G. Dahlberg, P, Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci w instytucjach wczesnej
edukacji i opieki, Wydawnictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2013, s. 152.

12°G. Dahlberg, P, Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci w instytucjach wczesnej
edukacji i opieki, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej, Wroctaw 2013, s. 176.

10 B, Sliwerski, Pedagogika holistyczna. Studium z perspektywy metanauk spolecznych,
Wydawnictwo APS, Warszawa 2020, s. 234.

104 7. Bauman, Wygnaniec. 21 scen z zycia Zygmunta Baumana, Wielka Litera,
Warszawa 2021.
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finiowanie musi tez dotyczy¢ pedagogiki przedszkolnej, ktora chcac by¢
emancypacyjng nauka spoleczng powinna przemysle¢ zasady, wartoéci na
ktérych bedzie je przebudowywac.

Peter Moss, Erik Olin Wright, Michael Hardt, Antonio Negri oraz
Martin Buber'” proponujg nastepujacy zestaw wartosci, ktéry moze pomoéc
w redefiniowaniu pedagogiki przedszkolnej:

o Réwnos¢ rozumiana, jako zasadniczo réwny dostep do material-

nych i spotecznych zasobéw niezbednych do zycia w rozwoju.

« Zrownowazony rozwdj rozumiany jako dostep obecnych i przy-
sztych pokolen dzieci w wieku przedszkolnym do spotecznych
i materialnych zasobéw do zycia w rozwoju przynajmniej na takim
poziomie jak ma do nich dostgp obecne pokolenie dorostych.

o Demokracja rozumiana jako zasadniczo réwny dostep do niezbed-
nych zasobéw umozliwiajacych uczestniczenie dzieciom w sposéb
znaczacy w podejmowaniu decyzji w sprawach dotyczacych ich
zycia.

»  Solidarnos¢ rozumiana jako wzajemne wsparcie, ktére wynika
z relacji i wspolzalezno$ci miedzypokoleniowe;.

o Réznorodnosé rozumiana jako wyjatkowos¢ i solidarng wspolno-
te roznorodnosci wyjatkowosci, ktéra wzbogaca i nie moze by¢
sprowadzona do jednakowosci.

o Niepewnos¢ i subiektywnos¢ wynikajace z istnienia innych per-
spektyw i wiedzy oraz innych sposobéw myslenia i dzialania.
Skutkiem jest nieokreslonos¢, czyli otwarta dyskusja dotyczaca
np. nadawanym znaczeniom. Jej przeciwienstwem jest zamknigcie,
pewno$¢ sadow i przekonanie o prawdziwosci i jednoznacznosci
odpowiedzi. Niepewnos¢ i subiektywno$¢, oznacza tez podejmo-
wanie decyzji wzigcie za nie odpowiedzialnosci.

»  Zaskoczenie, ktére wynika z autentycznosci przestrzeni relacji,
interakcji miedzy podmiotami procesu edukacyjnego, tworzenia
przestrzeni i procesu edukacji.

Wyzwaniem dla pedagogiki przedszkolnej sg ,,zmiany w dzisiejszym,

wzajemnie polaczonym i wspoélzaleznym $wiecie, ktére przynosza nowe

15 P. Moss, Transformative Change and Real Utopias in Early Childchool Education.
A story about democracy, experimentation and potentiality, London, Routledge 2014; E. O. Wri-
ght, Envisioning real utopias, London, Verso 2010; M. Hardt, A. Negri, Multitude: War and
Democracy in the Age of Empire, London, Penguin Books 2005; M. Buber, Between Man and
Man, London, Routledge 1947/2002
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poziomy zlozonosci, napiec i paradoksow, a takze nowe horyzonty wiedzy,
ktére musimy wzig¢ pod uwage™'.
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Polish Preschool Pedagogy in 21st century.
Research Quest and implications for practice

The general aim of review is to research areas and directions of de-
velopment of Polish pre-school pedagogy in XXI century. Literature review
of last twenty years of early education field allowed to distinct three areas
of scientific research around which theoretical and practical discussion is
concentrated: professional — teacher, competent child and status of childho-
od and new perspectives and fields of research. Apart from theoretical and
empirical studies the article presented the most important achievements
of intercollegiate scientific teams of pre-school pedagogy were presented.

Keywords: professionalization of pre-school teachers, child at pre-school
age, childhood status, new early pedagogy perspectives, fields of pre-school
pedagogy research.

Polska pedagogika przedszkolna w XXI wieku.
Poszukiwania badawcze i implikacje do praktyki

Gléwnym celem systematycznego przegladu jest zbadanie obsza-
réw i kierunkdw rozwoju polskiej pedagogiki przedszkolnej w XXI wieku.
Przeglad literatury z ostatnich dwudziestu lat z obszaru wczesnej edukacji
pozwolil na wyodrebnianie trzech obszaréw dociekan naukowych wokot
ktorych skupiajg sie rozwazania teoretyczno-praktyczne: profesjonalista — na-
uczyciel, kompetentne dziecko i status dziecinstwa oraz nowe perspektywy
i obszary badawcze. Oprocz studiéw teoretyczno-empirycznych zaprezento-
wano najwazniejsze osiggniecia miedzyuczelnianych zespotéw naukowych
pedagogiki przedszkolne;j.

Stowa kluczowe: profesjonalizacja nauczycieli przedszkolnych, dziecko
w wieku przedszkolnym, status dziecinstwa, nowe perspektywy pedagogiki
wczesnej edukacji, obszary badan pedagogiki przedszkolne;j.
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Wprowadzenie

W artykule przedstawiamy najwazniejsze tendencje i kierunki rozwo-
ju polskiej pedagogiki wczesnoszkolnej. Pokrétce omawiamy podstawowe
konteksty, ktore bezposrednio oddzialywaly na ksztalt tej subdyscypliny
pedagogiki.

Na podstawie obszernej kwerendy uznajemy, ze kategorie teoretyczne
dziecka i dziecinstwa majg zasadnicze znaczenie dla epistemologii i metodo-
logii badan prowadzonych w ramach pedagogiki wczesnej edukacji. Sadzimy,
ze przesledzenie znaczen nadawanych tym kluczowym kategoriom najlepiej
pokaze kierunki zmian w mysleniu o dziecku jako podmiocie empirycznym/
przedmiocie badan pedagogiki wczesnoszkolnej oraz dziecinstwie konstru-
owanym w instytucji edukacyjnej'.

Pragniemy zaznaczy¢, ze zarysowane w artykule analizy s3 pewnym
wyborem i nie oddajg catosci stanu pedagogiki wczesnoszkolnej. Nie ro-
$cimy sobie zreszta do tego prawa. Mamy $wiadomos¢, ze wiele watkow

! Zwracamy uwagg, Ze pojecie ,,przedmiot” odnosimy do kategorii epistemologicz-

no-metodologicznej: przedmiotu badan. Nie nalezy kojarzy¢ go z ,,uprzedmiotowieniem”
dziecka.
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wymagaloby dokladniejszych analiz, tym bardziej, ze polityka o§wiatowa nie
ulatwiala rozwoju réwniez tej subdyscypliny pedagogiki®. Prébujemy jednak
zrealizowa¢ dwa podstawowe cele. Zalezalo nam na analizie gtéwnych per-
spektyw badawczych w zakresie pedagogiki wczesnoszkolnej z uwzglednie-
niem kilkudziesig¢cioletniego dziedzictwa tej subdyscypliny oraz okresleniu
znaczacych trenddw teoretycznych i empirycznych w badaniach prowadzo-
nych nad dzieckiem i nauczycielem klas I-III.

Dziedzictwo pedagogiki wczesnoszkolnej i ksztaltowanie sie jej pola
problemowego

Pedagogika wczesnoszkolna nalezy do jednej z najmtodszych subdy-
scyplin pedagogiki, poniewaz zaczeta stopniowo wyodrebniac si¢ w latach
70. 1 80. XX wieku, co nie znaczy, ze nie zajmowano si¢ wczesniej teorig
i praktyka edukacji poczatkowej’. Formowala si¢ ona przez wskazanie dziecka
w miodszym wieku szkolnym jako specyficznego podopiecznego instytucji
o$wiatowych i usytuowanie go w obszarze badan i projektow edukacyjnych®.
Wraz z rozwojem psychologii poznawczej zwracano wowczas uwage na
mozliwosci uczenia sie dzieci 7-10-letnich i konieczno$¢ lepszego wykorzy-
stania pierwszego etapu edukacji jako fundamentu ksztatcenia na wyzszych
szczeblach edukacji oraz jako podstawowy czynnik startu do ksztalcenia
ustawicznego®. W Polsce réwniez wskazywano na wzrost mozliwosci dzieci
w uczeniu sie, poparty badaniami rozwijajacej si¢ psychologii poznawczej,
co starano si¢ wykorzysta¢ do uzasadnienia i projektowania nowych ram
systemowych i programowych edukacji dziecka. Tadeusz Wrébel ujal to
w nastepujacy sposob: ,,caloksztalt wspotczesnych warunkéw sprawia, ze
rozwdj dzieci w mlodszym wieku szkolnym jest szybszy, ich mozliwosci
znacznie wigksze. Tak jak szkota aktywna w pierwszej potowie XX wieku

2 B. Sliwerski, O dezintegrujgcych aspektach polityki oswiatowej wobec wczesnej
edukacji, w: (red.) D. Klus-Staniska, (Anty)edukacja wczesnoszkolna, Impuls, Krakéw 2014.

3 Por. T. Wrébel, Wspoiczesne nauczanie poczgtkowe, w: (red.) M. Lelonek, T. Wrébel,
Praca nauczyciela i ucznia w klasach 1-3. WSiP, Warszawa 1990; B. Sliwerski, Pedagogika dziec-
ka. Studium pajdocentryzmu. GWP, Gdansk 2007; . Balachowicz, Pedagogika wczesnoszkolna
— bariery i kierunki rozwoju, w: (red.) D. Klus-Staniska, D. Bronk, A. Malenda, Pedagogika
wezesnej edukacji, Z.ak, Warszawa 2011.

* T. Wrdbel, Wspotczesne tendencje w nauczaniu poczgtkowym, PWN, Warszawa 1980.

> L. S. Wygotski, Problem nauczania i rozwoju umystowego w wieku szkolnym,
w: L. S. Wygotski (red.), Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa: PWN 1971; J. S. Bru-
ner, W poszukiwaniu teorii nauczania, PIW, Warszawa 1974; J. S. Bruner, Poza dostarczone
informacje. Studia z psychologii poznawania, PWN, Warszawa 1978; L.S. Wygotski, Myslenie
i mowa, PWN, Warszawa 1979.
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opierala si¢ na «pierwszym odkryciu dziecka», tak my jestesmy swiadkami
ponownego odkrycia dziecka ze wzgledu na zwigkszone jego mozliwosci
umystowe i fizyczne. [...] Dzieci wlasciwie prowadzone, oczywiscie przy
znacznej wlasnej aktywnosci, szybko postepuja naprzod; ucza sie wiecej
i szybciej™®.

Wiaczenie do badan teorii Jeana Piageta, Lwa S. Wygotskiego oraz
podstaw teorii ksztalcenia Jerome’a Brunera i jego $mialych tez dydaktycz-
nych o uczeniu si¢ dzieci byto podstawa konstruowania nowatorskich projek-
tow dydaktycznych w zakresie elementarnej nauki matematyki, ksztalttowania
umiejetnosci czytania i pisania, zasad doboru tresci ksztalcenia, uczenia sig
przez dzialanie i teorii nauczania czynnosciowego’. Odrzucono tradycyjny
poglad dotyczacy koncentracji edukacji elementarnej na nauce czytania,
pisania i rachowania jako zanadto przykuwajacy dzieci do tekstéw podrecz-
nikowych, z reguly abstrakcyjnych, czgsto oderwanych od kontekstu zycia
konkretnych dzieci, co prowadzito do werbalizmu w nauczaniu®. Wprowa-
dzono nowe tresci ksztalcenia z zakresu srodowiska spoteczno-przyrodni-
czego, ktore miato pelni¢ funkcje integrujaca i stanowic tresciowa podstawe
dla dziatalnosci dzieci.

W latach 70. XX wieku poza modernizacjg dydaktycznych wymiarow
edukacji dziecka, podje¢to problematyke nieréwnosci edukacyjnych, doj-
rzalosci szkolnej, uwarunkowan startu szkolnego, réznic indywidualnych
i indywidualizacji w nauczaniu, dysharmonii rozwojowych i mozliwosci
systemowych dziatan korekcyjnych i wyréwnawczych. Bylo to generalnie
pole badawcze krystalizujacej si¢ pedagogiki wczesnoszkolnej nakierowanej
na potrzeby instytucjonalnego ksztalcenia dzieci. W tym czasie, uznajac wy-
chowanie przedszkolne za ogniwo przygotowania dziecka do podjecia nauki
w szkole, opracowano szkolny program do pracy z dzieckiem szescioletnim.
Ksztaltujaca sie pedagogika wczesnoszkolna wprawdzie poszerzyla swoj
zakres przedmiotowy, ale w warstwie teoretycznej nawigzywata do podejscia
strukturalistyczno - funkcjonalistycznego, marginalizujac indywidualng
perspektywe na rzecz podporzadkowania jednostki wymogom ogélnospo-
tecznym i dgzeniom do podtrzymywania obowigzujacego tadu spotecznego.
Dziecko traktowano jako jednostke, ktéra mozna tatwo nauczy¢ tego, co

¢ T. Wrébel, Wspélczesne tendencje w nauczaniu poczgtkowym, dz. cyt., s. 241-243.

7 B. Wilgocka-Okon (red.), Edukacja wczesnoszkolna, WSiP, Warszawa 1985.

8 'W. Okon, Tradycja i nowoczesnos¢ w nauczaniu poczgtkowym, w: (red.) B. Wil-
gocka-Okon, Edukacja wczesnoszkolna, WSiP, Warszawa 1985, s. 24.
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politycznie programuja i czego oczekujg doro$li’. Centrum badan stanowity
niemal wylacznie relacje nauczyciel-dziecko i ich efektywnos¢.

Na poczatku lat 90. XX wieku Ryszard Wieckowski, porzadkujac
zakres znaczeniowy pedagogiki wczesnoszkolnej, stwierdzil, iz rozwinegta
sie ona jako subdyscyplina nauk pedagogicznych, ktéra zajmuje si¢ praca
pedagogiczng z dzieckiem w mtodszym wieku szkolnym, wyjasnianiem zja-
wisk zwigzanych z wychowaniem i nauczaniem w klasach poczatkowych®.
W podreczniku Pedagogika wczesnoszkolna R. Wieckowski zawezal zakres
problemowy subdyscypliny do sfery dziatalnosci nauczycieli i uczniow, wy-
chowania i nauczania poczatkowego, koncentrujac strukture subdyscypliny
na celach, tresci, metodach, srodkach dydaktycznych, kontroli i ocenie,
a takze psychologicznych uwarunkowaniach procesu uczenia si¢ dzieci.

Szersze teoretyczne ujecie pedagogiki wczesnoszkolnej przedstawil
Wihadystaw Puslecki, traktujac te subdyscypling jako uporzadkowany i syn-
tetycznie ujety zbior wiedzy o wychowaniu, opiece i ksztalceniu uczniow
w mlodszym wieku szkolnym, ,,(...) stanowigcy konkretyzacje pedagogiki
ogolnej jako dyscypliny nadrzednej do uwarunkowan wieku wczesnosz-
kolnego; stad okreslone konsekwencje metodologiczne. Owe konsekwencje
przejawiaja sie¢ w podobnych celach, zadaniach i funkcjach, korzystaniu
z tych samych nauk pomocniczych czy analogicznych metod badawczych,
ukierunkowanych jednak swoim przedmiotem zainteresowan. Postuguje si¢
[pedagogika wczesnoszkolna — przyp. autorki] réwniez siecig podstawowych
poje¢ zaczerpnietych z pedagogiki ogdlnej. Nie powiela wszak ich ogélno-
$ci, lecz nadaje im konotacje zwigzane z wychowaniem w wieku wczesno-
szkolnym. W zalezno$ci od zaistnialej potrzeby wprowadza wlasne nazwy.
Przede wszystkim jest nauka, a wigc wiedzg teoretyczng z zakresu wychowa-
nia, opieki i ksztalcenia dzieci w wieku wczesnoszkolnym. (...) Uwzglednia
uwarunkowania zwigzane z wszechstronnym rozwijaniem fizycznym, zdro-
wotnym, psychomotorycznym, poznawczym, emocjonalnym, spolecznym,
aksjologicznym, pelnomocnosciowym, samorzadowym i autonomicznym
dzieci w mlodszym wieku szkolnym”. Pedagogika wczesnoszkolna ,,zajmuje
sie naukowg analiza szeroko pojmowanego wychowania szkolnego tej grupy
wiekowej uczniéw zaréwno od strony intelektualno-sprawnosciowej, jak
i uczuciowo-wolicjonalnej-wartosciujacej. Ukazuje uwarunkowania

®  W. Okon, Tradycja i nowoczesnos¢ w nauczaniu poczgtkowym... dz. cyt.
1 R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, WSiP, Warszawa 1993, s. 32.
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rozwojowe oraz gtéwne podejscia dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze,
wspierajace w nich pozadane zmiany psychofizyczne™.

Na podstawie krotkiej charakterystyki ksztaltowania si¢ pola proble-
mowego pedagogiki wczesnoszkolnej, nalezy zatem zgodzi¢ sie z tezg Doroty
Klus-Stanskiej, przedstawiong w ksigzce pt. Pedagogika wczesnej edukacji.
Dyskursy, problemy, otwarcia™ , ze jest to bardziej pedagogika edukacji insty-
tucjonalnej niz pedagogika dziecka. Dyskurs dziecka zostal historycznie wpi-
sany w procesy socjalizacyjne, wychowawcze i dydaktyczne za pomocg jezyka
okreslajacego miejsce dziecka w systemie spolecznym i adaptacyjne funkcje
dziecinstwa do zastanej rzeczywistosci spolecznej. Wyrazal on dominujacy
w dyskursie spolecznym, nie tylko w Polsce, obraz dziecka rozumianego jako
kategoria niekompletna, niedojrzala, raczej w drodze do uzyskania dojrzatosci/
dorostosci. Rzeczywista pozycje dziecka w $wiecie spolecznym w tym ujeciu
mozna opisac jako wlasno$¢ dorostego, podmiot marginalizowany, ontologicz-
ny inny, epistemicznie niekompletny, czyli istota ludzka posiadajaca potencjal,
by sta¢ si¢ kompletng ,,0sobg dorostg™. W tej perspektywie w pedagogice
wczesnoszkolnej dominowata narracja o funkcjach adaptacyjnych szkoty,
normalizacyjnych, ,zyczliwym kierowaniu” zachowaniem dzieci, zarzadza-
niu umystem dziecka i jego aktywnoscia. Opisywane z tego punktu widzenia
tradycyjne modele edukacyjne wymuszajg koncentracje¢ na nauczycielu jako
uprzywilejowanym ,wiedzacym’, ktéry ,,objasnia” dziecku $wiat'. Dziecko zas
ma by¢ - jak interpretowal Michel Foucault - cialem uleglym, ktére mozna
sobie podporzadkowa¢, przeksztalci¢ i ulepszy¢”. Wymiana miedzy nauczy-
cielem (dorostym) a dzieckiem opierata si¢ na zalozeniu, Ze uczniowie sg
biernymi uczestnikami ksztalconymi przez nauczycieli.

Tradycyjny dyskurs dziecka ksztattowal teorie i praktyke edukacyjna
i mial zasadnicze znaczenie dla epistemologii i metodologii badan prowa-
dzonych w ramach najpierw teorii wychowania i nauczania poczatkowego,
pdzniej pedagogiki wczesnoszkolne;.

' 'W. Puslecki, Pedagogika wczesnoszkolna kotica XX i poczgtku XXI wieku, ,,Rocznik
Pedagogiczny” 2004 t. 27, s. 146-147.

2 D. Klus-Stanska, (Anty)rozwojowa tozsamosé wezesnej edukacji i poszukiwanie
perspektyw jej rekonstrukcji, w: (red.) D. Klus-Staiska, D. Bronk, A. Malenda, Pedagogika
wezesnej edukacji. Dyskursy, problemy, otwarcia, Zak, Warszawa 2011.

B K. Murris, K. Smaley, Postdevelopmental Conceptions of Child and Childhood in
Education; Oxford Research Encyclopedia, Education (Oxfordre.Com/Education); (C) Oxford
University Press USA, 2020; DOI: 10.1093/acrefore/9780190264093.013.1425 z dn. 24.01.2020.

¥ 1. Bruner, Kultura edukacji, Universitas, Krakow 2006.

5 M. Foucault Nadzorowac i karal. Narodziny wigzienia, Aletheia, Warszawa 2009.
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Kontekst przemian spoteczno-kulturowych i politycznych w rozwoju
pedagogiki wczesnoszkolnej

Na poczatku przemian ustrojowych w latach 90. XX wieku pedagodzy
wezesnoszkolni wigczyli sie w tok dyskusji nad rozumieniem procesu wycho-
wania i nowych wyzwan edukacji dziecka. Byt to okres krytyki tradycyjnych
paradygmatéw, w pedagogice akademickiej nastepowal powrdt do podstaw
antropologicznych, do koncepcji podmiotu, do orientacji humanistycznych,
personalistycznych, uznajacych prymat osoby, jej tworczy rozwoj ku warto-
$ciom. Przedstawiane modele edukacji kreatywnej'’, emancypacyjnej”, rézne
nurty wychowania®®, postmodernistyczne analizy edukacji’ przebudowaly
naszg refleksje o edukacji, wzbogacajac ja o nowe punkty orientacyjne w rozu-
mieniu kwestii r6znorodnosci, mechanizméw tworzenia spofecznego $wiata,
odstgpienia od roszczen uniwersalnych rozstrzygnie¢. Dla praktyki peda-
gogika proponowala modele zwigzane z demokratyzacja zycia spotecznego,
nawigzujace do ideologii liberalnej, postepowej, oparte na paradygmatach:
personalistycznym i konstruktywistyczno — emancypacyjnym?.

Maria Cackowska® zaprojektowata nowy model edukacji wczesnosz-
kolnej jako podstawe teoretyczng zmian edukacji dziecka w ramach przygo-
towywanych reform os$wiaty. Jej zdaniem, podstawg przebudowy pedagogiki
wezesnoszkolnej powinny stanowi¢ idee progresywizmu, poniewaz koncep-
cje progresywistyczne dostarczaly idealnych wzorcéw organizacji ksztalcenia
i wychowania na pierwszym szczeblu szkoly”. Maria Jakowicka, odnoszac si¢
do personalistycznych podstaw rozumienia edukacji dziecka, zaproponowata
koncepcje ,ksztalcenia dla rozwoju”>. Jej zdaniem powinno ono prowadzi¢

16 T. Lewowicki, Przemiany oswiaty, Zak, Warszawa 1994.

7" M. Czerepaniak-Walczak, Miedzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypa-
cyjnej teorii edukacji, Wydawnictwo US, Szczecin 1994.

18 B. Sliwerski, Wspéfczesne teorie i nurty wychowania, Impuls, Krakéw 1998.

¥ Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokot edukacji, Edytor, Torun-Poznan
1995.

2 J. Rutkowiak (red.), Odmiany myslenia o edukacji, Impuls, Krakow 1995; H. Kwiat-
kowska, Z. Kwiecinski (red.), Demokracja a oswiata, ksztalcenie i wychowanie, Edytor, Torun
1996.

2 M. Cackowska, Nowy model edukacji wczesnoszkolnej, w: (red.) A. Bogaj, Rola
i perspektywy reform oswiatowych, IBE, Warszawa 1997.

2 M. Cackowska, Teoriopoznawcze podstawy integralnej edukacji dziecka, w: (red.)
G. Milkowska-Olejniczak, K. Uzdzicki, Pedagogika wobec przemian i reform o$wiatowych,
Wydawnictwo WSP, Zielona Géra 2000.

» M. Jakowicka, Ksztatcenie dla rozwoju — zmiana i nowe obszary w badaniach edu-
kacyjnych i dziatalnosci praktycznej, w: (red.) S. Palka Teoretyczne odniesienia i praktyczne
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do wielokierunkowych zmian, nowego odczytania istoty i celu ksztalcenia,
aby przejs¢ ,od wychowania rozumianego jako urabianie jednostki wedlug
szczegotowo sprecyzowanych celéw do wyzwalania, dialogu, dyskus;ji, skie-
rowanych ku sobie i §wiatu na podtozu wyboru warto$ci ujmowanych jako
ciggu zadan — wartosci — mozliwosci - efektow”*. Podobnie Wtadystaw
Puslecki® zaproponowal tzw. koncepcje ksztalcenia wyzwalajacego, oparta
na podmiotowym paradygmacie edukacji. ,Ujawnianie si¢” podmiotowosci
ucznia autor wigzal z wolno$cig jednostki i jej prawem do samookreslenia si¢
oraz odpowiedzialnoscig za siebie, swoje postepowanie i innych. Problema-
tyke demokratyzacji edukacji dziecka podejmowat takze Bogustaw Sliwerski,
pokazujac rozne podejscia teoretyczne, projekty autorskie, dylematy ich twor-
cow i trudnosci zwigzane z oporem rodzicéw czy wladz samorzadowych®.

Koncepcjom teoretyczno-empirycznym zmian systemu edukacji
opracowanych przez pedagogéw akademickich towarzyszyly zmiany od-
dolne, inicjatywy srodowiskowe i autorskie propozycje. Dzialania te byly
podejmowane przez tworczych nauczycieli, dotyczyly raczej metod i form
pracy, a nie generalnych zmian kultury szkoty. Mialy charakter fragmenta-
ryczny i przejSciowy, i nie zakorzenily sie¢ na dtuzej w szkole konca lat 90.,
w znacznej mierze z powodéw administracyjnych. Trafnie ten etap otwarcia
systemowych przemian edukacji wczesnoszkolnej opisat Tadeusz Lewowic-
ki, stwierdzajac, ze ,w tym aktualnym obrazie typowe i najczgstsze wydaja
sie by¢ przyktady osobliwego taczenia elementéw herbartowskiego i pro-
gresywistycznego modelu edukacji””. Jego zdaniem, staby rozwdj teorii
wychowania dzieci, powierzchowny odbidr zmian nastepujacych w filozofii
pedagogicznej i edukacyjnej teleologii, prowadzil w efekcie do pozorowa-
nych zmian w edukacji poczatkowej, do fragmentarycznosci stosowania
starych koncepcji czy przenoszenia koncepcji niezgodnych z duchem czasu,
co nazwal barierg teoretycznosci®. Nie byla to jedyna bariera rozwojowa

rozwigzania w pedagogice wczesnoszkolnej, Slask, Katowice 1994, s. 31.

* Tamze, s. 32.

» W. Puslecki, Ksztatcenie wyzwalajgce w edukacji wezesnoszkolnej, Impuls, Krakéw 1996.

2% B. Sliwerski, Wyspy oporu edukacyjnego, Impuls, Krakéw 1993; B. Sliwerski,
Edukacja autorska, Impuls, Krakéw 1996.

77 T. Lewowicki, Odmiany wspolczesnej (poprogresywistycznej) edukacji - sita trady-
cji, konteksty spoleczne i cywilizacyjne, ksztattujgce modele prospektywne, w: (red.) E. Smak,
S. Wioch, Edukacja poprogresywistyczna, Wydawnictwo UO, Opole 2004, s. 38.

% T. Lewowicki, Problemy teorii i praktyki pedagogiki wczesnoszkolnej, w: (red.)
S. Palka Teoretyczne odniesienia i praktyczne rozwigzania w pedagogice wczesnoszkolnej,
Wydawnictwo ,,Slgsk”, Katowice 1994.
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pedagogiki wczesnoszkolnej. Ograniczen bylo znacznie wiecej. Mozna je
opisa¢ metaforycznie jako ,,bariery czasu przeszlego’, ,bariery instrumenta-
lizmu”, ,,bariery ahistoryczno$ci’, ,,bariery metodologiczne’, ,bariery §wiata
ponowoczesnego ».

Pierwsza kompleksowa reforma ustroju szkolnego w 1999 roku byta
przeprowadzona bez podstawy aksjonormatywnej, bez koncepcji w zakresie
demokratyzacji kultury szkoly i konstruktywistycznych podstaw praktyki
edukacyjnej, bez udzialu pedagogéw. Propozycje pedagogiki akademickiej
przebudowy edukacji dziecka nie znalazly odbicia w projektach edukacyj-
nych. Podejmowane przez elity biurokratyczne decyzje o zmianie czerpaly
raczej z paradygmatu strukturalistyczno-funkcjonalistycznego ubranego
w retoryke standardéw i mierzalnosci efektow ksztalcenia, a konkretne
rozwigzania edukacyjne pozostawiono do rozszyfrowania autorom progra-
mow, podrecznikéw szkolnych i nauczycielom, co stalo si¢ niebezpiecznym
eksperymentem™®. Skutkiem braku uzasadnienia dla zmian byl deficyt ak-
ceptacji nauczycieli dla narzuconych idei oraz liczne patologiczne praktyki
w codziennosci szkolnej. Intuicyjnos¢ i praktycyzm zaprojektowanego
ksztalcenia zintegrowanego uwypuklaly niedosyt zalozen teoretycznych
i wyjasnien, co skutkowato catkowita dowolnoscig realizacyjng, przypadko-
woscig lub oddolng rezygnacja wobec braku przejrzystosci wprowadzonego
modelu nauczania®. O toksycznych skutkach niedoboru teoretycznych pod-
staw reformowania edukacji dziecka i przygotowania kadr nauczycielskich
do edukacji dzieci $wiadczg wyniki badan, jakie zostaly przeprowadzone
pod kierunkiem W. Pusleckiego® i M. Cackowskiej**. Szybko okazalo sie,
ze szkota mimo zmian nadal nie byla przygotowana do ksztaltowania szans
zyciowych dzieci, a nauczyciele mieli najwieksze problemy z indywidualizacja

¥ ]. Batachowicz, Pedagogika wczesnoszkolna - bariery i kierunki rozwoju, dz. cyt., s. 66.

30 J. Balachowicz, Szkota do naprawy. Wartosci jako wymiary codziennego uczenia
sig, ,Problemy Opiekuniczo-Wychowawcze” 2019 nr 8 (583), s. 3-16.

3 Np. A. Siemak-Tylikowska, Reforma z retorty czarnoksi¢znika, w: (red.) E. Ma-
lewska, B. Sliwerski, Pedagogika i edukacja wobec nowych wspélnot i réznic w jednoczgcej sig
Europie, Impuls, Krakow 2002, s. 455-462.

%2 M. Cackowska, Teoriopoznawcze podstawy integralnej edukacji wczesnoszkolnej,
dz.cyt.; D. Klus-Stanska, Dezintegracja tozsamosci i wiedzy jako proces i efekt edukacji wcze-
snoszkolnej, w: (red.) D. Klus-Stanska (red.), (Anty)edukacja wczesnoszkolna, Impuls, Krakow
2014.

3 W. Puslecki, Po trzech latach zintegrowanej edukacji, Impuls, Krakéw 2003.

M. Cackowska, Co dalej z edukacjg wezesnoszkolng?, w: (red.) E. Kozak-Czyzewska,
D. Zdybel, B. Kepa, Wspélczesne tendencje rozwoju pedagogiki wczesnoszkolnej, Mac Edukacja,
Kielce 2005.
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proceséw edukacyjnych, z rozpoznaniem przyczyn trudnosci w uczeniu sig
i motywowaniem uczniéw do wysitku®*. Rezygnacja przez wladze centralne
ze wsparcia pedagogiki w reformowaniu systemu edukacji pozostawila nowe
strukturalne i programowe dzialania ,,w starych koleinach”, zgodnie z funkecja
konserwacji kultury przedstawiong przez Pierre’a Bourdieu i Jean-Clauda
Passerona, ktorzy stwierdzili, ze szkota podporzadkowana wymogom kon-
serwacji spolecznej normalizuje prace pedagogiczng do ,,dtugotrwalej akcji
wdrazania” mtodego cztowieka ,we wspdlne schematy myslenia, percepcji,
oceny i dziatania™®.

Nowe perspektywy teoretyczne i empiryczne
Okres przemian spoteczno-politycznych, naukowych i reform progra-
mowych uruchomil naukows krytycznos¢ wobec zaniedban teoretycznych
i praktyki edukacyjnej, aby odstoni¢ te cechy i mechanizmy edukacji dziecka
w instytucji, ktdre — przenoszone z okresu nowoczesnosci — blokuja realizacje
funkgcji socjalizacyjnych i wychowawczych waznych ze wzgledéw indywi-
dualnych i wspolnotowych. Nalezy podkresli¢ wage tego sposobu myslenia,
bo pedagogéw zajmuja przeciez idee, ale réwniez procesy dokonujace si¢
w przestrzeni spolecznej. Nadal przyjmujemy, ze edukacja wczesnoszkolna
jest ,edukacja fundamentalng’, ktéra ma dawac podwaliny pod calozyciowy
rozwdj i realizacje w przyszlosci wlasnych planéw zyciowych. Nie chodzi
tylko o elementarne umiejetnosci szkolne, jak czytanie, pisanie, liczenie,
ale o miejsce i warunki socjalizacji i wychowania dziecka w spoteczenstwie
demokratycznym, uczenia si¢ trudnej sztuki wyboru warto$ci, wyznacza-
jacych kierunek ,uktadania si¢” ze §wiatem i samym soba. W raporcie dla
UNESCO Jacquesa Delorsa edukacji podstawowej przypisuje sie doniosta
role w rozwoju jednostki i humanizacji $wiata. ,To wlasnie w tym okresie
kazdy z nas zdobywa narzedzia stuzace rozwijaniu w przyszlosci wlasnej
zdolnosci rozumowania i wyobrazni, wlasnego osadu i wlasnego poczucia
odpowiedzialnosci oraz uczy si¢ przejawiania dociekliwosci wobec otacza-
jacego $wiata™¥.
Pedagodzy wczesnoszkolni zwracaja zatem uwage na potrzebe
urzeczywistniania w praktyce celéw pozornie sprzecznych, a mianowicie

* Raport o stanie edukacji 2010. Spoteczeristwo w drodze do wiedzy, IBE, Warszawa
2011.

3 P.Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, PWN,
Warszawa 2006, s. 305.

¥ ]. Delors, Edukacja: jest w niej ukryty skarb, Wydawnictwo UNESCO, Warszawa
1998, 5. 117.
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rozwijania niezalezno$ci i autonomicznej osobowosci, a jednoczesnie zdol-
nosci do funkcjonowania we wspolnocie. Okres wczesnoszkolny to przeciez
okres uspolecznienia, ktdry zostal na nowo odczytany w paradygmacie inte-
rakcjonizmu symbolicznego - to wazny etap budowania poczucia podmio-
towosci, autonomii i niepowtarzalnego ,,Ja”, z jednoczesnym ksztatltowaniem
»My”, konstruowania wiedzy i rozwijania spotecznych wzorcéw samokon-
troli, ksztaltowania ogélniejszych wzorcéw dziatania, wytwarzania sensow
i sposobow zycia opartych na warto$ciach oraz tworzenia sieci spofecznych
bazujacych na zwiazkach emocjonalnych i zadaniowych®. W zwigzku z tym
w dyskusjach na temat funkeji edukacji wezesnoszkolnej, celéw i programow
pedagodzy postuluja zachowanie réownowagi miedzy praktyka edukacyjna
sprzyjajaca harmonijnemu rozwojowi dziecka a podej$ciem skoncentrowa-
nym na konstruowaniu wiedzy i umiejetnosciach poznawczych dzieci. Takie
stanowisko bylto prezentowane przez specjalistow skupionych w Zespole
Edukacji Elementarnej afiliowanym przy Komitecie Nauk Pedagogicznych
PAN w opiniach wobec dzialan podejmowanych przez MEN i wielu publi-
kacjach, ktore sa prezentowane w tym artykule.

Pedagodzy wczesnoszkolni podejmuja refleksyjno-krytyczng re-
konstrukcje zalozen i skutkéw instytucjonalnej edukacji dziecka w I etapie
edukacji. Stawiajg pytania tworzace pola problemowe wokodt edukacji weze-
snoszkolnej: Jakich doswiadczen rozwojowych w zakresie poznawczym,
spolecznym, emocjonalnym i tozsamosciowym dziecko nabywa? Jakie sg
skutki oddziatywan szkolnej edukacji w réznych obszarach funkcjonowania
dziecka? Jaki jest nauczyciel dziecka jako profesjonalista? Jaka jest nauczy-
cielska wiedza i prezentowana refleksyjnos¢ o konstruowanej praktyce edu-
kacyjnej?

Badania naukowe nad edukacjg dziecka w ostatnich dwéch dekadach
znajduja teoretyczne umocowanie w personalizmie, konstruktywizmie czy
teorii krytycznej i maja czesto charakter miedzydyscyplinarny. Spojrzenie na
edukacje wczesnoszkolng z punktu widzenia poststrukturalnej wizji konstru-
owania spoleczenstwa, szczegélnie spolecznego konstruktywizmu, odstania
bogactwo wymiaréw edukacji i roznie pokazuje jej skutecznos¢. Wielos¢ tych
wymiaréw wyjasnia Arnold Sameroff w swojej dialektycznej i transakcyjnej
koncepcji rozwoju, odwolujac sie do czterech modeli rozwoju jednostki.
Zalicza do nich: model osobistej zmiany, model zmiany uzaleznionej od

*# . Balachowicz, A. Witkowska-Tomaszewska, Edukacja wczesnoszkolna w dyskursie
podmiotowosci. Studium teoretyczno-empiryczne, Wydawnictwo APS, Warszawa 2015.
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kontekstu, model rozwoju regulacji i model reprezentacji®*. Polaczenie tych
modeli, ich integracja, oferuje wszechstronny poglad na wielo§¢ kompo-
nentow i procesow, ktore wplywaja na rozwdj dziecka. Wobec tego eduka-
cyjne wsparcie rozwoju dziecka, jego zasoby i mozliwosci musimy widzie¢
w $wietle réznych wymiaréw. Czynniki rozwojowe nie tkwia w poszczegdl-
nych wymiarach, ani wylacznie w podmiocie, ani tylko w $srodowisku, ani
w spoleczenstwie, ani w kulturze. Kazdy wynik oddzialywan edukacyjnych
jest wypadkowa wielu dzialan, jest wyrazem relacji ksztaltujacej w sposéb
oryginalny rézne elementy potencjalne podmiotu i aktywne elementy zlo-
zonego, dynamicznego $rodowiska. To generalnie wyjasnia potencjalnos¢
i mozliwos¢ indywidualnego rozwoju, osiggania indywidualnej doskonatosci
w historycznie determinowanym $wiecie spoteczno-kulturowym.

Nowy ksztaltujacy sie w pierwszym dziesiecioleciu XX wieku obraz
teoretyczny pedagogiki wczesnoszkolnej zostal zaprezentowany w ksigzce
pt. Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, przygoto-
wanej pod redakcjg Doroty Klus-Stanskiej i Marii Szczepskiej-Pustkowskiej*.
Autorki nie kwestionujg odrebnosci teoretyczno-praktycznej pedagogiki
wczesnoszkolnej, ale przede wszystkim wlaczaja nowa perspektywe teoretycz-
na i metodologiczng oraz starajg si¢ doprowadzi¢ do zmiany jezyka i myslenia
o teorii i praktyce wczesnej edukacji. Jest to przede wszystkim odrzucenie
paradygmatu funkcjonalistycznego, uzasadnien pedagogicznych, psychologii
rozwojowej i socjologii w zakresie normalizacyjnych podstaw ksztaltowania
dziecka oraz systemu edukacyjnych oddzialywan. Autorki przyjmuja jako
rame teoretyczng paradygmat interpretatywno-krytyczny, kwestionujac oczy-
wisto$¢ znaczen nadawanych edukacji dziecka, ukazujac uwiklanie szkoty
w polityczne interesy grup spotecznych, demaskujac jej czesto opresyjny
charakter, poszukujac emancypacyjnych rozwigzan. Dorota Klus-Stanska,
siegajac do teorii dyskursu, rekonstruuje klasyczne teorie nauk filozoficznych,
psychologicznych czy socjologicznych, przenoszac je na obszar pedagogiki
wczesnoszkolnej*. Przyjete podejscie dyskursywne uwypukla zmiennos¢
myslenia naukowego o dziecku i jego nauczycielu, o procesach socjalizacji
i wychowania, narzedziach kulturowego oddzialywania, dzieciecej wiedzy

¥ A. Sameroff, A Unified Theory of Development: A Dialectic Integration of Nature
and Nurture, ,,Child Development” 2010 no. 81(1), s. 12.

10 D. Klus-Staniska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna -
dyskursy, problemy, rozwigzania, WAiP, Warszawa 2009.

4 D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, w: (red.) D. Klus-Stanska,
M. Pustkowska, Pedagogika wczesnoszkolna - dyskursy, problemy, rozwigzania, WAiP, War-
szawa 2009, s. 25-78.
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i uczenia si¢. Przestrzenie zycia dziecka, warunki socjalne, zjawisko biedy i za-
niedban kulturowych w perspektywie lokalnej i globalnej, prawa dziecka czy
ksztaltowanie dzieciecej tozsamosci i pici kulturowej stanowig nowe obszary
problemowe wniesione do tradycyjnego pola pedagogiki wczesnoszkolne;j.

Wybrane pola badawcze wspolczesnej pedagogiki wczesnoszkolnej
W badaniach podejmowanych przez badaczy wczesnej edukacji do-
minuje podejscie socjopedagogiczne. Problematyka badawcza jest bardzo
zréznicowana, bowiem dotyczy edukacyjnych, kulturowych, artystycznych
i spotecznych kontekstow rozwoju dziecka, analizy wspdtczesnych dyskur-
séw edukacji dziecka/ucznia oraz przygotowania do profesjonalnego funk-
cjonowania zawodowego nauczyciela wczesnej edukacji w tradycyjnych
i alternatywnych modelach edukacji.
Podstawowe pola badawcze dotycza rekonstrukcji kultury wczesnej
edukacji - od konwencjonalnej do innowacyjnej, redefiniowaniu, trans-
formowaniu i poszukiwaniu nowych perspektyw pedagogicznych, w tym
réznorodnosci modeli edukacji wezesnoszkolne;.
Zmiana paradygmatu - od nauczania do uczenia si¢ — od przekazu
do konstruowania znaczen, od instrukcji do doswiadczania i interpretacji
— jest podstawowa i jednocze$nie kluczowa tendencja w teoretycznych i em-
pirycznych analizach podejmowanych w ramach omawianej subdyscypliny.
Do znaczgcych teoretyczno-empirycznych studiow nad edukacja
wczesnoszkolng opublikowanych w latach 2000-2020 naleza:
o D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2000;
o D.Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnosz-
kolnej, Warszawa 2005;

o D.Klus-Stanska, M. Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna
- dyskursy, problemy, rozwigzania, Warszawa 2009;

» A.Kalinowska, Pozwdlmy dzieciom dziatac - o mitach dotyczgcych
myslenia matematycznego, Warszawa 2010;

e« M. Zytko, Pozwdélmy dzieciom mowic i pisac, Warszawa 2010;

« M. Widniewska-Kin, Dominacja a wyzwolenie. Wczesnoszkolny
dyskurs podrecznikowy i dziecigcy, L6dz 2013;

o E.Zalewska, Obraz swiata w podrecznikach szkolnych do klas po-
czgtkowych, Gdansk 2013;

o D. Klus-Stanska, (red.), (Anty)edukacja wczesnoszkolna, Krakow
2014;

« J.Batachowicz, A. Witkowska-Tomaszewska, Edukacja wczesnosz-
kolna w dyskursie podmiotowosci, Warszawa 2015;
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E. Filipiak (red.), Nauczanie rozwijajgce we wczesnej edukacji
wedtug Lwa S. Wygotskiego. Od teorii do zmiany w praktyce, Byd-
goszcz 2015;

J. Balachowicz, A. Korwin-Szymanowska, E. Lewandowska,
A. Witkowska-Tomaszewska, Zrozumieé uczenie sig. Zmienic¢
wezesng edukacje, Warszawa 2017;

T. Parczewska, R. Michalak, (Nie)obecnosé¢ outdoor education
w ksztatceniu szkolnym, Lublin 2019;

M. Magda-Adamowicz, E. Kowalska (red.), Dziecko i dziecitistwo
w badaniach pedagogicznych, Torun 2020.

Pola problemowe dotyczace teoretycznych i empirycznych badan
nad dzieckiem w wieku wczesnoszkolnym i dziecinistwem to analizy dys-
kurséw uczenia sie (uczestnicy, relacje, konteksty, miejsca tworzenia zna-
czen i dziecigcej aktywnosci) i funkcjonowania dziecka w instytucji szkoty
(komunikacja, socjalizacja, kooperacja, partycypacja). Do tej problematyki
mozna zaliczy¢ nastepujace wybrane publikacje:

M. Nyczaj-Drag, Oczekiwania a doswiadczenia dzieci w pierwszym
roku nauki, Zielona Géra 2001;

D. Klus-Stanska (red.), Swiaty dziecigcych znaczen, Warszawa
2005;

M. Wisniewska-Kin, ,,Chciec, pragngé, mysleé, wiedzie¢” - rozu-
mienie pojec przez dzieci, Krakow 2007;

M. Nowicka, Socjalizacja na lekcjach w klasach poczgtkowych,
Torun 2010;

K. Kuszak, Kompetencje komunikacyjne dzieci w okresie poznego
dziecifistwa w aspekcie rozwojowym, Poznan 2011;

H. Sowinska (red.), Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony
a rzeczywisty obraz edukacji elementarnej, Poznan 2011;
Z.Zbrog, Identyfikowanie i zaspokajanie potrzeb spotecznych w nie-
publicznych szkotach podstawowych, Krakow 2011;

T. Parczewska, Doswiadczanie kolezetistwa i przyjazni przez dzieci
z chorobami przewleklymi, Lublin 2012;

M. Zytko, B. Morawska, K. Dabrowski, Ucze#, szkota, dom, War-
szawa 2012;

M. Gloskowska-Soldatow, Motywacja do uczenia si¢ uczniow
w miodszym wieku szkolnym, Warszawa 2015.

Szczegdlne miejsce w problematyce badan nad dzieckiem i dziecin-
stwem zajmuja przestrzenie dzieciecej wolnosci (w tym do myslenia kry-
tycznego), odpowiedzialnosci, twdrczosci:
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o J. Uszynska-Jarmoc, Twércza aktywnos¢ dziecka. Teoria — rzeczy-
wistos¢ — perspektywy, Bialystok 2003;

« K. Krason, Dziecigce odkrywanie tekstu literackiego: kinestetyczne
interpretacje liryki, Katowice, 2005;

» H. Krauze-Sikorska, Edukacja przez sztuke: o edukacyjnych war-
tosciach artystycznej tworczosci dziecka, Poznan 2006;

o U. Szuscik, Znak werbalny a znak plastyczny w twérczosci rysun-
kowej dziecka, Katowice 2006;

o J. Uszynska-Jarmoc, Od twérczosci potencjalnej do autokreacji
w szkole, Bialystok 2007;

» A, Weiner, Kompetencje muzyczne dzieci w mlodszym wieku szkol-
nym. Determinanty, zaleznosci, perspektywy rozwoju, Lublin 2010;

o M. Szczepska-Pustkowska, Od filozofii dziecitistwa do dziecigcej
filozofii zZycia. Casus wtadzy (i demokracji), Krakéw 2011;

+ M. Kolodziejski, Muzyka i wielostronna edukacja dziecka, Czg-
stochowa 2012;

« K. Krason, Cielesnos¢ aktu tworzenia w teatrze ruchu: integra-
cja sztuki i edukacji w rozwoju i transgresji potencjatu cztowieka,
Krakow 2013.

Nieodlacznym wymiarem pedagogiki wczesnoszkolnej jest pedeu-
tologia wczesnoszkolna. W tym obszarze mozna zauwazy¢ wyrazng ten-
dencje do akcentowania znaczenia wiedzy osobistej nauczycieli, rozwijanej
w codziennych do$wiadczeniach w miejscu pracy - takze podczas studiowa-
nia. Znaczace miejsce w problematyce konstruowania wiedzy pedagogicznej
nauczycieli odgrywa kwestia kontekstu spolecznego, umiejscowienia pracy
nauczyciela w okreslonym miejscu, czasie i przestrzeni. W nowszych podej-
$ciach dominuje przekonanie o znaczacej roli konstruowania profesjonalnej
wiedzy pedagogicznej w trakcie pierwszych doswiadczen w roli nauczyciela
(w miejscu pracy, w tym dzigki negocjacjom w gronie specjalistow) oraz
korzystanie z wiedzy dostepnej w sferze publicznej. Pojawily si¢ koncepcje
uczenia si¢ w triadzie (student — nauczyciel akademicki — nauczyciel praktyk)
oraz z wykorzystaniem zrédet wiedzy poza szkolg, z odwotaniem do innych
srodowisk i kontekstow. Profesjonalng wiedz¢ pedagogiczng konceptualizuje
sie jako proces i cato$¢ — odchodzac od dzielenia jg np. na teoretyczng i prak-
tyczna. Pedagogiczna wiedza profesjonalna jest ,,zywa’, dynamicznie zmie-
nia si¢ w zaleznosci od kontekstu spoteczno-kulturowego*’. Definiowanie

2 Z. Zbrég, Wiedza pedagogiczna przysztych nauczycieli w perspektywie teorii
reprezentacji spolecznych. Ujecie dynamiczne, Wydawnictwo APS, Warszawa 2019, s. 154.
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wiedzy wedlug ,epistemologii posiadania” przestalo by¢ zatem kluczowa
perspektywa teoretyczng, ustgpujac miejsca podejsciu spoteczno-kulturo-
wemu, w ktérym aspekt poznawczy jest jednym z wielu elementéw waznych
w procesie konstruowania wiedzy nauczycieli.
Szczegolne znaczenie przypisuje sie obecnie badaniom dynamiki wie-
dzy pedagogicznej, a wiec longitudinalnym eksploracjom odpowiadajacym
na pytania, w jaki sposdb wiedza krazy w zawodzie, a takze poza nim, zwtasz-
cza, w jaki sposob nowa wiedze wiacza si¢ do zawodu poprzez ksztalcenie
nauczycieli, rozwdj zawodowy lub sieci spotecznosciowe oraz w jaki sposob
wiedza jest tworzona wewnatrz zawodu®.
Pola badawcze pedeutologii wczesnoszkolnej mozna zatem opisa¢ jako
zwigzane z tworzeniem wiedzy w szerokim kontekscie spofeczno-kulturo-
wym i z relacjami edukacyjnymi — dziecko i nauczyciel (dorosly) w sytuacji
uczenia si¢. Nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej przedstawiany jest bowiem
w literaturze jako refleksyjny, krytyczny praktyk, badacz i wspo6ttwoérca zmian
w swoim $rodowisku, promujacy w szkole intelektualng wolno$¢, tolerancje
i wspolprace w klimacie kooperacji migdzy uczniami oraz miedzy szkols,
domem i $rodowiskiem lokalnym. Taka dynamiczna i konstruktywistyczna
perspektywa rozumienia nauczycielskiego profesjonalizmu zaktada ksztal-
cenie przyszlych nauczycieli wezesnej edukacji jako podmiotowych i od-
powiedzialnych twoércéw praktyki wychowawczej, badaczy swojej praktyki
i inicjatoréw kooperatywnego dzialania na rzecz uczniow. Wpisuje sie ona
w nurt humanistycznego i personalistycznego myslenia o edukacji, demo-
kratyzacji Srodowiska ksztalcenia przysztych nauczycieli, a przez nich $ro-
dowiska zwigzanego z edukacja wczesnoszkolna.
Do wybranych publikacji z pierwszych dwdch dekad XX wieku przed-
stawiajacych nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej w teorii i praktyce
mozna zaliczy¢:
 J.Balachowicz, Style dziatan edukacyjnych nauczycieli klas poczgt-
kowych. Miedzy uprzedmiotowieniem a podmiotowoscig, Warszawa
2009;

« A. Nowak-Lojewska, Od szkolnego przekazu do konstruowania
znaczen. Wiedza spoteczna mtodszych uczniow z perspektywy
nauczyciela, Zielona Goéra 2011;

S, Guerriero (red.), Pedagogical Knowledge and the Changing Nature of the Teaching
Profession, OECD Publishing, Paris 2017; http://dx.doi.org/10.1787/9789264270695 z dn.
24.09.2020; Z. Zbroég, Wiedza pedagogiczna ..., dz. cyt.
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Adamek, I., Batachowicz, . (red.), Kompetencje kreatywne nauczy-
ciela wczesnej edukacji, Krakow 2013;

J. Bonar, A. Bula, (red.), Poznac - Zrozumieé - Doswiadczy¢. Kon-
struowanie wiedzy nauczyciela wczesnej edukacji, Krakow 2013;
E. Marek, Przygotowanie do zawodu nauczyciela edukacji wcze-
snoszkolnej w Polsce, Piotrkéw Trybunalski 2015;

M. Nowicka, E. Skrzetuska (red.), Problemy ksztatcenia nauczycieli
wezesnej edukacji w uczelniach wyzszych w Polsce, Torun 2016;

J. Balachowicz, I. Adamek (red.), Kreatywnos¢ jako wymiar pro-
fesjonalizacji przysztych nauczycieli wezesnej edukacji, Warszawa
2017;

E. Kochanowska, Wiedza osobista dziecka w refleksji i praktyce
nauczycieli wezesnoszkolnych, Krakow 2018;

Z.7brég, Wiedza pedagogiczna przysztych nauczycieli w perspekty-
wie teorii reprezentacji spotecznych. Ujecie dynamiczne, Warszawa
2019.

W kontekscie analizy dzialalnosci badaczy wezesnej edukacji warto

wspomnie¢ o funkcjonowaniu Zespotu Edukacji Elementarnej afiliowanego
przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN. Zespo! jest forma organizacji
spolecznosci akademickiej, jak i spoleczenstwa obywatelskiego i w tej roli

zobowigzany jest do podejmowania aktywnosci w obszarach:

integracji Srodowiska akademickiego wczesnej edukacji dziecka
wspierania w rozwoju miodszej kadry naukowej

rozwoju pedagogiki wczesnej edukacji

podejmowania dziatan na rzecz zmiany edukacji dziecka w kie-
runku personalizacji i demokratyzacji procesu edukacyjnego oraz
prowadzenia badan w tym zakresie

doskonalenia procesu ksztalcenia nauczycieli wezesnej edukacji
prezentowania opinii i stanowisk na temat formalnych dziatan
w obszarze edukacji dziecka, w szczegdélnosci przygotowywanie
opinii projektow, propozycji MEN i innych instytucji waznych
dla edukacji dziecka i calego systemu szkolnego.

Podsumowanie
Mija juz przeszlo trzydziesci lat od rozpoczecia kompleksowych
przeobrazen w naszym kraju, ktére wplynety takze na rozwdj pedagogiki

wczesnoszkolnej i sposdb patrzenia na edukacje dziecka. Mamy za sobg

czas kwestionowania starych regul i norm funkcjonowania oswiaty, inten-

sywnej dyskusji i krytyki tradycyjnych paradygmatéw i monolitycznych
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modeli dydaktycznych. W ich miejsce pojawila sie wielo$¢ perspektyw
poznawczych odnoszonych do edukacji, r6znorodno$¢ orientacji $wiato-
pogladowych, filozoficznych, teoretycznych, praktycznych, ktéra wynikata
z postepujacego rozwoju nauk kognitywnych, wykorzystania w badaniach
nad dzieckiem podej$¢ antropologicznych i tradycji interpretatywnej. Za-
tozenia filozoficzne i psychologiczne konstruktywizmu daly podstawy do
innego rozumienia teorii i praktyki uczenia si¢ i nauczania, ujmujac ja
w opozycji do transmisyjnego sposobu przekazu wiedzy. Wykorzystanie
nowych paradygmatow i siegnigcie po teorie fenomenologiczne w wyja-
$nianiu ksztaltowania si¢ swiadomosci jednostki, interakcyjne uczenie sig
i watki zwigzane z socjologia wiedzy pozwolily na nowo opisaé procesy
ksztaltowania jednostek, ich podmiotowosci i relacji w §wiecie spolecznym
z punktu widzenia réznych teorii.

Wielos$¢ dyskurséw funkcjonujacych w przestrzeni publicznej jest
naturalna i pozadana dla rozwoju pedagogiki wczesnoszkolnej. Akceptujac
te wielo$¢ podej$¢ naukowych dazymy do rozumienia zjawisk spotecznych
i proceséw wychowawczych, do rozumienia dziecka, jego potrzeb i praw do
partycypacji w rozwoju. Jednoczesnie chcemy zauwazy¢, ze wielos¢ obrazow
edukacji dziecka z jednej strony sprzyja dyskusji prowadzacej do rozumienia
edukacji dziecka na podstawie zalozen humanistycznych, personalistycznych,
demokratycznych i konstruktywistycznych, a z drugiej — stawia przed ba-
daczami wczesnej edukacji kolejne pytania o to: Jakie paradygmaty, jezyki
i kategorie pojeciowe stuza do opisu, rozumienia i refleksji nad swiatem
edukacji dziecka? Jakie praktyki codzienno$ci edukacyjnej stuza — naszym
zdaniem - dziecku, wspdlnocie i §wiatu? Czym charakteryzuje si¢ obecnie
nurt refleksji o wychowaniu dziecka?

Jako pedagodzy wczesnoszkolni dazymy do tego, aby wspolczesna
edukacja dziecka rzeczywiscie wykorzystywala kulturowe i spofeczno-eko-
nomiczne mozliwosci wspierania rozwoju osoby, jej podmiotowosci, inspiro-
wania jednostki do rozwijania i budowania swojego potencjatu tak, by mogta
go wyraza¢ w sposob wartosciowy spotecznie, by stuzyl jej w rozwijaniu
umiejetnosci potrzebnych w zyciu oraz by przyczynial si¢ do wspolnego
dobra i pielegnowania wartosci w Zyciu spotecznym.

Uznajemy zatem, Ze réznorodno$¢ podejs¢ do pedagogiki wezesnosz-
kolnej jest pozytywnym zjawiskiem, jest motorem zmian, ktérych rezultaty
moga by¢ widoczne w kolejnych dekadach.
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Directions of theoretical and research changes in Polish early school
pedagogy - from mono to polydiscoursiveness

The article presents the specificity of early school pedagogy as one of
the sub-fields of pedagogy with its decades-long heritage experience. Particu-
lar attention was given to the major directions of changes in the perception
of a child as the empirical subject and a childhood being constructed in
the educational institution, in the meaning of school. The most important
problem areas of early school pedagogy were characterized, including those
referring to reconstruction of early education culture, contemporary dis-
courses of child/pupil education and preparation of early school teachers
for working professional life, both in traditional and alternative models of
education. Significant theoretical and empirical trends in study of children
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and early school teachers (1-3 class of primary school) were determined,
supported by the illustration of the list of selected monographs published
from 2000-2020. The article highlights, the multiplicity of discourses and
diversity of approaches to child education typical for contemporary early
school pedagogy, which is considered to be the positive indicator of devel-
opment in the discussed sub-field.

Keywords: changes in early school pedagogy, discourses of child education,
models of education, areas of early school education research.

Kierunki przemian teoretycznych i badawczych
w polskiej pedagogice wczesnoszkolnej
- od mono - do polidyskursywnosci

W artykule przedstawiono specyfike pedagogiki wczesnoszkolnej
jako jednej z subdyscyplin pedagogiki z uwzglednieniem jej kilkudziesie-
cioletniego dziedzictwa. Szczegdlnie zwrécono uwage na gléwne kierunki
zmian w mysleniu o dziecku jako podmiocie empirycznym oraz dziecinstwie
konstruowanym w instytucji edukacyjnej — szkole. Scharakteryzowano naj-
wazniejsze pola problemowe pedagogiki wczesnoszkolnej, w tym dotyczace
rekonstrukeji kultury wezesnej edukacji, wspdtczesnych dyskursow edukacji
dziecka/ucznia oraz przygotowania do profesjonalnego funkcjonowania za-
wodowego nauczyciela wezesnej edukacji w tradycyjnych i alternatywnych
modelach edukacji. Okreslono znaczace trendy teoretyczne i empiryczne
w badaniach prowadzonych nad dzieckiem i nauczycielem klas I-I1I, ilustru-
jac je wykazem wybranych monografii opublikowanych w latach 2000-2020.
W artykule podkreslono typowa dla wspolczesnej pedagogiki (wczesnosz-
kolnej) wielo$¢ dyskurséw i réznorodnos¢ podejs¢ do edukacji dziecka, co
uznaje si¢ za pozytywny przejaw rozwoju omawianej subdyscypliny.

Slowa kluczowe: zmiany pedagogiki wczesnoszkolnej, dyskursy edukacji

dziecka, modele edukacji, pole badawcze pedagogiki wczesnoszkolne;j.
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Pedagogika kultury i jej rozwdj
u progu trzeciej dekady XXI wieku w Polsce

I. Rys historyczny i zmienne losy do konca XX wieku

Tradycja, wspolczesny rodowodd, przedmiot i zalozenia filozoficzne

Pedagogika kultury ma bogatg tradycje. Zakorzeniona jest w grec-
kiej paidei jako wyzszej formie dzialalnosci wychowawczej, ksztaltowania
harmonijnej etycznej osobowosci na dobrach kultury i jej wartosciach: jed-
nosci dobra, prawdy i piekna. Odpowiednikiem greckiej paidei byto rzym-
skie humanitas akcentujace konieczno$¢ wpajania czlowiekowi wartosci,
uswiadomienia mu jego potrzeb, obowigzkdow i tego wszystkiego, co stanowi
o czlowieczenstwie. W obu przypadkach chodzilo o cztowieka jako swoisty
wzdr osobowy w wychowaniu, a takze w poezji, sztuce i nauce.

Owe antyczne grecko-rzymskie idee pedagogiki kultury byty réwnie
przyjmowane jako zrédla humanizmu europejskiego i filozofii zycia od
negacji teocentryzmu $redniowiecza do pelnej afirmacji homocentryzmu
renesansu. W ateistycznym racjonalizmie wieku o$wiecenia w etyce starano
sie umacnia¢ przekonanie o uprzywilejowaniu czlowieka w $wiecie, o jego
wolnosci i odpowiedzialnosci, a w pedagogice celem gléwnym byto osia-
gniecie idealy osobowosci moralne;j.

Wspdlczesny rodowdd pedagogiki kultury - juz jako okreslonego kie-
runku mysli pedagogicznej — zwigzany jest z wielkim przetomem w podejsciu
do nauk humanistycznych. Zawdzigcza si¢ go gléwnie trzem niemieckim
filozofom kultury - neokantystom: Wilhelmowi Diltheyowi, Wilhelmo-
wi Windelbandowi i Heinrichowi Rickertowi. Przefom ten polegal przede
wszystkim na przeciwstawieniu si¢ naturalizmowi i pozytywistycznemu

149



Janusz Gajda

modelowi poznania oraz na wyodrebnieniu nauk nomotetycznych (przyrod-
niczych) formutujacych prawa od nauk idiograficznych (humanistycznych)
opisujacych odrebnos¢ swiata humanistycznego — jego calosciowe ujecie
(strukture), rozumienie sensu, ocene wartosci.

Do najwybitniejszych przedstawicieli tego kierunku, poza wymienio-
nymi myslicielami, nalezeli: Edward Spranger, Theodor Litt, a w pdzniej-
szym okresie Georg Kerschensteiner, a w Polsce Sergiusz Hessen, Bogdan
Nawroczynski Bogdan Suchodolski a takze Zygmunt Mystakowski, Florian
Znaniecki, Stefan Szuman, Lucjan Zarzecki i Kazimierz Sosnicki.

Przedmiotem pedagogiki kultury jest proces ksztalcenia: przygotowa-
nie poszczegolnych jednostek do aktywnego twdrczego udziatu w zyciu kultu-
ralnym, wprowadzanie w $wiat ponadindywidualnych wartosci, przyswajanie
ich, ksztaltowanie ideatu kultury, wzbogacanie i rozwijanie sit duchowych
oraz poczuciu powinnosci i obowigzku. Opierajac si¢ na filozofii kultury
i teorii warto$ci, podejmuje zagadnienie istoty $wiata i istoty cztowieka
oraz roli jego w $wiecie, akcentuje duchowg strone jednostki i wlasciwe dla
niej srodowisko — kulture. Celem filozofii jest prawda, poznanie tego, co jest
niezmienne, ,,wieczyste i samo w sobie™".

Pedagogika kultury w Polsce dwudziestolecia miedzywojennego

Polska pedagogika kultury rozwijala si¢ intensywnie w dwudziesto-
leciu migdzywojennym. Stanowila twoércza kontynuacje aksjologicznej
pedagogiki neokantystow z W. Diltheyem na czele i wybidrczo z wloska
pedagogika kultury kierunku aktualistycznego, konkretnie z twoérczoscia
Benedetto Croce. Jej rysem charakterystycznym bylo podjecie problematyki
wychowania narodowego, co w duzej mierze wynikato z faktu odzyskania
niepodlegtosci po dlugim okresie niewoli. Stad tez akcentowano zalezno$¢
rozwoju duchowego jednostki od dziedzictwa kulturowego narodu, a po-
nadto - jak w calym kierunku - podkreslano role warto$ci w przygotowaniu
wychowanka do udziatu w kulturze i rozwijaniu harmonijnej, autonomicznej
osobowosci ludzkiej.

Owa twdrcza kontynuacja oznaczala réznice w interpretacji przez
wnoszenie nowych znaczacych akcentéw. Stad tez wychowanie narodo-
we, panstwowe i obywatelskie wolne bylo od akcentéw nacjonalistycznych
i szowinistycznych. Nar6éd pojmowano bowiem jako spofeczno$¢ kulturowa
wszystkich obywateli kraju réznych nacji a w ksztalttowaniu harmonijnej

' F W. G. Hegel, Fenomenologia ducha, ttum. A. Landman, PWN, Warszawa, t. 1,
s. 19.
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osobowosci akcentowano m.in. budowanie plaszczyzny zrozumienia mie-
dzy panstwami i narodami. Do takich znaczacych osiagnie¢ mozna zliczy¢
przede wszystkim: szerokie ujecie kultury i jej uspotecznienie B. Suchodol-
skiego, ideat wyksztalcenia B. Nawroczynskiego, wychowanie jako proces
warstwicowy S. Hessena. W sumie tworczos¢ polskich pedagogéw kultury
dwudziestolecia migdzywojennego uzasadnia traktowanie kierunku tego
jako nieprzemijajacego o wciaz aktualnych wartosciach?

Pedagogika kultury jako pedagogika humanistyczna
po II wojnie $wiatowej w Polsce

Po II wojnie $wiatowej, gtéwnie ze wzgledow ideologicznych pedago-
gika kultury, w tym zwlaszcza nurt aktualistyczny, znalazla sie na indeksie,
co nie oznacza, ze przestala istnie¢. Ewoluowata ona w kierunku spotecz-
nych wartosci kultury, animacji kultury, upowszechniania i uczestnictwa
w kulturze utozsamianych z humanistycznym rozwojem $wiata i czlowieka
i stad nie bezzasadnie okreslano ja jako pedagogike humanistyczng, w ktorej
znaczgcy i inspirujaca role petnily raporty ONZ-UNESCO?.

W Polsce pedagogika humanistyczna stanowi bardzo bogaty i zywy
nurt, skupiony gtéwnie wokoét Bogdana Suchodolskiego i Ireny Wojnar,
a takze licznych ich uczniéw. Szczegélnie inspirujaca i integrujaca role petnity
organizowane przez Suchodolskiego i kontynuowane przez Wojnar w ramach
Komitetu Prognoz przy Prezydium PAN konferencje i wydawane materiaty.
Tematyka ich dotyczyta zawsze réznych probleméw cztowieka uwiktanego
w zastang rzeczywisto$¢, mozliwosci jego rozwoju i tworczego dziatania.
Dewizg ich byl krytyczny stosunek do istniejacych trendéw cywilizacyjnych,
gloszenie ideatéw humanizmu - prymatu wartosci i jakosci zycia.

Dla Suchodolskiego swiat — to swiat cztowieka budowany przez ludzi
i dla ludzi. Cztowiek jest taki, jaki jest dw jego $wiat. Swiat humanistyczny
to §wiat tworczosci, znajdujacej najpelniejszy wyraz w filozofii, nauce, tech-
nice, pracy, w ktérych wyraza si¢ cztowiek i jego wola ,,ksztattowania materii
wedle ludzkich zamierzen”, ale takze miedzyludzkich stosunkéw wspolnot
majacych rozny charakter. We wspdlnocie jest istotne przestrzeganie norm
etycznych sankcjonowanych prawem regulujacym stosunki miedzy ludzmi.

*  Patrz: J. Gajda, Pedagogika kultury w zarysie, Impuls, Krakéw 2006: rozdz.: III
i1V, s. 43-103 a takze: Suchodolski B.: Uspotecznienie kultury R6j, Warszawa 1937; Hessen
S.: Filozofia-Kultura- Wychowanie, Wroctaw 1973.

3 Sato: Faure E.: Uczy(¢ sig aby byc, przet. Z. Zakrzewska, UNESCO, Warszawa, 1975;
J. Delorsa, Edukacja - jest w niej ukryty skarb, UNESCO, Warszawa 1998 oraz tzw. Deklaracja
meksykariska, konferencja w Meksyku, UNESCO.
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Pragnieniem czlowieka jest ,,by¢ w sobie” i jednoczesnie ,,by¢é w swiecie”
- co oznacza dzialanie i osigganie sukcesow, stwarzanie dziet trwalych, na
ktérych odciska pietno wlasnej indywidualnosci, zyskuje uznanie. Zycie
w sobie stanowi wielorakie bogactwo wewnetrzne. Mozna je osiagnaé w sa-
motnosci, obcujac ze sobg samym, ale autentyczne samourzeczywistnienie
wymaga sprawdzania siebie w dzialaniach innych ludzi z ryzykiem ponie-
sienia kleski w drodze do sukcesu. I na tym gtéwnie polega rola czlowieka
w $wiecie Wychowanie jest procesem, w ktérym chodzi o naczelne wartosci
zycia ludzkiego, o normy postepowania, o bogactwo duchowe, o harmonig
psychiczng, o umiejetnos$¢ wspolzycia. Jego celem strategicznym jest rekon-
strukcja $wiata i dlatego tez nie nalezy traktowac rzeczywistosci istniejacej
jako jedynej miary spolecznego zycia, a widzie¢ jg jako teren mozliwego
dzialania zmierzajacego do naprawy*.

Znaczace miejsce w pedagogice humanistycznej zajmuje problema-
tyka wychowania przez sztuke. Znamiennym rysem polskiej koncepcji jest
jej Scisly zwigzek z kulturg, podkreslanie jej wymiaru edukacyjnego poparte
badaniami dotyczacymi wychowania literackiego, muzycznego, filmowego,
plastycznego, teatralnego, a takze wychowania przez mass media z telewizja
na czele. Sztuka staje si¢ integralng czescig wielostronnego wychowania
umystowego, estetycznego, moralnego. W wychowaniu do sztuki podkresla
sie znaczacg role zabiegdw uprzystepniania sztuki — wprowadzanie w jej
swoisty jezyk aby interpretacja dzieta byla §wieza, pelna i wzbogacajaca od-
biorce. Ma ono od najmlodszych lat przygotowywac cztowieka do kontaktow
z roznorodna sztuka, nierzadko niejednoznaczng moralnie i hermetyczna
artystycznie; wyrabia¢ postawe otwartosci w tych kontaktach przez umie-
jetnos¢ postrzegania i zrozumienia przemian, cech charakterystycznych.

Publikacje bliskie idei pedagogiki humanistycznej uczestnictwo w kul-
turze, upowszechnianie kultury i animacje kulturalng ujmowaty w wymiarze
szeroko pojmowanej kultury i jej osobowosciowotworczej roli, jako proces
stuzacy wychowaniu aktywnego odbiorcy kultury, jej uczestnika. Rozu-
mienie procesu upowszechniania kultury tozsame jest z pogladem Stefana
Szumana, ktdre — przypomnijmy - istote upowszechniania sztuki ujmowat
jako rezultat zabiegéw udostepniania, uprzystepniania, co prowadzilo do
wyrobienia postawy milo$nictwa. Podobnie tez uczestnictwo w kulturze
oznacza tu odbidr kultury, ale pojmowany szerzej — jako przyswajanie jej
tresci i podleganie im, jako proces internalizacji i autokreacji, w wyniku
ktérego czlowiek jest gotowy przeksztalci¢ siebie i $wiat w zaleznosci od

* B. Suchodolski, Kim jest cztowiek?, Wiedza powszechna, Warszawa 1985, s. 267.
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przyjmowanych réznorodnych wartosci kultury. Oznacza to ponadto proces
tworzenia nowych warto$ci oraz odtwarzanie i przetwarzanie istniejacych.

W przypadku animacji wywodzenie jej z idei pedagogiki kultury,
zasadne jest wtedy, kiedy akcent postawiony jest mniej na grupe, a bardziej
na to, co dzieje si¢ pod wplywem animowanych tresci z poszczegdlnym
czlowiekiem. W Najogoélniej chodzi o ozywienie przez animatora utajonych
sit w jednostce dla jej wzbogacenia i rozwoju. W przeciwienstwie do upo-
wszechniania kultury chodzi o ozywienie i utrwalenie tych wartosci, ktore
tkwia w jednostce i stanowia o jej tozsamosci.

Podsumowujgc mozna powiedzie¢, ze kontynuowane w pedagogice
humanistycznej idee pedagogiki kultury sa zywe we wspotczesnej mysli
pedagogicznej - nie przesaczajg si¢ do niej, ale ptyna z r6zng intensywno-
$cig i szerokoscig kilkoma strumieniami. Aspekty humanistyczne sg bardzo
mocno eksponowane w pedagogice religijnej, antropologicznej, miedzykul-
turowej, medialnej. Nie ma wlasciwie takiego nurtu, ktéry by w procesie
edukacji w mniejszym lub wiekszym stopniu nie pomijalby role kultury
i wartosci w ksztaltowaniu czlowieczenstwa.

II. Powrot do pedagogiki kultury w Polsce po 1995 r. i dalsze drogi jej
rozwoju

Droga powrotu do pedagogiki kultury i jej humanistyczno-antropolo-
gicznego charakteru

Rok 1995 mozna uznac za oficjalng datg powrotu terminu pedagogika
kultury jako nazwy dla aksjologicznego nurtu teorii i praktyki edukacyjne;j.
Stato si¢ to w wyniku ogélnopolskiej konferencji: O powrdt do pedagogi-
ki kultury, zorganizowanej przez Zaklad Teorii Upowszechniania Kultury
Instytutu Pedagogiki UMCS z Wyzsza Szkola Sil Powietrznych w Deblinie
pod patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN. Stefan Woloszyn
przekonujaco uzasadnit:

Pedagogika kultury nie wymaga restytucji — jest zywa. Jest Zywa, bo
trwate znaczenie ma dorobek naukowy klasykow pedagogiki kultury. Jest Zywa
w swojej wspotczesnej konotacji w postaci edukacji kulturalne. I jest Zywa, bo
ciggle aktualne i naukowo uzyteczne sq podstawowe kategorie i rozréznienia
pojeciowe, na ktorych wspiera si¢ pedagogika kultury i wspétczesna humani-
styczna filozofia wychowania®.

> S. Woloszyn, Pedagogika kultury nie wymaga restytucji - jest zywa, w: Gajda J. (red.),
Pedagogika kultury a edukacja kulturalna, Lublin- Deblin 1996, s. 12.
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Druga konferencja tegoz Zakladu, takze pod patronatem Komitetu
Nauk Pedagogicznych PAN (26-27 czerwca 1997 r. a publikacja w 1998) Pe-
dagogika kultury — aktualnosc i perspektywy byla pomyslana jako kontynuacja
podjetej wczesniej problematyki.®

Obfity plon obu konferencji moze by¢ uznany za reprezentatywny

przeglad stanowisk dotyczacych poruszanych kwestii. Uzyskano niemalze
pelng akceptacje odnosnie:

 aktualnosci dorobku klasykéw pedagogiki kultury dotyczacych
ksztalcenia w wyniku aktywnego

o przyswajania dobr kultury oraz wypracowanej wéwczas metodo-
logii nauk humanistycznych a owocujacej wspdlczesnie prymatem
metod jako$ciowych i rozwojem pedagogiki hermeneutycznej;

« kontynuacji gtéwnych zatozen pedagogiki kultury w jej wspol-
czesnych nurtach, jak pedagogika humanistyczna i pedagogika
personalistyczna, czy tez nowych subdyscyplin typu pedagogika
tworczosci, pedagogika wartosci, pedagogika zabawy;

« inspirujacej roli raportéw ONZ i UNESCO dotyczacych edukacji
oraz publikacji z konferencji ogélnopolskich organizowanych
w ramach Komitetu Prognoz przy Prezydium PAN przez profesora
Bogdana Suchodolskiego a nastepnie Ireng¢ Wojnar.

Natomiast kontrowersje dotyczyly szans wykorzystania w teorii

i praktyce edukacyjnej dokonujacych si¢ dynamicznie przemian w kulturze
i cywilizacji, traktowanie kultury w kategoriach rynku, problem pokoju,
ekumenizmu, wzrost w hierarchii wartosci rangi wolnosci, tolerancji i so-
lidarnosci itp., a z powazniejszych zagrozen: konflikty lokalne, fanatyzmy,
agresja, ludobdjstwo, poglebiajace sie kontrasty w zZyciu spolecznym, posze-
rzajace si¢ obszary bezrobocia, nedzy. Zjawiska te uznano za krag problemow
szczegolnie istotnych, ktory obliguje do szerokiej debaty w ramach kolejnych
kilku konferencji naukowych skupiajacych teoretykow i praktykow z réznych
dyscyplin naukowych. Plan tych konferencji byl bogaty i godny uznania.
Zdecydowana wigkszo$¢ prelegentow i dyskutantéw opowiedzialy sie jedno-
znacznie za uwzglednieniem w teorii i praktyce edukacyjnej obok wartosci
absolutnych, transcendentnych i uniwersalnych takze wartosci utylitarnych
i konsumpcyjnych - ich wzajemnego wspdlistnienia. Oznacza to ujmowanie
czlowieka w kategoriach by¢ i mie¢, probe pogodzenia réznych implikacji
pedagogicznych wynikajacych z dwu megatrendéw traktowania kultury
— kultury jako paidei i kultury ujmowanej w kategorii rynku;. ksztalttowanie

¢ J. Gajda (red.), Pedagogika kultury..., UMCS, Lublin 1988.
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osobowosci na szeroko rozumianych dobrach kultury tzw. wysokiej i popu-
larnej. Harmonijne faczenie tych réznych grup warto$ci nazywano neopeda-
gogika kultury lub zamiennie nowym humanizmem, jako juz czwartym po
epoce renesansu, po wieku o$wiecenia i po bogatych, réznie pojmowanych
humanizmach konca XIX i calego niemal XX w’.

Ostatecznie za pozostaniem przy terminie ,,pedagogika kultury”
- mimo oczywistych zmian i ewolucji, jakie w niej zaszly, przesadzity na-
stepujace trzy wydarzenia:

+ bezprecedensowe nadanie stopnia naukowego dr hab. Dariuszo-
wi Kubinowskiemu z pedagogiki w zakresie pedagogiki kultury
w2003r,

« wprowadzenie w wielu uczelniach pedagogicznych w formie wy-
ktadéw obowigzkowych czy monograficznych przedmiotu pe-
dagogika kultury i powolanie Katedry Pedagogiki Kultury w UJ
w Krakowie i Zakladu Pedagogiki Kultury UMCS w Lublinie,

« znaczgce publikacje obejmujace: wznowienie dziel klasykow pe-
dagogiki kultury i opracowania im poswigcone, materialy pokon-
ferencyjne i publikacje autorskie i zbiorowe po$wigcone szeroko
ujmowanej pedagogice kultury i aksjologii.

Ukoronowaniem tego bylo powotanie w maju 2004 r. Zespotu Peda-
gogiki Kultury i Edukacji Migdzykulturowej przy Komitecie Nauk Peda-
gogicznych PAN. Nazwa nie jest przypadkowa. Na pierwszym miejscu jest
pedagogika kultury, poniewaz uznano ja za znaczaca podstawe teoretyczng
w edukacji migdzykulturowej. Przyjeto jako gléwne plaszczyzny wspoétdzia-
tania Zespotu szerokie ujmowanie kultury w jej humanistyczno-antropolo-
gicznym rozumieniu to jest akcentujacej wartosci uniwersalne i absolutne,
ale takze wartosci utylitarne i konsumpcyjne jako wzbogacajacy oglad
rzeczywistosci w jej réznorodnosci kultur lokalnych i odmiennosci loséw
ludzkich, a w tym wizji $wiata. Zaakcentowano mocno komponent etyczny
wynikajacy z poczucia godnosci i odpowiedzialnosci ludzkiej. Ustalono,
ze w ramach zespolu na organizowane konferencje bedg zapraszane obie
strony, aczkolwiek artykuly z edukacji miedzykulturowej beda publikowane
w bialostockim wydawnictwie Trans Humana a z zakresu pedagogiki kul-
tury w roczniku o tym samym tytule wydawanym przez Zaklad Pedagogiki
Kultury Instytutu Pedagogiki UMCS. I tak od 2005 roku ukazalo si¢ kolej-
nych 5 toméw Pedagogiki Kultury bedacych ceniong platforma wymiany
mysli, zderzenia pogladow dzieki zamieszczonych tekstow z szerokiego

7 ]. Gajda (red.), O nowy humanizm w edukacji, Impuls, Krakéw 2000.
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nurtu pedagogiki kultury i edukacji miedzykulturowej, ale takze aksjologii,
pedagogiki religii oraz otwartego dla autoréw rdznej orientacji teoretycz-
nej. Bogaty plon obydwu wydawnictw jest trudny do przecenienia. Szeroko
ujmowana w nim kultura o orientacji humanistyczno-antropologicznej jest
czynnikiem réznicujacym, ale i jednoczesnie budujacym szacunek do od-
miennosci i stanowigcym plaszczyzne porozumienia®

Znaczace publikacje zwarte i os§rodki akademickie wyrdzniajace si¢
w propagowaniu pedagogiki kultury réznie pojmowanej

Do istotnych publikacji o charakterze dydaktycznym nalezy wymieni¢
trzy podreczniki akademickie: Janusza Gajdy: Pedagogika kultury w zarysie
(2006 Krakow - 2 wydania), Dzierzymira Jankowskiego: Pedagogika kultury
Strategie i koncepcje (Krakow 2006, 2010) i Andrzeja Ciazeli: Polska peda-
gogika kultury w pierwszej potowie XX wieku (Warszawa 2010). Sa to rézne
koncepcje teoretyczne. ]. Gajdy tozsamos¢ tego kierunku wywodzi od neo-
kantystow z filozofii ducha i hermeneutycznej metodologii W. Diltheya jako
wspolczesna kontynuacja szeroko rozumianego ksztalcenia z perspektywy
calosciowo ujmowanych doébr kultury. Natomiast D. Jankowski oceniajac
aktywno$¢ klasycznego nurtu pedagogiki kultury sadzi, ze wspolczesne jej
kontynuowanie powinno skoncentrowac si¢ na obszarze praktyki edukacyj-
nej nazywanej edukacja kulturalng. Andrzej Ciazela z kolei prébuje dokona¢
rewizji przyjetych w pedagogice kultury Zrddet i stara si¢ uzasadni¢ polski
charakter pedagogiki kultury, do ktdrej jako gléwnych twdrcow zalicza B. Na-
wroczynskiego, S. Hessena, F. Znanieckiego, Z. Mystakowskiego, W. Radwana
i B. Suchodolskiego. Ta oryginalna koncepcja budzi wiele kontrowersji
glownie ze wzgledu na krytyke B. Nawroczynskiego, L. ChmajaiS. Hessena.

Wyzej wymienione podreczniki poprzedzata publikacja zbiorowa:
Pedagogika kultury - wychowanie do wyboru wartosci pod red. Bogustawa
Zurakowskiego (2003). Podkresla on, ze o personalistycznej, humanistycznej
i antropologicznej wizji tej dyscypliny decyduje wybor wartosci we wszyst-
kich dziedzinach aktywnosci czlowieka, w tym w dzialalnosci artystyczne;.

Syntetycznie ujeta pedagogika i jej subdyscypliny, po ktére najcze-
$ciej siegaja zainteresowani znajdujg sie w encyklopediach pedagogicznych.
I tak w Encyklopedii Pedagogicznej pod red. Wojciecha Pomykaly (1993)

8 J. Gajda (red.), Humanistyczno-antropologiczna ewolucja pedagogiki kultury Kon-

sekwencje dla teorii i praktyki, Impuls, Krakow 2009; patrz takze: J. Gajda J, Osiggnigcia peda-
gogiki kultury w minionym szescioleciu po powolaniu Zespotu Pedagogiki Kultury i Edukacji
Miedzykulturowej,” Rocznik Pedagogiczny” 2011 t. 34, s. 125-139.

156



Pedagogika kultury i jej rozwdj u progu trzeciej dekady XXI wieku w Polsce

sa dwa hasla B. Suchodolskiego: pierwsze dot. pedagogiki ogdlnej, a drugie
pedagogiki kultury, gdzie omawia twdrczos¢ trzech czotowych polskich pe-
dagogow B. Nawroczynskiego, S. Hessena, B. Suchodolskiego. Przypomina
jej krytyke a szerzej natomiast traktuje wspodlczesne propozycje edukacji
w oparciu o szerokie globalne rozumienie kultury. Natomiast w Encyklo-
pedii Pedagogicznej XXI wieku pod red. Tadeusza Pilcha wéréd mnogosci
subdyscyplin z interesujacych tu sg nastepujace subdyscypliny pedagogiczne:
alternatywna - B. Sliwerskiego, antropologiczna — K. Ablewicz, chrzesci-
janska i religii — J. Bagrowicza, ekologiczna - E. Albinskiej, humanistyczna
i kultury - J. Gajdy, medialna — W. Strykowskiego.

Analogiczne artykuly do przekrojowo potraktowanych haset ency-
klopedycznych sa w publikacjach zbiorowych, ze wymienimy podrecznik
akademicki Pedagogika red. Z. Kwiecinskiego i B. Sliwerskiego (PWN 2019),
w ktérym wznowione sg po uaktualnieniu dwa hasta autorstwa Bogustawa
Milerskiego: Pedagogika kultury i Pedagogika religii. Te dwa rodzaje (nurty,
subdyscypliny) faczy przeswiadczenie o dominujgcej roli zycia duchowego
- kultury w ksztaltowaniu osobowosci cztowieka. Réznice dotycza hierarchii
owych wartosci. W pedagogikach religii wysuwa sie¢ na pierwsze miejsce
znaczenie religii i warto$ci nadprzyrodzonych w calozyciowym wychowaniu
czfowieka. Siega si¢ zwlaszcza do teologii i wybidrczo do pedagogiki kultury,
a takze filozofii Jacquesa Maritaina i Emmanuela Mouniera. Dynamicznie
zmieniajaca sie rzeczywisto$¢ wymusza uaktualnienie zatozen teoretycznych
i praktyk religijnych, co owocuje odwolaniem sie¢ do filozoficznych podstaw
wychowania personalistycznego Karola Gorskiego, ktory glosil znaczace
zblizenie personalizmu katolickiego z pedagogika kultury.9

Ba, stusznie w XXI wieku Janina Kostkiewicz w obszernej i wnikliwej
badawczo monografii: Kierunki i koncepcje pedagogiki katolickiej w Polsce
1918-1939 (Impuls 2013) okresla wprost owe zbiezno$ci i réznice jako katolicki
nurt pedagogiki kultury (patrz rozdzial 3, s. 191-327). Analizuje filozoficzne
podstawy tego nurtu wyrdzniajac w nim 6 odmiennych orientacji jego roz-
woju. W podsumowaniu tego rozdziatu przyznaje, ze nurt ten po II wojnie
$wiatowej skazany zostal na zapomnienie i nie zostal nawet odnotowany
w podrecznikach historii wychowania. Kolejne rozdzialy traktuja o r6znych
koncepcjach pedagogiki katolickiej a zwtaszcza personalistycznej — bardzo
bliskiej pedagogice kultury.

® Patrz: ]. Gajda, Pedagogika kultury w zarysie w zarysie, Impuls, Krakéw 2006,
s. 141-162.
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Do nowatorskiej publikacji dotyczacej pedagogiki kultury zaliczam
monografie Lecha Witkowskiego: Dwoistos¢ w pedagogice Bogdana Sucho-
dolskiego z dwoma aneksami: I. O dwdch wymiarach dynamiki edukacji.
Sergiusz Hessen i otwarcie na wyzwania dwoistosci (ambiwalencji) (s. 147-197)
i ITaneks: Bogdan Suchodolski - Dwa bieguny ludzkiej egzystencji. (s. 199-227)
VIT - GRAE Krakéw 2001. Dodajmy, ze te dwa bieguny (dwoistosci) ludz-
kiej egzystencji znane s3 od zarania dziejow. Religia, filozofia, sztuka uka-
zuja charakterystyczne dla czlowieka glebokie przeciwienstwa wewnetrzne
i napigcia w zyciu, w spoleczenstwach i $wiecie. Powodujg one ksztaltowanie
sie postaw krancowych lub prowadza do ich integracji. Stad tez nie mozna
odrzuci¢ tezy L. Witkowskiego, ze rekonstrukcja i analiza dwoistosci jest
kategorig przydatna w pedagogice, co znajduje potwierdzenie w tworczo$ci
polskich pedagogdéw kultury a takze w jego obszernej monografii Przetom
dwoistosci w pedagogice polskiej... (Impuls 2013), w ktorej zamieszczona jest
w calosci z niewielkimi zmianami poprzednia publikacja B. Suchodolskiego.

Kategoria dwoistosci pojawia si¢ w eseistycznej publikacji: Ciemne
iskry Problem aktualizacji pedagogiki kultury Krzysztofa Maliszewskiego
(Torun 2013) jako swoista kontynuacja monografii: Teoria wychowania mo-
ralnego w pedagogice kultury II Rzeczypospolitej (Katowice 2004). Warte takze
wymienienia tu (z wielu réznorodnych publikacji, ktore sprobuje umiescic
w bibliografii) s3 trzy réznigce si¢ w ocenie rozprawy dotyczace filozofii
kultury B. Suchodolskiego - jedna A. Cigzeli: Filozofia kultury i wychowa-
nia Bogdana Suchodolskiego Drugiej Rzeczypospolitej (Radom 2005), druga
Bogumity Truchlinskiej: Filozofia kultury Bogdana Suchodolskiego (Lublin
2006) oraz komparatystyczna rozprawa P. Piotrowicza i J. Gérniewicza:
Pedagogika kultury i postkultury... (Olsztyn 2015)

Po 1995 r. teoria i praktyka edukacyjna najblizsza podwalinom
teoriopoznawczym pedagogiki kultury rozwijala si¢ w kilku o$rodkach
akademickich. Na czolowe miejsce wysunat si¢ Zakltad Upowszechniania
Kultury Instytutu Pedagogiki UMCS w Lublinie prowadzony do 2003 r.
przez piszacego te stowa — organizatora omawianych wczesniej konferenciji,
autora i inicjatora zbiorowych publikacji ogélnopolskich, ktére miaty decy-
dujacy wplyw na reaktywowanie humanistyczno-antropologicznego nurtu
pedagogiki kultury. Do szczegélnie tworczych adiunktow tego Zaktadu
w tym okresie trzeba wymieni¢ wspomnianego Dariusza Kubinowskiego,
m. in. redaktora 5 rocznikéw Pedagogika Kultury oraz ksiegi pamigtko-
wej dedykowanej kierownikowi zakladu Kultura - Wartosci - Ksztalcenie
(dwa wydania Torun 2003), Barbare Jedlewska — autorke wznawianego pod-
recznika Animatorzy kultury wobec wyzwan edukacyjnych (Lublin 1997),
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Wiestawa Zardeckiego jako wspotredaktora tekstéw pokonferencyjnych:
Dylematy animacji kulturalnej, a z bytych pracownikéw prof. dr hab. Jana
Hudzika podejmujacego zagadnienia pedagogiki i filozofii kultury, autora
m. in. monografii: U podstaw estetyki (Lublin 1996). Po odejsciu z UMCS na
emeryture w 2003 r. J. Gajda podjat pelnoetatows prace do 2015 r. w Wyz-
szej Szkole Pedagogicznej Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego w Warszawie,
w ktorej kontynuowal przy $cislej wspotpracy z prof. Tadeuszem Lewowic-
kim dotychczasowsq dzialalno$¢ konferencyjna, publikacyjna i wspotprace
z osrodkami naukowymi w kraju i za granicag w ramach Zespolu Pedagogiki
Kultury i Edukacji Miedzykulturowej. Analogiczng dziatalnoscig charakte-
ryzowal si¢ zaréwno przejety przez D. Kubinowskiego zaktad w UMCS, jak
takze prowadzony przez dr hab. Anne Marie Zukowskg po jego odejsciu do
Uniwersytetu Szczecinskiego.

Ze wzgledu na dominujacg role B. Suchodolskiego w ksztaltowaniu
ogolnego i polskiego nurtu pedagogiki kultury oraz jej ewolucji jako po-
wojennej pedagogiki humanistycznej mozna réwniez na pierwsze miejsce
wysuna¢ Wydziat Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego, z ktérym to
swoja kariere naukowa na stale zwigzata prof. Irena Wojnar, twércza kontynu-
atorka dzialalnosci Profesora. Zastugi profesor Wojnar w rozwoju pedagogiki
humanistycznej , a zwlaszcza polskiej koncepcji wychowania estetycznego,
a takze osiggniecia naukowe i publikacyjne, aktywny udzial w prestizowych
instytucjach i stowarzyszeniach naukowych w Polsce i zagranica, osiaggnigcia
w ksztalceniu kadr naukowych sg trudne do przecenienia zaréwno w okresie
czterdziestolecia prowadzonego Zaktadu Wychowania Estetycznego (1967-
2007) jak i w organizowaniu w ramach Komitetu Prognoz Polska 2000 Plus
PAN cyklu konferencji naukowych. Przejety Zaklad przez dr hab. Krystyne
Pankowska przez 10 lat kontynuowat dotychczasowg dziatalnos¢ profesor I.
Wojnari dla uczenia Jej jubileuszu 50- lecia pracy zorganizowal ogélnopolska
konferencje. Specjalny numer Kwartalnika Pedagogicznego 2011 r. zdecydo-
wang wiekszo$¢ tekstow poswiecit temu wydarzeniu. Natomiast mniejsza
objetosciowo druga czes¢ ma charakter informacyjny o zmianie profilu
obecnego zakladu prof. K. Pankowskiej, ktory jako ,,Zaklad Edukacji Este-
tycznej i Studidw nad Kulturg” stara si¢ sprosta¢ wyzwaniom wspoélczesnosci,
a w tym takze w obszarze edukacji przez sztuke. Zawarto$¢ tego numeru
kwartalnika jest cenna jako material zZrédlowy istotny w aktualnym nurcie
szeroko pojmowanej pedagogiki kultury.

Dalsza préba konstruowania mapy hierarchicznej osrodkéw aka-
demickich moze by¢ mylaca ze wzgledu na fluktuacje pracownikéw propa-
gujacych okreslone orientacje badawcze czy tez czasem ich zmiane. Z tego
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wzgledu bardziej wiarygodne s konkretne poczynania teoretykéw i prakty-
kow edukacji i ich publikacje zamieszczone w bibliografii, cho¢ z pewnoscia
i ta nie bedzie pozbawiona luk.

Rozwazania podsumowujjce - Racjonalne laczenie teorii i praktyki
warunkiem efektywnej edukacji i dalszego rozwoju humanistyczno-an-
tropologicznego nurtu pedagogiki kultury otwartej na zwielokrotniony
»Swiat rzeczywisty” i ,$wiat symboliczny”

Powyzsze sformulowanie traktuje jako podsumowujaca teze. Stusz-
no$¢ bowiem racjonalnego taczenia owych dwu pedagogik (humanistycznej
iantropologicznej) ujmowanych jako jednos¢ teorii i praktyki potwierdzaja
liczne przyklady. Przypomnijmy okres demokracji Peryklesa w Atenach,
ktory zaowocowal eksplozja genialnych osiaggnie¢ we wszystkich dziedzinach
kultury i sztuki oraz pokojem i dobrobytem obywateli. Natomiast zachwia-
nie owych proporcji i zlekcewazenie warto$ci — jak do§wiadczamy obecnie
— prowadzi do skrajnosci, fanatyzmu, populizmu i manipulacji, do aktéw
przemocy, zbrodni i odradzania obtednych ideologii wykluczajacych czesé
spoleczenstwa. Sg liczne formy i metody zniewolenia cztowieka - jego isto-
ty, sfery duchowosci i sensu zycia ksztaltowanych przez idee i wartosci, ale
takze przez jako$¢ jego istnienia: egzystencje uwarunkowang ekonomicznie,
spolecznie i politycznie. Dlatego tez nalezy unika¢ przeciwstawiania sobie
dwoistosci idealow i pedagogiki zycia, a takze jednostronnego, fanatycznego
ich realizowania. Konieczne jest natomiast racjonalne ich faczenie w ksztal-
towaniu coraz pelniejszej ludzkiej istoty. I tak traktowana owa dwoisto$¢
(dwubiegunowos¢) odnotowana wczesniej jest postulowana jako zasadna
w analizie ludzkiej egzystencji.

Szybko zmieniajacy si¢ $wiat rzeczywisty (pedagogika zycia) i $wiat
symboliczny (pedagogika ideatéw) w czasach najnowszych wyszly poza owa
dwoistos¢, zostaty wzbogacone o nowe kategorie i elementy. Staly si¢ dzieki
temu wielorakie w bogatej réznorodnosci. I ta wielorakos$¢ zostaje przyjeta
bez wigkszych oporéw gtéwnie przez praktykow, ktérzy koncentrujg sie na
dydaktyce wybierajac selektywnie z teorii to, co uwazajg za przydatne w na-
uczaniu i ksztaltowaniu osobowosci wychowankéw. Cechuje ich swoisty
eklektyzm w doborze wartosci, idei, Srodkow, form oraz metod ich realizacji.
Podobne motywy przys$wiecaja badaczom i teoretykom, ktérzy jednorodne
teorie wzbogacajg o nowe dyscypliny.

Nie bez racji postuluje si¢ interdyscyplinarno$¢ badan i tworzenie
nowych teorii pedagogicznych a takze o taczenie bliskich teorii w jeden nurt,
jak np.: pedagogika antyautorytarna, pedagogika humanistyczna, pedagogika
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krytyczna, pedagogika ponowoczesna, itp. Dzigki temu unikamy nadmiaru
tekstow, nierzadko wtérnych i stabych merytorycznie uzyskujac synteze
w miare istotnych wspdlnotowych cech subdyscyplin (teorii)."

Szczegdlnie otwarty na tego typu charakter wielorakiej wspdlnotowe;j
edukacji jest humanistyczno-antropologiczny nurt pedagogiki kultury. Poza
wieloma omoéwionymi tu bliskimi mu nurtami wskazemy jeszcze tylko
na jeden najnowszy — pedagogike sztuki. Aczkolwiek sztuka od zarania
dziejow zajmowala poczesne miejsce w kulturze i edukacji, a w tym w nur-
cie Nowego Wychowania oraz w pedagogice kultury, rozpatrywana jako
wychowanie estetyczne czy tez wychowanie przez sztuke i do sztuki, to
w polowie 2020 r. zostala wyodrebniona przez Komitet Nauk Pedagogicznych
PAN jako odrebna dyscyplina pedagogiczna. Obok dotychczasowej sekcji
(poprzednio Zaktadu) Pedagogiki Kultury i Edukacji Miedzykulturowej
powotano Sekcje Pedagogiki Sztuki, ktéra tworzy dopiero program eduka-
cyjny, stad pozostaje uzasadnienie jej powolania, wymuszonego w duzym
stopniu ambiwalentnym j traktowaniem sztuki i tworczosci. Coraz czesciej
bowiem twdrczos¢ jest okreslana jako kreacja czy nawet innowacja a sztuka
utozsamiana z osigganiem kompetencji, mistrzostwa we wszystkich obsza-
rach aktywnosci ludzkiej, w tym przede wszystkim w rozwoju gospodarki
opartej na wiedzy i technologii, co podkreslono w ogloszonym przez Unie
Europejska 2009 r. Rokiem Kreatywnosci i Innowacji.

W konsekwencji rozszerzenia pojecia sztuki nastgpito obnizenie jej
rangi, zapoczatkowane wczesniej przez proroka popartu Andy Warhola do
tematyki zZycia codziennego. Stanowito to przelom w traktowaniu twoérczosci
artystycznej i swoistg degradacje sztuki (np. sztuka uwodzenia, sztuka mifo-
$ci - rozumiana jako seks ). Dlatego tez nie tylko ,,sztuki piekne” wymagaja
swoistej obrony - propagowania ich osiagnie¢, ale i wyniki badan dotyczace
osobowosci tworczej oraz idei edukacji do tworczosci. Ten ostatni krag obfi-
tuje w r6znorodne pomysly, alternatywne koncepcje, treningi uprawniajace
proces myslenia niedyrektywnego, preferujacego wolnos¢.

W obecnym okresie sztuka analogicznie jak kultura oznacza wielo-
rakos¢ charakterystycznych cech, form i pozioméw - tak zwanej wysokiej
i niskiej- popularnej jako calo$¢ w jej ré6znorodnosci. Doswiadczamy triumfu
techniki przy bezkrytycznemu podporzadkowanie wszystkich form zycia
technice i technologii przy jednoczesnym braku §wiadomosci, ze sg one

1 Patrz: M. Nowak, Pedagogiczny profil nauk o wychowaniu, Wydawnictwo KUL,
Lublin 2012; PWN Leksykon Pedagogika, B. Milerski, B. Sliwerski (red.), Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 2000 i 2019.
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dobrodziejstwem, ale i zagrozeniem, czego przykladem sg zmiany klimatu.
Tu skoncentrujemy sie na pozytywach, jak poszerzenie granic ludzkiego
poznania i polepszenie jakosci zycia.

Dzieki najnowszej technologii tworczo$¢ artystyczna staje sie produk-
cja — przemystem kultury obliczonym na masowego odbiorce, ale i uwzgled-
niajacego wymogi poszczegdlnych nowych mediow elektronicznych. Dawne
dzieta sztuki po odpowiedniej obrébce jako przystepne trafiaja do masowego
konsumenta. I dlatego tez Mozarta zmienia si¢ nie tylko tam gdzie bylby za
trudny, ale i tam gdzie prosciej harmonizuje z melodiag".

Technologie stuzg ksztaltowaniu innego obrazu cielesnosci. Literatura,
sztuki plastyczne a takze audiowizualne dostarczajg licznych przyktadow
dekomponowania i dezintegrowania postaci.

Ewidentny postep technologiczny wplynal na podniesienie jakosci
utworu - zaré6wno poszczegolnych tworzyw: obrazéw, stowa, dzwieku, mu-
zyki, jak rodzajow i gatunkéw tworczosci, a takze sposobu produkeji — w tym
montazu i jego funkcji. Stad obdarzony inwencja tworcza meloman moze
stworzy¢ profesjonalng orkiestre bez angazowania jakiegokolwiek muzyka.
W cyfrowym zapisie, tworzeniu i odtwarzaniu muzyki wykorzystywana jest
komputerowa muzyczna inteligencja oceniajaca utwory pod katem przewi-
dywanych przyszltych przebojéw. Podobnie jest w innych dziecinach twor-
czosci. W plastyce znane s3 komputerowe techniki kopiowania obrazoéw,
projektowania, dobierania barw i naktadania koloréw, itp. Uznaniem cieszy
sie grafika komputerowa, ktéra nabywaja nierzadko takze uznani twércy®.

Sadzeg, ze jest to juz wystarczajace uzasadnienie stusznosci wyodrebnie-
nia nowej subdyscypliny - pedagogiki sztuki. Zaistniale bowiem i dokonujace
sie zmiany w bogatym obszarze sztuk przerastaja mozliwosci badawczego
ogarniecia ich w tradycyjnie pojmowanych wychowaniu estetycznym, a takze
jako istotnej dziedziny twérczosci w ramach pedagogiki kultury i co za tym
idzie Sekcji Pedagogiki Kultury i Edukacji Miedzykulturowej. Jednocze-
$nie dotychczasowe pozytywne doswiadczenie wspolnotowego dzialania ze
wzgledu na oczywistg przynaleznos¢ sztuki do kultury i sama metodologie
pozwala zaklada¢ dalsza Scista synergie pedagogiki sztuki z pedagogika
kultury w dopracowaniu sie efektywnych form ich rozwoju przez racjo-
nalne I3czenie teorii z praktyka i skuteczne oddzialywanie na odbiorcéw
w ich edukacji i ksztaltowaniu gteboko humanistycznej pelnej osobowosci.

' M. Horkheimer i T. W. Adorno, Dialektyka oswiecenia, Warszawa 1994, s. 145.
2 J. Gajda, Wspélczesne pojmowanie tworczosci i sztuki, w: K. Pankowska (red.),
Sztuka i wychowanie, Wydawnictwo Akademickie Z.ak, Warszawa 2010, s. 83-101.
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Czlowieka zyjacego w okreslonych realiach, ktory realizuje swoje powotanie
orientujgc si¢ na wartosci dotyczace istoty i istnienia czlowieka, a zatem
wartosci utylitarnych i duchowych, zgodnie z zalozeniami humanistyczno
-antropologicznego nurtu pedagogiki kultury, nurtu otwartego na wyzwania
edukacyjne planety Ziemi.
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Cultural pedagogy and it’s development
on the threshold of 3rd decade of 21st century in Poland

This paper - as stated in the title — covers theory, research and practice
of cultural pedagogy in Poland, especially at the beginning of 3rd decade of
21st century. It consists of 2 parts concerning the following issues:

1. History until the end of 20th century

o Tradition, origin, subject and philosophical assumptions

« Cultural pedagogy in the interwar period in Poland

o  Cultural pedagogy as a humanistic pedagogy after 2nd World War

2. Return of cultural pedagogy after 1995 and it’s further development

« Cultural pedagogy, it's humanistic-anthropological character

« Important publications and academic centers which popularize

cultural pedagogy

e Summary

Connecting theory and practice is a requirement for effective edu-
cation and development of humanistic-anthropological cultural pedagogy
which is open to ,real world” and ,,symbolic world”. The last statement,
justified in the Summary, is the main thesis of this paper.

Keywords: cultural pedagogy, reconstruction of humanities, humanistic and
anthropological cultural pedagogy, art pedagogy, open pedagogy.

Pedagogika kultury i jej rozwdj
u progu trzeciej dekady XXI wieku w Polsce

Artykul - jak wynika z tytulu i tresci - ma charakter przegladowy
teorii, badan i praktyki w obszarze pedagogiki kultury w Polsce, gtéwnie
u progu trzeciej dekady XXI wieku. Dla uzasadnienia jej statusu naukowego
i ciagtosci rozwoju od jej zakorzenienia zdecydowano sie na dwuczesciowa
strukture, skoncentrowang na nastepujacych zagadnieniach:

1. Rys historyczny i zmienne losy do konca XX wieku
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« Tradycja, wspodlczesny rodowdd, przedmiot i zalozenia filo-
zoficzne
» Pedagogika kultury w Polsce dwudziestolecia miedzywojennego
« Pedagogika kultury jako pedagogika humanistyczna po II
wojnie §wiatowej w Polsce
2. Powr6t do pedagogiki kultury w Polsce po 1995r i dalsze drogi
rozwoju
o Pedagogika kultury i jej humanistyczno-antropologiczny cha-
rakter
o Znaczace publikacje zwarte i osrodki akademickie wyrézniajace
sie w propagowaniu pedagogiki kultury réznie pojmowanej
« Rozwazania koncowe.
Racjonalne faczenie teorii i praktyki warunkiem efektywnej edukacji
i dalszego rozwoju humanistyczno-antropologicznej pedagogiki kultury
otwartej na zwielokrotniony ,,$wiat rzeczywisty” i ,,$wiat symboliczny.
Ten podtytul, uzasadniony w rozwazaniach podsumowujacych , na-
lezy traktowac jako gléwna teze artykutu

Stowa kluczowe: pedagogika kultury, przebudowa nauk humanistycznych,

humanistyczno-antropologiczna pedagogika kultury, pedagogika otwarta,
pedagogika sztuki.
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Koncepcje i obszary badan pedagogiki zdrowia

Wprowadzenie

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z twierdzeniem, ze zdrowie czlowieka ma
charakter egzystencjalny, totez zwigzana z nim problematyka stanowila od
wiekow przedmiot zainteresowania medycyny i nauk humanistycznych.
W czasach nam blizszych dotaczyty do nich nauki spoteczne, w tym przede
wszystkim psychologia i socjologia. Oparte na filozofii kartezjanskiej bio-
medyczne ujmowanie zdrowia jako braku choroby skutkowato jednak przez
lata przyznawaniem niszowej pozycji problematyce zwigzanej ze zdrowiem
w humanistyce i naukach spotecznych. Punktem zwrotnym dla formowania
sie wspotczesnych naukowych koncepcji zdrowia stala si¢ definicja zdrowia
wpisana w 1946 roku do Preambuly Swiatowej Organizacji Zdrowi, w ktdrej
podkresla sie, ze zdrowie to nie tylko brak choroby z jednoczesnym poto-
zeniem akcentu na ujmowanie go w charakterze fizycznego, psychicznego
i spotecznego dobrostanu'. Odwotujaca si¢ do idei holizmu koncepcja do-
brostanu w powigzaniu z podejsciem uznajacym zasade systemowego ujmo-
wania fenomenu zdrowia zaowocowaly ksztaltowaniem si¢ uje¢ i definicji
ukierunkowanych na pozytywne aspekty zdrowia okreslane w kategoriach

', Health is a state of complete physical, mental and social well-being and not merely the

absence of disease or infirmity”. World Health Organization, Summary report on proceedings,
minutes and final acts of the International Health Conference held in New York from 19 June
to 22 July 1946. United Nations, World Health Organization, Interim Commission, 1948.
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potencjalu fizycznego i psychicznego, rownowagi, szczescia, samorealizacji
czy jakosci zycia®.

Jozef Pieter w 1947 roku pisal, ze ,, Konstytucjonalnie i dziedzicznie
wyznaczonych ram zdrowia nie mozna przekroczy¢, atoli mozna tych ram nie
wypelnic i to jest zjawiskiem pospolitym. Miliony ludzi zyja gleboko ponizej
zdrowia osiggalnego™. Mysl ta wyprzedza rozwijang w naukach medycznych
i spotecznych od lat 70. ubiegtego stulecia ide¢ promocji zdrowia z wpisang
w nig koncepcja pozabiologicznych uwarunkowan zdrowia, ktéra stala si¢
znaczacym impulsem prowadzacym do dowarto$ciowania problematyki
zdrowia w pedagogice.

Zgodnie z majacg juz dzi$ historyczne znaczenie, ogloszong u pro-
gu formujacej sie idei promocji zdrowia, koncepcja Marco Lalondea?, za
zasadniczg determinante zdrowia uznaje si¢ styl Zycia czlowieka, ktérego
konstytutywnym elementem sg podejmowane w codziennym zyciu zacho-
wania wywierajace bezposredni badz posredni wpltyw na zdrowie. Z tak
okreslong determinantg zdrowia wigze sie szereg kwestii, ktérych rozpozna-
wanie wymaga podejécia interdyscyplinarnego. Podejmowanie aktywnosci
behawioralnej zwigzanej ze zdrowiem jest bowiem procesem przebiegajacym
w powigzaniu z endogennie i egzogennie uwarunkowanymi psychologiczny-
mi mechanizmami uczestniczacymi w jej wyzwalaniu. Zagadnienie udziatu
czynnikéw natury egzogennej w podejmowaniu zachowan zwigzanych ze
zdrowiem wigze si¢ z kwestig znaczacej roli srodowiska zycia cztowieka
w determinowaniu jego kondycji zdrowotnej we wszystkich jej wymiarach.

W odpowiedzi na przyspieszenie wspotczesnych przemian cywiliza-
cyjnych i towarzyszace im zmiany spoteczne rozwdj idei promocji zdrowia
postepuje w kierunku rewizji tego klasycznego juz dzi§ modelu pozabio-
logicznych uwarunkowan zdrowia. Analizowane s3 powigzania réznych
obszarow srodowiska codziennego zycia czlowieka ze zdrowiem, przy czym
srodowisko fizyczne, psychospoteczne i spoteczno-ekonomiczne jest trakto-
wane jako znaczacy kontekst stylu zycia ludzi oraz jako zrédlo czynnikow
i warunkow ryzyka badz ochrony ich zdrowia. Stad proponuje si¢ na przy-
ktad, by determinanty zdrowia czlowieka w XXI wieku wigza¢ z niestabilno-
$cig ich stylu zycia generowang przez globalne przeptywy sposobdéw zycia,

* B. Woynarowska B. (red.), Edukacja zdrowotna. Podstawy teoretyczne. Metodyka.
Praktyka, Panistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 2017, s. 16-18.

3 Za: M. Demel, O wychowaniu zdrowotnym, Panstwowe Zaklady Wydawnictw
Szkolnych, Warszawa 1968, s. 73.

* M. Lalonde, A New Perspective on the Health of Canadians, Government of Canada,
Ottawa 1974.

168



Koncepcje i obszary badari pedagogiki zdrowia

idei i produktéw; mobilnoscia ludzi zwigzang z migracjami czy turystyka
oraz z ,wirusem po$piechu’, ktéry generuje obserwowany dzis wzrost nate-
zenia stresu, leku i depresji’ niemal we wszystkich przedziatach wiekowych
populacji.

Dla pedagogicznego myslenia o zdrowiu waznym punktem odnie-
sienia sg zalozenia wpisane w opracowang w koncu lat 70. ubiegtego wieku
koncepcje salutogenezy®. Przyjmuje si¢ w niej bowiem, ze zdrowie moze
by¢ ujmowane procesualnie, czego konsekwencja jest mozliwos¢ jego pozy-
skiwania w oparciu o dostepne indywidualne/podmiotowe i srodowiskowe
zasoby. Badania ukierunkowane na rozpoznawanie zasobéw poddajacych sie
oddzialywaniom edukacyjnym oraz na okreslanie metod ich diagnozowania
i sposobow ksztattowania, wpisuja si¢ w obszar pedagogiki zdrowia.

Celem artykutu jest przedstawienie procesu ksztaltowania si¢ w peda-
gogice polskiej refleksji teoretycznej zwigzanej ze zdrowiem oraz przyblizenie
koncepcji, sposobdw uprawiania i gtéwnych obszaréw badan wspolczesnej
pedagogiki zdrowia.

Ksztaltowanie si¢ teoretycznych podstaw praktyki pedagogicznej ukie-
runkowanej na cele zdrowotne

Nie wnikajac w wielo$¢ wystepujacych w pedagogice polskiej sta-
nowisk dotyczacych zakresu tre§ciowo-znaczeniowego poje¢ wychowanie
i edukacja mozna zasadnie twierdzi¢, ze pedagogika zdrowia stanowi teo-
retyczng podstawe praktyki pedagogicznej skupionej wokét problematyki
zdrowia cztowieka w cyklu zycia.

Zagadnienia dotyczace zdrowia, skupione poczatkowo wokét zdro-
wia dziecka, zaistnialy w pi$miennictwie pedagogicznym z chwilg ukazania
sie Wielkiej dydaktyki Jana Amosa Komenskiego’, a w pedagogice polskiej
poczatki refleksji teoretycznej ukierunkowanej na problematyke zdrowot-
na znajdujemy w spusciznie Grzegorza Piramowicza i Jedrzeja Sniadec-
kiego. W traktacie J. Sniadeckiego O fizycznym wychowaniu dzieci (1805)

> L Kickbusch, 2Ist century determinants of health and wellbeing: a new challenge for
health promotion, ,Global Health Promotion” 2012 vol. 19(3).

¢ Za moment ogloszenia zalozen opracowanego przez Aarona Antonovskyego
modelu salutogenezy przyjmuje sie¢ wydang w roku 1979 ksigzke Health, stress and coping.
W kolejnych latach model ten byl przez autora doskonalony i dopracowywany; byl tez pod-
dawany reinterpretacjom z perspektywy uje¢ psychologicznych.

7 Didactica Magna Uniwersale Omnes Omnia, czyli uniwersalna sztuka nauczania
wszystkich wszystkiego, wydana w 1632 roku w jezyku czeskim i w 1657 roku w jezyku tacin-

skim w Amsterdamie.
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odczyta¢ mozna stwierdzenie, iz zdrowie jest elementarnym warunkiem
rozwoju, a tajemnica dobrego wychowania tkwi w podejsciu holistycznym,
uwzgledniajacym umystowa, fizyczng i moralng sfere rozwoju dziecka®. Nie
do przecenienia jest wklad mysli G. Piramowicza, w ktérej zawarl nie tylko
rozwazania na temat odpowiedzialnosci nauczyciela za zdrowie uczniéw
oraz wskazowki dotyczace zdrowego stylu zycia ale réwniez stwierdzenie
nawigzujgce wyraznie do gloszonej 200 lat pdzniej idei promocji zdrowia,
w ktérym mowi o potrzebie podejmowania dziatan ukierunkowanych nie
tylko na utrzymanie zdrowia (czyli w dzisiejszym rozumienia — dzialan
profilaktycznych) ale réwniez na jego doskonalenie’.

W czasach nam blizszych najbardziej twdrcze inspiracje dla rozwoju
pedagogiki zdrowia wigzane s3 z Heleng Radlinska. Prekursorka polskiej
pedagogiki spotecznej podkreslata konieczno$¢ uwzgledniania w analizach
rozwoju i wychowania czlowieka biologicznej, psychologicznej i spoleczne;j
plaszczyzny jego funkcjonowania wskazujac, ze zdobycie pelnej wiedzy
o czlowieku w toku jego rozwoju wymaga siegania do wiedzy biologicznej,
medycznej, psychologicznej i pedagogicznej. W zakres pedagogiki wiaczata
zagadnienia dotyczace profilaktyki zaznaczajac przy tym, ze ,profilaktyka
w zakresie zdrowia i profilaktyka spoleczna sg ze soba najscislej zwigzane
przy zapobieganiu chorobom™. Jej wkiad w rozwoj teoretycznych podstaw
praktyki pedagogicznej w zakresie zdrowia wigze sie jednak przede wszyst-
kim z uwypukleniem potrzeby uwzgledniania srodowiska zycia cztowieka
jako kontekstu dziatan ukierunkowanych na pomoc ludziom w zdobywaniu
wiedzy o zdrowiu oraz ksztaltowaniu nawykéw i umiejetnosci w zakresie
jego ochrony i doskonalenia.

Z perspektywy historycznej trzeba zauwazy¢, ze refleksja teoretyczna
i praktyka pedagogiczna zwigzana ze zdrowiem czesto podazaly oddziel-
nymi torami. Od czasu pojawienia si¢ na ziemiach polskich w II polowie
XIX wieku ruchu higienicznego, zaznaczajg si¢ dwa okresy, ktore cechuje

¢ J. Sniadecki, O fizycznym wychowaniu dzieci. Wstgp M. Demel, Akademia Wycho-
wania Fizycznego im. Jedrzeja Sniadeckiego w Gdansku, Gdansk 1997, s. 87.

® W Powinnosciach nauczyciela mozna przeczytaé, ze ,,Nie dosy¢ jest utrzymywac
zdrowie dzieci w dobrym stanie. Pieczolowitoé¢ okolo ich dobra rozciagaé sie powinna do
staran, aby sily ich wzmacnialy si¢ i hartowaly”. G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela,
Przedruk wydania I z 1787 roku. Wstep i oprac. T. Mizia, Pafistwowe Zaklady Wydawnictw
Szkolnych, Warszawa 1958, s. 40.

1 H. Radlinska, Pedagogika spoteczna. Wstep R. Wroczynski, A. Kamitiski, Zaktad
Narodowy im. Ossolinskich, Wroclaw—Warszawa-Krakow 1961, s. 324.
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znaczne zroznicowanie w odniesieniu do kwestii teoretycznego osadzenia
podejmowanych dziatan wychowawczych i edukacyjnych.

Pierwszy z nich charakteryzowat si¢ podejmowaniem przez przedsta-
wicieli srodowiska medycznego, pedagogow i dzialaczy spolecznych dziatan
praktycznych ukierunkowanych na zapobieganie problemom zdrowotnym
bez glebszego ich powiazania z podstawami teoretycznymi. Jego poczatko-
wy etap przypadajacy na koniec XIX i pierwsze dziesigciolecia XX wieku
wyrdznia dziatalno$¢ wychowawcza podejmowana w ramach dynamicznie
rozwijajacego sie ruchu higienicznego. Dziatalno$¢ ta koncentrowata sie¢
na upowszechnianiu wiedzy na temat zdrowia na famach popularnej prasy
i pism higienicznych oraz powolywaniu instytucji wychowania pozaszkolne-
go, ktore wlaczaly w podstawy swojego funkcjonowania dziatania ukierunko-
wane na wspomaganie rozwoju fizycznego dziecka i ochrone jego zdrowia".

Datowany na wczesne lata powojenne i pierwsze dziesieciolecia II po-
fowy XX wieku etap drugi tego okresu cechuje ,,nieobecna obecnos¢” zdrowia
w pedagogice, ktorej zrodel mozna upatrywac¢ w akceptacji przez pedagogow
biomedycznego modelu zdrowia opartego na dualistycznym paradygmacie
kartezjanskim. Jednoczesnie w latach tych mozna zaobserwowac stopnio-
wo postepujace przejmowanie przez szkote od resortu zdrowia i instytucji
ruchu higienicznego zwigzanych z higiena szkolng i o§wiata zdrowotna roli
organizatora i realizatora edukacji zdrowotne;j.

Wzrost zainteresowania pedagogiki problematyka zdrowia obserwuje
sie dopiero z nastaniem lat 90. ubieglego wieku, od ktérych mozna dato-
wa¢ drugi okres w rozwoju mysli i praktyk pedagogicznych zwiazanych ze
zdrowiem. Punktem zwrotnym, ktéry spowodowal, ze ta niszowa dotad
w pedagogice problematyka zaczeta si¢ pojawia¢ w znaczaco wigkszej liczbie
badan i publikacji, bylo niewatpliwie przenikanie wypracowanej w krajach
zachodnich koncepcji promocji zdrowia oraz wigczenie Polski w roku 1991
do pilotazowego projektu Swiatowej Organizacji Zdrowia pod nazwa Szko-
ta Promujaca Zdrowie®. Znaczacym impulsem do rozwoju teoretycznych
podstaw edukacji zdrowotnej byty tez prace Macieja Demela - pedagoga,

' Przyktadem moze by¢ zalozony w 1888 roku przez Henryka Jordana — animatora

ruchu higienicznego w Krakowie i Galicji, naukowca, lekarza, spotecznika, propagatora praw
dziecka do ruchu i rekreacji - krakowski Park Jordana czy funkcjonujace od roku 1899 Ogrody
Gier i Zabaw Dziecigcych.

2 Projekt Szkota Promujaca Zdrowie jest realizowany do dnia dzisiejszego w Pol-
sce oraz niemal wszystkich krajach europejskich w placéwkach edukacyjnych zrzeszonych
w sieci szkdt promujacych zdrowie, ktora w roku 2007 przyjeta nazwe sieci Szkot dla Zdrowia
w Europie.
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lekarza, teoretyka wychowania fizycznego, autora pierwszego, uznawanego
juz dzi$ za klasyczny, podrecznika pedagogiki zdrowia (1980).

W tym trwajacym do dnia dzisiejszego okresie mamy do czynienia
nie tylko z formowaniem si¢ pedagogiki zdrowia jako subdyscypliny peda-
gogicznej ale takze z wyraznym zblizeniem teorii z praktyka edukacyjna.

Koncepcje i sposoby uprawiania wspolczesnej pedagogiki zdrowia

Pytanie o to, czy pedagogika zdrowia jest samodzielng subdyscypling
pedagogiczna to problem akademicki, ktorego rozstrzygniecie ze wzgledu
na réznorodno$¢ zatozen teoretycznych lezacych u podstaw wyodrebnia-
nia w pedagogice polskiej kryteriow klasyfikacji nauk pedagogicznych, jak
i wyniki analiz jej statusu prowadzonych na plaszczyznie teoretyczno-me-
todologicznej, nie jest jednoznaczne. Nie wnikajac w szczegétowe ustalenia
dotyczace miejsca pedagogiki zdrowia w spotykanych w polskiej literaturze
przedmiotu klasyfikacjach porzadkujacych subdyscypliny pedagogiki nie-
watpliwie mozna jednak twierdzi¢, ze spetnia ona kryterium wyznaczane
ze wzgledu na rodzaj czy tez obszar dzialalnosci cztowieka rozpatrywany
w aspekcie pedagogicznym.

Uwzglednienie teoretyczno-metodologicznej perspektywy dyskursu
nad statusem naukowym pedagogiki zdrowia wigze si¢ nie tylko z rozpatrze-
niem tego, na ile reprezentowany przez nig uktad wiedzy o rzeczywistosci
spolecznej i wychowawczej moze zostac przypisany do jasno zarysowanego
przedmiotu badan, ale réwniez z oceng poziomu jednoznacznosci w defi-
niowaniu aparatury pojeciowej oraz analizg stosowanych strategii metodo-
logicznych. Wymaga tez okreslenia zakresu praktycznego wykorzystania
wynikéw prowadzonych w jej ramach badan®. W dyskursie tym mozna sig¢
tez odwola¢ do zasady porzadkowania nauki, zgodnie z ktérg dyscypling
naukowg okresla si¢ jako ,,metodologicznie wyodrebniong nauke o wlasnym,
materialnym i formalnym przedmiocie badan, jak réwniez wyrdznionej
problematyce, zadaniach i metodach™*, przenoszac ja na poziom subdyscy-
plinarny. Trzeba przy tym wyraznie podkresli¢, ze wyréznianym na gruncie
polskim terminom pedagogika zdrowia, wychowanie zdrowotne, edukacja
zdrowotna odpowiada w pi$miennictwie anglojezycznym jedno tylko pojecie

1 E. Kubiak-Szymborska, Wspéiczesna teoria wychowania - naukowa wiedza o wy-
chowaniu, w: (red.) E. Kubiak-Szymborska, D. Zajac, Podstawowe problemy teorii wychowania.
Kontekst wspélczesnych przemian, Wydawnictwo Wers, Bydgoszcz 2006, s. 24-36.

" A. Bronk, Czy pedagogika jest naukg autonomiczng?, w: (red.) M. Nowak, T. Ozdg,
A. Rynio, W trosce o integralne wychowanie, Wydawnictwo KUL, Lublin 2003, s. 46.
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health education, a wigzany z nim zakres znaczeniowy zasadniczo miesci
sie w obszarze teoretycznych i praktycznych zagadnien szkolnej edukacji
zdrowotnej. Zblizony do podejmowanych w ramach rodzimej pedagogiki
zdrowia obszar refleksji i badan, jak tez analogie w zakresie swoistej dla nich
aparatury pojeciowej, spotka¢ mozna natomiast w literaturze niemieckiej”.

W rozpatrywaniu statusu naukowego pedagogiki zdrowia niezbed-
ne jest uwzglednienie jej uwiklania w wielokontekstowo$¢ problematyki
zwigzanej z ludzkim zdrowiem jako kluczowym pojeciem w obszarze jej
zainteresowan badawczych, czego konsekwencja jest niezwykle mocno za-
znaczony zaréwno interdyscyplinarny jak i multidyscyplinarny charakter
przedmiotu badan. Zwigzane z nim zagadnienia niejednokrotnie wkraczaja
bowiem w obszary innych dziedzin i dyscyplin naukowych co powodu-
je, ze rozwigzywanie probleméw badawczych moze wymagac siegania do
wypracowanych tam teorii, poje¢, metod i procedur badawczych, jak tez
to, ze problemy badawcze moga by¢ formulowane i rozwigzywane na ich
terenie wylacznie z perspektywy swoistych dla nich podstaw teoretycznych
i metodologicznych. Lista dyscyplin naukowych, subdyscyplin i obszaréw
wiedzy, ktére w przedmiotach swoich badan w wigkszym badz mniejszym
stopniu uwzgledniajg problematyke zwigzang ze zdrowiem jest przy tym
niezwykle obszerna, a wpisujg si¢ one niemal we wszystkie wyodrebniane
wspolczesnie dziedziny nauki, by wymieni¢ tu tylko nauki medyczne, nauki
o zdrowiu (promocja zdrowia, zdrowie publiczne), filozofi¢, psychologie
(w tym w szczegdlnosci psychologie zdrowia), nauki socjologiczne (a w jej
obszarze zwlaszcza socjologie zdrowia i choroby oraz socjologie ciata) czy
nauki o kulturze fizycznej®. Z jednej strony wiaze si¢ to z potrzebg wyrazne-
go zarysowania granic pedagogicznego poznania rzeczywistosci spoleczne;j
i wychowawczej zwigzanej ze zdrowiem, z drugiej za$ nie pozostaje bez
wplywu na koncepcje i sposoby uprawiania pedagogiki zdrowia.

Na poczatek warto zauwazy¢, ze w ujeciu Andrzeja M. de Tchorzew-
skiego aktualny stan rozwoju pedagogiki zdrowia nie pozwala na traktowanie
jej jako autonomicznej subdyscypliny nauk pedagogicznych, bowiem - jak

5 A. Buczak, Status pedagogiki zdrowia w Niemczech — w poszukiwaniu inspiracji

do umocnienia subdyscypliny w systemie nauk o wychowaniu w Polsce, ,Lubelski Rocznik
Pedagogiczny” 2020 vol. 39 no. 4.

' Stopniowe otwieranie si¢ badaczy kregu anglojezycznego skupionych wokét health
education na wielokontekstowos¢ i interdyscyplinarno$¢ przedmiotu badan mozna zauwazy¢
w formujacym sie w ostatnich latach nurcie critical health education studies. K. Fitzpatrick,
D. Leahy, M. Webber i in., Critical health education studies: reflections on a new conference
and this themed symposium, ,,Health Education Journal” 2019 vol. 78(6).

173



Anna Gawet

twierdzi teoretyk wychowania - pedagogika zdrowia ,nie do konca po-
trafi w sposob jednoznaczny okresli¢ wlasnego przedmiotu poznania, nie
dysponuje niezalezng problematyka badawcza ani odrebnymi metodami,
technikami i narzedziami badawczymi”. Autor wskazuje przy tym, ze pe-
dagogika zdrowia w wystarczajacym stopniu spetnia funkcje eksplikacyjna,
generalizujaca, komunikatywna, aplikacyjng i heurystyczna, totez mozna
ja traktowac jako szczegdlowq teorie o ograniczonym zasiegu obejmujaca
pewien system ogdlnych twierdzen wyjasniajacych obszar rzeczywistosci
wychowawczej zwigzany ze zdrowiem jednostki i spoteczenstwa”.

W odréznieniu od tego ujecia wigkszo$¢ badaczy zajmujacych sie tym
obszarem rzeczywisto$ci spolecznej przyjmuje, ze wspodlczesna pedagogika
zdrowia spelnia kryteria zwigzane z wyodrebnianiem subdyscyplin peda-
gogicznych, co nie zmienia tego, ze preferuja czesto odmienne jej koncepcje
i sposoby uprawiania.

W ujeciu Ewy Syrek pedagogika zdrowia jest subdyscypling
pedagogiki, a przedmiotem jej zainteresowan badawczych sg ,,spo-
teczno-srodowiskowe uwarunkowania zdrowia i choroby, wieloaspektowe
i wielosektorowe dzialania srodowiskowe (instytucjonalne i pozainstytucjo-
nalne) na rzecz zdrowia réznych grup spotecznych oraz badanie i ewaluacja
procesu edukacji zdrowotnej (wychowania i ksztalcenia) ukierunkowanej na
doskonalenie zdrowia fizycznego, psychicznego i spotecznego i umiejetnosci
zyciowych sprzyjajacych zdrowemu stylowi Zycia i poprawie jakosci zycia
w kazdym okresie zycia cztowieka celem projektowania pedagogicznych
(w tym edukacyjnych) dziatan kompensacyjnych na rzecz jednostki i $ro-
dowiska, wykorzystywanych takze w pracy socjalnej™.

Autorka zaznacza przy tym, ze teoretycznym punktem odniesienia dla
przedmiotu badan pedagogiki zdrowia jest wypracowany na styku medycyny
i nauk spolecznych spoteczno-ekologiczny model zdrowia oraz koncepcja
srodowiska w pedagogice spolecznej. W przywolywanym tu spoteczno-eko-
logicznym modelu zdrowia szczegdlny nacisk kladzie si¢ na systemowe
powigzania miedzy czlowiekiem a jego §wiatem fizycznym i spotecznym,
ktory przenika behawioralne, Srodowiskowe, biologiczne i medyczne pola
uwarunkowan zdrowia. Przyjmuje si¢ jednoczesnie, Ze w pozostajacym

7 A. M. de Tchorzewski, Refleksje wokot aktualnego rozumienia wychowania zdrowot-
nego jako kategorii pojeciowej w naukach pedagogicznych, ,Roczniki Pafistwowego Zakladu
Higieny” 2006 tom 57 suplement.

8 E. Syrek, Zdrowie i wychowanie a jakos¢ zycia. Perspektywy i humanistyczne orien-
tacje poznawcze, Wydawnictwo Uniwersytetu Sl:;skiego, Katowice 2008, s. 21.
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z cztowiekiem w systemowych relacjach szeroko pojetym srodowisku tkwig
potencjaty zdrowia, co uzasadnia projektowanie w nim zmian sprzyjajacych
zdrowiu i poprawie jakosci zycia. Stad w ujeciu autorki obszary badawcze
pedagogiki zdrowia obejmujg diagnozowanie potrzeb zdrowotnych jednostek
i grup spotecznych generowanych przez spoteczno-srodowiskowe uwarun-
kowania zdrowia i choroby oraz wieloaspektowe badania i analizy zwigzane
z procesem edukacji ukierunkowanej na doskonalenie zdrowia i umiejet-
nosci zyciowych sprzyjajacych zdrowemu stylowi zycia, a tym samym na
poprawe jakosci zycia czlowieka na kazdym z jego etapéw”. Upatrywanie
teoretycznego podloza pedagogiki zdrowia w koncepcjach srodowiskowych
uwarunkowan rozwoju i zdrowia cztowieka ma tu wigc wyrazne przelozenie
na jej wymiar aplikacyjny. Nalezy przy tym wyraznie podkreslic, ze E. Syrek
w swojej autorskiej koncepcji traktuje pedagogike spoteczng jako metateorie
wspolczesnej pedagogiki zdrowia wskazujac zarazem, ze znajduje ona oparcie
w sensie teoretyczno-poznawczym, praktyki edukacyjnej oraz pracy socjal-
nej, w zalozeniach klasycznej pedagogiki spolecznej Heleny Radlinskiej*.

Na §ciste powigzania pedagogiki zdrowia z pedagogika spoteczna
zwraca tez uwage Edward Mazurkiewicz. Autor nie zajmuje zdecydowanego
stanowiska w kwestii statusu naukowego pedagogiki zdrowia na ptaszczyznie
formalnej proponujac w zamian wyrdznienie wzajemnie przenikajacych sig
»stopni koncentracji” problematyki skoncentrowanej wokot zdrowia w edu-
kacji. Na najwyzszym poziomie ogélnosci lokuje jej powiazania z medycyna
i dyscyplinami nauk spolecznych, by nastepnie wskaza¢, miedzy innymi,
powiazania teorii edukacji zdrowotnej z teoria pracy spotecznej i pracy
o$wiatowej, punkty styczne historii edukacji zdrowotnej i pedagogiki zdrowia
z historig pracy spotecznej i oswiatowej, teorie praktyki edukacyjnej w dzie-
dzinie zdrowia czy wreszcie na aplikacje wiedzy medycznej i pedagogiczne;j
do praktyki srodowiskowo-edukacyjnej. Podkresla przy tym potrzebe sciste-
go wspoldziatania pedagogiki zdrowia z pedagogika spoteczna, ktéra moze
stuzy¢ swym ,,srodowiskowym ujeciem namystu teoretycznego i praksji, co
wyraza si¢ w punkcie widzenia tej dyscypliny”™.

Odmienny rozklad akcentéw znajdujemy w koncepcji pedagogi-
ki zdrowia zaproponowanej przez Tadeusza Szewczyka. Autor traktuje

¥ Tamze, s 23-26.

20 E. Syrek, Teoretyczne podstawy wspotczesnej pedagogiki zdrowia jako subdyscypliny
pedagogiki, ,Pedagogika Spoteczna” 2019 nr 2.

2 E. Mazurkiewicz, Pozytki z osiggnig¢ pedagogiki spotecznej dla edukacji zdrowot-
nej, w: (red.) B. Woynarowska, M. Kapica, Teoretyczne podstawy edukacji zdrowotnej. Stan
i oczekiwania, Krajowy OS$rodek Wspierania Edukacji Zdrowotnej, Warszawa 2001, s. 88.
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pedagogike zdrowia jako subdyscypline pedagogiki, ktéra obejmuje swym
zakresem wyodrebniony obszar teorii i praktyki edukacyjnej siegajac nie
tylko do metodologii badan pedagogicznych ale réwniez metodologii nauk
przyrodniczych, nauk o kulturze fizycznej oraz dyscyplin zajmujacych si¢
spolecznymi uwarunkowaniami proceséw socjalizacji. W jego ujeciu zada-
niem pedagogiki zdrowia jest opisanie ,,spolecznej rzeczywistosci zdrowot-
nej” z punktu widzenia pedagoga, przy czym ze wzgledu na cele i przedmiot
badan wyrdznia dwa jej obszary okreslajac je mianem ,,pedagogiki o zdro-
wiu” oraz ,pedagogiki dla zdrowia”. Przedmiot pedagogiki o zdrowiu
T. Szewczyk wigze z ,,codziennoscig praktyki wychowania do zycia w zdro-
wiu’, ktéra moze by¢ rozpatrywana na tle wiedzy o wartosciach i normach
spolecznych, w kontekscie struktur, proceséw i nieréwnosci spotecznych,
niepelnosprawnosci, faz zycia czy tez spotecznych i kulturowych uwarunko-
wan pracy 0sob realizujacych proces edukacji zdrowotnej. Obszar pedagogiki
dla zdrowia ma natomiast w tym ujeciu wymiar praktyczny a jej przedmiot
koncentruje si¢ wokot zagadnien zwigzanych z projektowaniem dziatan
edukacyjnych w obszarze zdrowia adresowanych do jednostek i grup usy-
tuowanych w okreslonych siedliskach i strukturach spotecznych. Jej funkcje
autor upatruje w doskonaleniu kompetencji osob, ktdre majag wpisang w swoja
role zawodowg dziatalno$¢ dydaktyczno-wychowawcza w zakresie edukacji
zdrowotnej — nauczycieli, pracownikow stuzby zdrowia, instruktoréw sportu
i rekreacji, organizatoréw turystyki, czy animatoréw prozdrowotnych grup
samopomocy i wsparcia®.

Warto tez wspomnie¢ o koncepgji teoretyka wychowania fizyczne-
go, Andrzeja Krawanskiego, ktory wigze pedagogike zdrowia ze swoistym
ukierunkowaniem myslenia pedagogicznego na problematyke zdrowia.
Wedlug tego autora przedmiotem badan pedagogiki zdrowia sa biologicz-
ne, psychologiczne i spoteczne uwarunkowania i prawidtowosci procesu
wychowawczego zwigzanego z ksztaltowaniem postaw i zachowan zdro-
wotnych. Wskazuje przy tym, ze wyzwaniem dla pedagogiki zdrowia jest
zmiana $wiadomosci ludzi w my$l hasta lezacego u podloza tzw. II rewolucji
zdrowotnej: Moje zdrowie w moich rekach. Jestem odpowiedzialny za swoje
zdrowie. Jednoczes$nie podkresla, ze wspomaganie ludzi w realizacji tego
hasta wymaga wychowania, ktére bedzie zmierza¢ do formowania czlowieka
jako ,kreatora siebie w zakresie stosunku do zdrowia”. Podejmujac probe

2 T, Szewczyk, Pedagogika zdrowia, w: (red.) B. Sliwerski, Pedagogika, tom 3, Sub-
dyscypliny wiedzy pedagogicznej, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2006,
s. 346-347.
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rekonstrukcji hermeneutycznej pedagogiki zdrowia A. Krawanski upatruje jej
zalozen ideowych w pedagogice humanistycznej i nieautorytarnych koncep-
cjach wychowania wskazujac, ze oparcie si¢ na nich moze stuzy¢ procesowi
samowychowania w kierunku dbalosci o zdrowie, ktorego efektem bedzie
uksztaltowanie ,,osobowosci dbajacej o cialo i zdrowie”. Nie bez powodu
mamy tu do czynienia z przywolaniem przez autora kategorii dbatos¢ o ciato.
Omawiana koncepcja wpisuje si¢ bowiem w paradygmat edukacji fizyczne;j
zoperacjonalizowany przez A. Krawanskiego do stwierdzenia, Ze zdrowie
nie moze by¢ postrzegane jako czynnik towarzyszacy dbalosci o cialo lecz
jako podstawa wszelkich dziatan wychowawczych ukierunkowanych na
ksztaltowanie i doskonalenie sprawno$ciowo-utylitarnych, agonistycznych,
estetycznych i hedonistycznych funkgji ciata®.

Zaznaczajace si¢ w naukach o kulturze fizycznej nachylenie w kie-
runku kategorii dbatosci o ciato znajduje obecnie widoczne miejsce takze
w badaniach prowadzonych na gruncie pedagogicznym. Zdynamizowanie
tego obszaru badan mozna interpretowac jako swoistg reakcje pedagogow
na obserwowang dzi§ somatyzacje zycia spotecznego i kultury wspodlczesne;j
wraz z towarzyszacy jej wizja ciala jako materialnego zjawiska konstruowa-
nego spolecznie.

Punktem odniesienia dla poszukiwan badawczych pedagogiki zdro-
wia jest tu z jednej strony to, ze cztowiek, posiadajac cialo i bedac jego
uzytkownikiem, jest jednoczes$nie posiadaczem swojego zdrowia, ktore jest
w stosunku do ciata w petni komplementarne, gdyz obiektywnymi wyznacz-
nikami zdrowia sg réznorodne przejawy cielesnosci zaréwno na poziomie
somy (tezyzna fizyczna, zwinno$¢, zreczno$d, sita miesni, jakos¢ snu itp.),
jak i psyche (koncentracja uwagi, pamie¢, reaktywnos¢ emocjonalna itp.).
To, jak cztowiek korzysta ze swojego ciala i w jaki sposob ksztaltuje swoja
cielesno$¢, nie jest wiec obojetne dla jego zdrowia24. Z drugiej strony,
pedagogika zdrowia nie moze pomijac tego, ze we wszechobecnych dzis
przekazach medialnych sg ukazywane kulturowe znaczenia ciata, ktérym
towarzyszy promowanie zachowan mieszczacych si¢ w obszarze tzw. kultury
wizerunku oraz upowszechnianie przekonan o pierwszorzednym znaczeniu
zewnetrznych ksztaltéw i powierzchni ciala w osigganiu zyciowych sukcesow

» A, Krawanski, Ciafo i zdrowie czlowieka w nowoczesnym systemie wychowania
fizycznego, Wydawnictwo Akademii Wychowania Fizycznego, Poznan 2003, s. 134 i nast.

* Por. A. Gawel, Rozwdj teorii i praktyki wychowania zdrowotnego i jego konteksty
w poznej nowoczesnosci, w: (red.) A. Gawel, B. Bieszczad, Reinterpretacje kontekstow wycho-
wania, Wydawnictwo LIBRON, Krakéw 2016, s. 45.
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i szeroko rozumianego dobrostanu. Dowartosciowanie, czy wrecz prze-
warto$ciowanie cielesnosci w zyciu jednostkowym i spotecznym inspiruje
wigc zardwno do dyskursu pedagogicznego wokot teleologicznych aspektow
procesu edukacji zdrowotnej, jak i do wielostronnie ukierunkowywanych
badan empirycznych.

W obszar badan opisujaco-wyjasniajacych pedagogiki zdrowia wy-
raznie wpisujg si¢ tez zagadnienia z pogranicza pedagogiki i psychologii
zdrowia zwigzane z podmiotowymi uwarunkowaniami aktywnosci zdro-
wotnej czlowieka w cyklu zycia. Badania w tym obszarze majg swoj punkt
oparcia w zalozeniu, ze wiedza o psychologicznych predykatorach zachowan
zdrowotnych z jednej strony umozliwia zrozumienie wielu uwarunkowan
efektywnosci oddzialywan edukacyjnych, z drugiej zas stanowi teoretyczna
podstawe projektowania dzialan stuzacych ksztaltowaniu podmiotowych
zasobow dla zdrowia dzieci, mlodziezy i 0s6b dorostych. Wymienia si¢ wéréd
nich $wiadomo$¢ zdrowotng, kompetencje psychospoleczne oraz uczestni-
czace w ich formowaniu dyspozycje osobowosciowe. W ramach pedagogiki
zdrowia szczegélnie penetrowanym obszarem jest $wiadomo$¢ zdrowotna
traktowana jako zlozona struktura poznawcza, ktérej zasadniczymi elementa-
mi sg: subiektywna koncepcja zdrowia, warto$ciowanie zdrowia, oczekiwania
dotyczace wyniku dziatan zdrowotnych oraz przekonania normatywne w za-
kresie zachowan zwigzanych ze zdrowiem. Z punktu widzenia efektywnosci
edukacji zdrowotnej adresowanej do dzieci i mlodziezy niezwykle cenne
okazujg si¢ tu wyniki badan dotyczacych przekonan i oczekiwan zdrowot-
nych. Wystarczy wspomnie¢, ze przekonania normatywne stanowig zrédto
subiektywnych norm i tym samym sg istotnymi predykatorami intencji po-
dejmowania zachowan ryzykownych dla zdrowia®. Wysoka warto$¢ poznaw-
czg i aplikacyjng majg tez badania nad dynamika zmian w wartosciowaniu
zdrowia oraz badania skupione wokoét obszaru swiadomosci zdrowotnej
zwigzanego z subiektywnymi koncepcjami zdrowia dzieci, mtodziezy i os6b
dorostych. W ramach subiektywnych koncepcji zdrowia funkcjonujg przeko-
nania o kryteriach zdrowia i jego uwarunkowaniach, ktére sg ksztalttowane
w oparciu o posiadang wiedzg, ktdra jest obecna w tresciach przekazow
pochodzacych z réznych, czesto nieprofesjonalnych zrédet poszukiwanych
dzis przez ludzi przede wszystkim w przestrzeni wirtualnej. Jednym z zadan
pedagogiki zdrowia jest w zwigzku z tym poszukiwanie metod ksztattowa-
nia umiejetnosci krytycznej oceny informacji tkwigcych w docierajacych

% A. Gawel, Zasoby zdrowotne mlodziezy gimnazjalnej w kontekscie ekosystemu szkoty,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2014, s. 41.
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przekazach zdrowotnych, co wpisuje sie w realizacje jednego z podstawo-
wych wyzwan promocji zdrowia, jakim jest ksztaltowanie u wspoélczesnego
czlowieka wysokiego poziomu health literacy*.

Zakonczenie

Zdrowie jest warunkiem rozwoju cztowieka a jego poziom determi-
nuje przebieg tegoz rozwoju, totez refleksje nad wychowaniem ,,co do ciala
izdrowia” s3 obecne juz na wczesnych etapach historii mysli pedagogiczne;.
Korzenie naukowych podstaw praktyki pedagogicznej ukierunkowanej na
ochrong i doskonalenie zdrowia tkwig w klasycznej pedagogice spotecznej,
w obrebie ktdrej lokowane sa poczatkowe fazy formowania si¢ pedagogiki
zdrowia. Wspdlczesnie pedagogika zdrowia jest traktowana w literaturze
pedagogicznej (takze przez autorke) jako wyodrebniona subdyscyplina pe-
dagogiki, ktéra znajdujac teoretyczne oparcie w pedagogice spolecznej po-
dejmuje przedmiot badan o charakterze interdyscyplinarnym obejmujacy
zagadnienia zdrowia i choroby analizowane z perspektywy pedagogicznej na
podbudowie zaadoptowanych przez nauki spoteczne zalozen wspolczesnej
filozofii zdrowia, idei jego promocji i koncepcji salutogenezy. W ramach
réznych sposobéw uprawiania wspolczesnej pedagogiki zdrowia podej-
mowane s3 badania o charakterze opisujaco-wyjasniajacym oraz badania
zorientowane praktycznie, ukierunkowane na budowanie teoretycznych
podstaw praktyki edukacyjnej stuzacej wspomaganiu rozwoju czlowieka
i jego zdrowia we wszystkich jego wymiarach w calym cyklu zycia.

Zmiany w $wiadomosci spolecznej w jej obszarach zwigzanych ze
zdrowiem, postepujace wraz postepem cywilizacyjnym i obserwowang dzis
somatyzacja kultury i Zycia spolecznego generuja szereg problemoéw, w kto-
rych rozwigzywaniu niezbedny wydaje si¢ udziat dziatan edukacyjnych
opartych na wspartej wynikami badan podbudowie teoretycznej. Jest to
wazne wyzwanie dla pedagogdéw uprawiajacych dzis pedagogike zdrowia.

% Termin ten jest ttumaczony w jezyku polskim w réznorodny sposéb, m.in. jako
»kompetencje zdrowotne”, ,,funkcjonalna wiedza zdrowotna’, ,alfabetyzacja zdrowotna” czy
tez ,,odczytywanie zdrowia”
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Concepts and research areas of health pedagogy

Today, health pedagogy is treated in pedagogical literature as a sub-
discipline of pedagogy, within which the theoretical foundations of modern
health education are created. It has theoretical support in classical social pe-
dagogy. The subject of research in healthy pedagogy is interdisciplinary and
it covers issues related to the social health reality, which are analyzed from
a pedagogical perspective and on the basis of the assumptions of modern
philosophy of health and in connection with the achievements of medical and
social sciences in the areas related to the protection and promotion of health.

The article presents the formation of the theoretical foundations of
pedagogical practice focused on health goals and the concepts and methods
of practicing health pedagogy that are emerging today.

Keywords: health, health determinants, health pedagogy, health education.
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Pedagogika zdrowia jest dzis traktowana w literaturze pedagogicznej
jako subdyscyplina pedagogiki, w ramach ktdrej sg tworzone teoretycz-
ne podstawy wspolczesnej edukacji zdrowotnej. Ma teoretyczne oparcie
w klasycznej pedagogice spolecznej. Przedmiot jej badann ma charakter
interdyscyplinarny i obejmuje zagadnienia dotyczace spotecznej rzeczy-
wistosci zdrowotnej, ktore sg analizowane z perspektywy pedagogicznej
na podbudowie zalozen wspdlczesnej filozofii zdrowia oraz w powigzaniu
z osiggnieciami nauk medycznych i spolecznych w obszarach zwigzanych
z profilaktyka i promocja zdrowia.

W artykule zaprezentowano ksztaltowanie si¢ teoretycznych podstaw
praktyki pedagogicznej ukierunkowanej na cele zdrowotne oraz zarysowu-
jace sie wspolczesnie koncepcje i sposoby uprawiania pedagogiki zdrowia.

Slowa kluczowe: zdrowie, uwarunkowania zdrowia, pedagogika zdrowia,
edukacja zdrowotna.
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»Mapa” nauk o pedagogice i edukacji - propozycja

Wprowadzenie

Zyczliwemu zaproszeniu zawdzieczajac $mialo$¢, autor zdecydowal
sie na podjecie proby publikacji niniejszego uporzadkowania, dokonanego
wezesniej zaledwie dla uzytku wlasnego i zaprezentowanego jednorazowo
(oraz pozapublikacyjnie) w ramach jednej z pedagogicznych konferencji.

Uzasadnieniem dla samego wysitku porzadkowania przedmiotowej
materii byla przede wszystkim wrodzona (moze i autystyczna) sklonno$¢
autora do systematyzowania analiz wszystkich poznawanych obiektéw,
a cho¢ pozbawiona pychy, to jednak w czesci tylko uwzgledniajaca to, jak
wielu znamienitych Autoréw przedmiotowa kwestie rozstrzygalo (Stefan
Kunowski, 1981; Teresa Hejnicka-Bezwinska, 1989; Stanistaw Kawula, 2000;
Janusz Gnitecki, 2004; Bogustaw Sliwerski, 2015). Wszelako to tylko kolejna
z propozycji tegoz rodzaju.

Po wtdre, uzasadnieniem byto tu takze i to, iz autor Zyczy swoim
propozycjom pedagogicznym (i tym poznawczym, i dydaktycznym) spet-
niania wszystkich warunkéw efektywnej komunikacji w zmodyfikowanym
i uzupelnionym ujeciu Scotta M. Cutlipa i Allena H. Centera, jakimi sg dla
utylitarnego, a zatem nieartystycznego komunikatu: krotkos¢, klarownose,
poprawnos¢ jezykowa, dorzecznos$¢ (merytorycznosé), wyczerpujacosé,
wewnetrzna spojnosc i szacunek dla odbiorcy (Patrz np. https://www.toppr.
com/guides/business-communication-and-ethics/intro-to-business-com-
munication/principles-business-communication/).

Oczywistym jest, iz skutek w postaci proponowanej nizej mapy nauk
o pedagogice i edukacji ufundowany zostat (ze stosownymi do osobistych
standardow i wlasnego konceptu modyfikacjami) na wcze$niejszych opra-
cowaniach z kregu nauk pedagogicznych i, szerzej, humanistycznych lub
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i spotecznych, jak réwniez na niektérych zrédlach naukoznawczych, a w tej
liczbie takze na pragmatycznych systemach porzadkowania ksiggozbio-
réw bibliotecznych, takich jak: Uniwersalna Klasyfikacja Dziesietna (UDC
- uzywana w Polsce i wiekszo$ci krajow $wiata), Klasyfikacja Dziesi¢tna
Deweya (DDC - bedaca podstawa dla tej pierwszej, a zaproponowana przez
Melvila Dewey’a, r6znego - takze rodzinnie - od stawetnego pedagoga Johna
Dewey’a), a wreszcie Klasyfikacja Biblioteki Kongresu USA (Library of Con-
gress Classification), respektujac takze czes¢ okreslen stosowanych w polskich
uniwersytetach i szkotach wyzszych przy okreslaniu elementéw struktury
jednostek pedagogicznych.

Tym niemniej, niezaleznie od wszystkich wykorzystanych inspiracji,
wszelkie braki przedkladanej dalej propozycji obciazaja jedynie autora.

Uwaga: Selektywna legenda wraz z niezbednymi uzasadnieniami do
nastepujacej dalej mapy nauk o pedagogice i edukacji zostanie przedstawiona
ponizej niej same;j.

Mapa

Mapa nauk o pedagogice i edukacji pierwszego rzedu
0. Metapedagogika

1. Nauki pedagogiczne

2. Nauki antropologiczne

3. Nauki ,,ogélne”

Mapa nauk o pedagogice i edukacji pierwszego i drugiego rzedu

0. Metapedagogika

0.1. Filozofia pedagogiki

0.2. Metodologia badan pedagogicznych

0.3. Pedagogiczna informacja naukowa

0.4. Historia pedagogiki (instytucji i mysli pedagogicznej) oraz biografistyka
pedagogiczna

0.5. Geografia pedagogiczna (pedagogika poréwnawcza)

0.6. Socjologia pedagogiki

1. Nauki pedagogiczne (funkcja jako kryterium podzialu) *wiekowe
kryterium podziatu

L.1. Teoria wychowania (aksjologia edukacji)

1.2. Dydaktyka

1.3. Pedagogika spoleczna
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2. Nauki antropologiczne wspoldzialajace z pedagogika
2.1. Biologia edukacji

2.2. Psychologia edukacji

2.3. Socjologia edukacji

3. Nauki ,,ogolne” wspoldzialajace z pedagogika
3.1. Historia edukacji

3.2. Geografia edukacji

3.3. Demografia edukacji (statystyki edukacyjne)

*Wiekowe kryterium podziatu:

Pedagogika prenatalna; Pedagogika matego dziecka; Pedagogika przedszkol-
na;

Pedagogika szkolna (tu Pedagogika wczesnoszkolna i Pedagogika miodzie-
zy);

Pedagogika szkoly wyzszej; Andragogika; Geragogika

Mapa nauk pedagogicznych drugiego i trzeciego rzedu
1.1. Teoria wychowania (aksjologia edukacji)

L.1.1. Teoria wychowania moralnego (etyka edukacyjna)
1.1.2. Pedagogika resocjalizacyjna i profilaktyka spoteczna
1.1.3. Teoria wychowania estetycznego

1.1.4. Teoria wychowania obywatelskiego

1.15. Teoria wychowania fizycznego i sportu

1.2. Dydaktyka

1.2.1. Ogodlna teoria nauczania (tu tez: Pedagogika tworczosci)

1.2.2. Dydaktyki szczegétowe (metodyki przedmiotowe i zawodowe)

1.2.3. Pedagogiki specjalne (wobec niedopelniania lub/i przekraczania da-
nych norm)

1.2.4. Pedeutologia

1.2.5. Technologie ksztalcenia i ksztalcenia sie.

1.3. Pedagogika spoleczna
1.3.1. Pedagogika opiekuncza
1.3.2. Pedagogika pracy

1.3.3. Pedagogika czasu wolnego
1.3.4. Pedagogika rodziny

1.3.5. Pedagogika mediow
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1.3.6. Pedagogiki srodowiskowe (grup i organizacji)
1.3.7. Pedagogika miedzykulturowa.
1.3.8. Poradnictwo i pedagogika wyzwan zyciowych

Mapa nauk antropologicznych drugiego i trzeciego rzedu wspoldziala-
jacych z pedagogika

2.1. Biologia edukacji (antropologia fizyczna edukacji)

2.11. Biofizyka edukacji (tu m.in. neurodydaktyka czy neuroedukacja — Patrz
np. https://dana.org/article/neuroeducation-emerges-as-insights-into-bra-
in-development-learning-abilities-grow/ lub Daniel Ansari, Donna Coch,
2006, s. 146-151).

2.1.2. Biochemia edukacji (tu np. farmakologia edukacyjna, dietetyka)
2.1.3. Biologia behawioralna (tu m.in. higiena, ergonomia, badania instynk-
tow i nawykow)

2.2. Psychologia edukacji

2.2.1. Psychologia poznawania w edukacji (tu takze: psychologia pamieci)
2.2.2. Psychologia emocji w edukacji

2.2.3. Psychologia motywacji i nastawien w edukacji

2.2.4. Psychologia proceséw wolicjonalnych w edukacji

2.2.5. Psychologia osobowosci wobec edukacji

2.3. Socjologia edukacji

2.3.1. Ekonomia i ekonomika edukacji

2.3.2. Politologia edukacji

2.3.3. Kulturologia edukacji (antropologia kulturowa edukacji)

Mapa subdyscyplin trzeciego i czwartego rzedu dla socjologii edukacji

2.3. Socjologia edukacji

2.3.1. Ekonomia edukacji

2.3.1.1. Ekonomia edukacji

2.3.1.2. Ekonomika edukacji

2.3.1.3. Prakseologia edukacji

2.3.2. Politologia edukacji

2.3.2.1. Badania nad polityka oswiatowa

2.3.2.2. Prawoznawstwo o$wiatowe

2.3.2.3. Teoria i praktyka administrowania/zarzadzania o§wiatg
2.3.3. Kulturologia edukacji (antropologia kulturowa edukacji)
2.3.3.1. Semiotyka i jezykoznawstwo edukacyjne

2.3.3.2. Badania teorii, filozofii i ideologii edukacji
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2.3.3.3. Teologie edukacji i religioznawstwo edukacyjne

2.3.3.4. Studia nad paranaukami edukacyjnymi

2.3.3.5. Badania artystycznych interpretacji i inspiracji w edukacji
2.3.3.6. Etnografia edukacji (badania edukacji ludowych)

2.3.3.7. Badania miedzykulturowych relacji w edukacji

2.3.3.8. Analizy popkultury w edukacji

Legenda - szczegélowe uwagi i wyjasnienia

Generalne zastrzezenie, odnoszace si¢ do proponowanych wyzej ka-
tegorii nazewniczych, dotyczy ich — w niektdérych jednak tylko przypadkach
- braku w aktualnym jezyku naukowym. Nie jest to skadinad rozwiazanie
niezwykle, poniewaz w réznych autorskich ujeciach pojawiajg si¢ rézne, nowe
miana dla tego samego zakresu przedmiotowego (np. dla badania kultury
s3 to nazwy: kulturoznawstwo, nauki o kulturze, kulturologia, etnologia czy
antropologia kulturowa). Gtéwne uzasadnienie dla zastosowanych wyzej
neologizmoéw stanowi tutaj ,,istota rzeczy’, tak, jak chcialby ja widzie¢ autor.

Pierwszy z proponowanych rzgdow powyzszej mapy odnosi sie do
gléwnych grup nauk (lub przynajmniej studiéw badawczych) realizowanych
wobec kwestii pedagogicznych i edukacyjnych. Koniunkcja w tym punkcie
ma czynic¢ zado$¢ réznicy miedzy pedagogika jako dziedzing nauki i edukacja
jako jej przedmiotem. Stad tez jako stosowne jawilo si¢ umiejscowienie na
samym poczatku metapedagogiki jako pola badan pedagogiki jako dyscy-
pliny nauki.

Dodatkowo, szczeg6lnag, a co do kryterialnosci do$¢ klopotliwg grupe
nauk, lokujacych przedmiot swoich badan albo w wymiarze temporalnym,
albo w przestrzeni fizycznej, lub/i w ujeciach matematycznych, nazwano tu
naukami ,,ogélnymi’, aplikowalnymi do kazdej z dyscyplin naukowych, ktére
mozna by tez nazwac ,,kontekstowymi’”.

W drugim rzedzie nauk dla metapedagogiki umieszczona zostala
w nawiasie nadmierna analogia dla geografii pedagogiki jaka jest pedago-
gika porownawcza, ktora w istocie taczy w sobie takze zagadnienia geografii
edukacji, wyréznionej w grupie nauk ,,ogolnych’, wspétdziatajacych z pe-
dagogika (Patrz pkt. 3).

Nauki pedagogiczne z punktu 1., przy wartym zauwazenia bra-
ku miejsca dla - trudnej do okredlenia — tzw. ,,pedagogiki ogdlnej” oraz
przy pominieciu kwestii obocznosci pedagogiki jako nauki deskryptyw-
no-preskryptywnej, rozrézniono wedlug kryterium podstawowej funkcji
edukacji (przez cz¢§¢ Autoréw zwanego ,,celem edukacji” - Patrz np. Hej-
nicka-Bezwinska, 1989, s. 250.). Teoria wychowania zorientowana bytaby tu
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na formowanie funkcjonowania w normatywnym kontekscie spolecznym,
dydaktyka na ksztalcenie umystu i sprawnosci (takze fizycznych), wreszcie
pedagogika spoleczna na opieke o charakterze zabezpieczania podstawo-
wych potrzeb egzystencjalnych czlowieka. Takie tez kwalifikacje wydaja si¢
zabezpieczac spdjnos¢ mapy w jej czesci pomiedzy rzedem drugim, a trzecim.

Kursywa, z uwagi na czesto$¢ wystepowania w praktyce akademickiej,
wzgledna klarowno$¢ kryterialng oraz bezkolizyjno$¢ wzgledem innych
jakosci réznicujacych, wyodrebniono, ,,poprzeczne” wzgledem kryterium
funkgji, kryterium ,wiekowe” dla kategorii rzedu drugiego.

Inne, istotne skadinad kryteria réznicowania jednostek ludzkich, takie
jak ple¢ czy przynaleznos$¢ do danej kultury zostaly w ogdlnym ksztalcie
»~mapy” tu prezentowanej pominigte.

Warto tez wspomnie¢, iz obok stalego zréznicowania osobniczego -
kazdy cztowiek jest wszak unikalny — oczywistym jest zachodzenie u czlowie-
ka zmian dla danej jakosci w czasie; zmian, ktére bywaja tez kwalifikowane,
znéw wedlug obranych, arbitralnych kryteriéw, jako progresywne badz
regresywne. Tym niemniej uznano tu, iz ciagle przywolywanie owych kwa-
lifikacji bytoby niecelowe, cho¢ szczegdlnie silnie zakorzenione w uzusie
akademickim specyfikacje zostaly w ramach mapy zachowane.

I tak, w grupie teorii wychowania, obok teorii wychowania moralnego
i wychowania obywatelskiego, wyrdzniono resocjalizacje, mimo iz mogtaby
ona stanowié cze$¢ obu wezesniejszych zakresow badan zjawisk socjalizacji.

W jeszcze wigkszym zakresie problem ten dotyczy kompleksu (dalej
juz nie réznicowanego) pedagogik specjalnych, ktére mozna by uznac za
specyficzne zakresy tak dydaktyki ogélnej, jak i dydaktyk szczegotowych.

Podobnie, kazdy z wyréznionych tu zakreséw pedagogiki spotecznej
moze traktowac zaréwno o standardach, jak i funkcjonowaniu ,,ponize;j” lub
»powyzej” danej normy.

Szczegdlnie liczne przypadki przecinania sie zakresoéw wyréznionych
kategorii dotycza wyréznionych wedlug réznych kryteriéw odmian pedago-
giki spotecznej. Tu takze pojawia sie relacja podporzadkowania pedagogiki
rodziny ogélniej rozumianym pedagogikom $rodowiskowym. I w tym punk-
cie stosowanie $cistych zaleznosci logicznych wydalo si¢ niekoniecznym.

Pomimo teoretycznej mozliwosci tego rodzaju, obok uzasadnionych
zwigzkow edukacji jako praktyki spotecznej z naukami antropologiczny-
mi, nie skorzystano dla proponowanej ,mapy” z mozliwosci odniesienia
nauk antropologicznych do pedagogiki jako nauki, cho¢ nie mozna wyklu-
czy¢, iz procesy zachodzace w ciatach, psychikach i relacjach spolecznych
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pedagogdéw-teoretykow i pedagogow-badaczy skutkuja dla jakosci ich na-
ukowych wytwordw i dzialalnosci.

W grupie subdyscyplin biologii edukacji wyrézniono mozliwe kate-
gorie, ktdre licuja z jednej strony z rodzajami badan, wskazanymi przykta-
dowo w nawiasach, a z drugiej z tradycyjnymi okresleniami stosowanymi
w naukach biologicznych.

Najwigcej watpliwosci wobec proponowanej mapy dotyczy¢ bedzie
zwiazkow nauk psychologicznych z edukacjg. Akademicki uzus nakazywatby
uwzglednienie w tym miejscu takich nazw uprawianych przeciez subdy-
scyplin, jak psychopedagogika, psychologia wychowawcza, psychologia
rozwoju, a nawet psychologia spoleczna czy psychologia kliniczna. Jednak,
za wylaczeniem ogdlniejszej psychologii (systemu) osobowosci, ktéra na
»mapie” figuruje, wlasciwszym w kontekscie edukacji wydalo si¢ wskazanie
na badania konkretnych mechanizméw psychiki, skadinad takze realizowane
akademicko jako psychologie: proceséw poznawczych, emocji, motywacji,
postaw czy woli (w $wiecie anglosaskim jako psychology of volition — (Patrz
np. Chris Frith, 2013, str. 289-299).

Godzi sie na koniec podkresli¢, wczedniej nieznacznie tylko sugero-
wang, zalezno$¢ oséb uprawiajacych nauki pedagogiczne i praktykujacych
edukacj¢ od kulturowego, narodowego tozyska, w ktérym one funkcjonuja,
szczegOlnie za$ od etnicznego jezyka w nim uzywanego.

Podsumowanie

W konsekwencji wszystkiego, co wyzej wskazano, calo$¢ niniejszej
propozycji, ewidentnie domaga sie dyskusji i optymalizacji.

Oczywistym w jej kontekscie jest fakt, iz zalezna jest ona od specy-
ficznych przesadzen jezykowych, bazujac z jednej strony na bogatej tradycji
metapedagogicznej, a z drugiej na swoistych zalozeniach semantycznych,
ktore autorowi wydaja si¢ mozliwymi do obrony, w przypadku gdyby miaty
by¢ przedmiotem kwestionowania.

Propozycja ta moze tez by¢ uznang za kolejng kulturows ,,gre je-
zykowq’, w rozumieniu zaproponowanym przez Ludwiga Wittgensteina,
realizujac lokalne, a co najmniej idiosynkratyczne funkcje teoretyczne (patrz
np. Marta Wolos, 2002).
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A ,,map” of sciences dealing
with pedagogy and education - a proposal

The article is an attempt to construct a relatively consistent ,,map” of
the sciences of pedagogy and education, based on the suggestions of Authors
who previously undertook a similar task and on the author’s own thoughts.
Apart from the ,map” itself, the text of the article also includes explanations
concerning the detailed issues of the shape of the ,map”.

Keywords: pedagogical sciences, sciences cooperating with pedagogy, edu-
cation.
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»Mapa” nauk o pedagogice i edukacji - propozycja

Artykul stanowi prébe zbudowania wzglednie konsekwentnej ,,mapy”
nauk o pedagogice i edukacji, w oparciu o sugestie Autoréw wczesniej po-
dejmujacych podobne zadanie i o wlasne przemyslenia autora. Procz same;j
~mapy” w tekscie artykutu pomieszczono takze wyjasnienia dotyczace szcze-
gotowych kwestii ksztaltu ,,mapy”.

Stowa kluczowe: nauki pedagogiczne, nauki wspoétdzialajace z pedagogika,
edukacja.
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Mysl wprowadzajaca

Zdolnosé¢ do zmobilizowania zasobéw po powaznych kryzysach,
umiejetne regulowanie poziomu odczuwanego stresu przy jednoczesnym
zadbaniu o wlasne samopoczucie i dobrostan to zjawisko psychospoleczne
oraz wyzwanie dla nauk o wychowaniu emancypujace si¢ w ostatnich de-
kadach pod pojeciem resilience, czy tez preznosci, sprezystosci i odpornosci
psychicznej. Praktycznie od ponad 30 lat zagadnienie to budzi dyskusje
teoretyczne oraz dato mozliwos¢ projektowania badan empirycznych w na-
ukach humanistycznych, medycznych i spotecznych, zwlaszcza w psycho-
logii, a ostatnio tez w naukach o wychowaniu i edukacji. Obecnie trudno
jest spotka¢ publikacje naukowa, np. na temat rozwoju dzieci i mlodziezy,
czy tez przebiegu dorosltego zycia, ktora by nie ulegta sile uwzglednienia
zagadnien zwigzanych z resilience. Poszukuje si¢ naukowych wyjasnien, roz-
nicuje i poddaje krytycznej dyskusji rézne ujecia koncepcyjne i stosowane.
Tematyka ta angazuje nie tylko srodowiska naukowo-badawcze ale znalazla
tez swoje poczytne miejsce w czasopismach popularnonaukowych i nie
mniej tez w literaturze poradniczej, a to wszystko ma miejsce nawet jezeli
wykorzystanie wiedzy z tego zakresu, zgodnie ze standardami naukowymi,
ciggle jeszcze wymaga lepszego ugruntowania.

Resilience moze by¢ rozumiana jako stabilna cecha, czy tez zdolnosc,
a nawet kompetencja zyciowa jednostki dotyczaca ,,odbicia si¢” od przeciw-
nosci i wewnetrznego wzrastania pomimo wyzwan i trudnosci. W ostatnich
latach prowadzone debaty naukowe w tym zakresie wzbudzaja nie tylko
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zwiekszone zainteresowanie badawcze, ale réwniez coraz czesciej spotyka-
my sie z probami uporzadkowania i systematyzacji wiedzy z tej tematyki.
Wigkszos¢ zwigzanych z nig naukowych prac koncentruje si¢ na analizie
indywidualno-psychologicznej resilience, szczegélnie na roli czynnikéw
chronigcych i ryzyka. Niektore osoby przejawiaja i rozwijajg ceche resilience
praktycznie od urodzenia. Podczas gdy inne nabywajg je dopiero w trakcie
przebiegu calego swego zycia. Mozna zatem wysungc¢ teze, iz im wczesniej
tego typu zdolnosci czy tez wlasciwosci zostang zaktywizowane i rozwiniete,
tym lepsze mozliwosci dostosowawcze nabedzie cztowiek i bedzie mogt by¢
nie tylko skutecznie ale tez z satysfakcja i dobrym samopoczuciem doswiad-
cza¢ wlasnego zycia w wymiarze indywidualnym i spofecznym. Ksigzka
Agnieszki Bzymek wpisuje si¢ zatem bardzo dobrze w ciagle jeszcze nieliczne
grono polskich pedagogdéw i w ogdle badaczy zjawiska resilience, upowszech-
niajacych wymowe jednego z fundamentalnych zagadnien odnoszacych sig
do roli zasobdw czlowieka oraz podejmujacych wyzwanie refleksji naukowej
i praktycznego zastosowania koncepcyjno-metodycznego na rzecz realizacji
zadan wspolczesnego wychowania i edukacji.

Z cala pewnoscig istnieje potrzeba tworzenia aktualnych diagnoz maja-
cych na celu pewne uporzadkowanie wiedzy z danego zakresu. W przypadku
recenzowane;j ksigzki centralny aspekt polozony jest na konstrukt resilience,
ktéry dotyczy pozytywnej adaptacji pomimo przeciwnosci, traum, wyda-
rzen trudnych oraz rozkwitu i lepszego funkcjonowania. W recenzowanej
publikacji Autorka proponuje dos¢ oryginalny dyskurs, ktéry oparty jest na
zalozeniach teorii resilience przede wszystkim z perspektywy psychologicznej,
zorientowanej na identyfikacje, analize i weryfikacje znaczenia potencjatéw
i zasoboéw indywidualnych. Ponadto uzupelnia ten nurt koncentrujacy si¢
na znaczeniu czynnikéw ryzyka i czynnikéw ochronnych dodajac orienta-
cja antropologiczno-filozoficzng, obejmujaca cztowieka w jednostkowym
i wspolnotowym wymiarze eksponujac przy tym potencjaty indywidualne
oraz spoleczne. Nie jest fatwo zaproponowac cos oryginalnego w dyskursie
w obszarze szeroko rozumianej pedagogiki spotecznej czy pedagogiki zdro-
wia, natomiast Autorka gruntownie stara si¢ wskaza¢ resilience jako koncepcje
mogacy stanowi¢ fundament do opracowywania diagnoz przede wszystkim
jednostek dorostych, ale takze — cho¢ w mniejszym stopniu - dzieci i mlo-
dziezy. Wydaje si¢, ze filozofi¢ Jej myslenia wyznaczajg twoércze podejscie do
dziatan diagnostycznych i metodycznych opartych na zalozeniach koncepcji
resilience, modelu salutoegenzy, psychologii pozytywnej i transgresyjnej.
Jako zwolennik podejscia pozytywnego w naukach spotecznych, podkresla
konieczno$¢ pewnej zmiany przedmiotu zainteresowania, wskazujac, ze ich
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celem powinien sta¢ si¢ opis i analiza migdzy innymi zasobdw, sit osobistych
i odpornosci jednostki.

Wobec tego analiza wymiar6w resilience i proba przeniesienia tegoz
konstruktu na pole nauk o wychowaniu to wazny element zaréwno z punktu
widzenia naukowego, wyjasniajacego zjawiska indywidualno-psycholo-
giczne i spoleczne, jak i z racji jego wymowy wychowawczo-edukacyjnej
i spoleczno-politycznej. Resilience moze by¢ rozumiana jako stabilna cecha,
kompetencja czy zdolnos¢ do odbicia si¢ od przeciwnosci i wzrostu. W ostat-
nich wzbudza nie tylko zwigkszone zainteresowanie badawcze, ale réwniez
coraz czesciej spotyka si¢ z probami uporzadkowania i systematyzacji wiedzy
na ten temat. Wiekszos$¢ zwigzanych z nig badan koncentruje si¢ na analizie
indywidualnej inaczej psychologicznej resilience, czynnikach chronigcych
i czynnikach ryzyka w grupach dzieci i mlodziezy. Zdecydowanie ta mniej-
sz czg$¢ stanowig opracowania odnoszace si¢ do kwestii teoretycznych
i refleksji naukowej, ktérych celem jest proba pedagogicznego uchwycenia
i rozumienia fenomenu resilience. Autorka podjeta si¢ tego zadania i analizy
tej problematyki, co raczej nie byto zadaniem fatwym. Podkreslone przez
nig, rzeczywiste trudnosci, wigzaly si¢ miedzy innymi z brakiem jedno-
litej teorii resilience, nie tylko w naukach spotecznych w ogdlnosci, ale tez
na poziomie poszczegélnych dyscyplin szczegélowych, co stanowilo duze
wyzwanie, z ktérym zostala skonfrontowana.

Podjeta problematyka, to szerokie spektrum tematéw wchodzacych
w zakres wiedzy pedagogicznej w jej interdyscyplinarnych powigzaniach.
Daje zatem mozliwos¢ szerszego spojrzenia na zasoby czlowieka i problemy
zwigzane z jego rozwojem oraz funkcjonowaniem w réznych obszarach wy-
chowawczych. Przedstawione tresci stanowig intersujaca lekture, zaréwno
dla badaczy jak i tez pozwalajaca rozwija¢ wiedze i kompetencje praktycznie
funkcjonujacych pedagogow. Stanowi réwniez bardzo pozyteczny material
dla studentéw kierunkéw pedagogicznych oraz zaangazowanych, kreatyw-
nie dzialajacych wychowawcéw i terapeutéw, uczestniczacych w procesie
wychowania dzieci i mlodziezy oraz budowania zasobéw dorostych. Szeroki
zakres tematyczny zawarty w ksigzce daje nam mozliwo$¢ kompleksowego
ujecia kwestii resilience i réwnie dobrze moze stanowi¢ nie tylko impuls do
dalszego zdobywania informacji na dany temat, ale tez moze pomoc pro-
mowaé mozliwosci psycho-pedagogicznego oddzialywania w stosunku do
réznych potrzeb danej grupy, czy tez konkretnego dziecka.

Wszystko to $wiadczy o wkladzie Autorki do rozwoju wiedzy w tym
zakresie. Krytyczna analiza, ktéra zostanie przedstawiona w toku re-
cenzji, ma za zadanie nie tyle ostabienie ogdlnego znaczenia opracowania,
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ile podkreslenie mozliwosci i potencjal dla dalszego rozwoju koncepcji
resilience w pedagogice i subdyscyplinach nauk o wychowaniu.

Ocena ukladu, struktury podzialu tresci i kolejnosci rozdzialow

W ksigzce zostalo wyodrebnionych osiem gléwnych rozdzialéw, po-
$wieconych wybranym zagadnieniom resilience i ich wymowy dla pedagogiki
zorientowanej interdyscyplinarnie, sktadajacych si¢ na wieloaspektowe moz-
liwosci wsparcia udzielanego réznym grupom. Ksiazke cechuje przejrzysty
uklad, chociaz do pewnego stopnia zdradza on niekonsekwencje i sztywna,
schematycznie uporzagdkowang strukture. Czes¢ teoretyczna, charakteryzuje
sie raczej forma opisowa: w wielu jej fragmentach wzglednie stabo dochodzi
do glosu refleksyjno-analityczny wywod Autorki. Poszczegdlne rozdziaty
nie zawsze wykazujg koherencje powigzania tresci i dyskursu wywodow,
jako takie réwnie dobrze moglyby znalez¢ si¢ w innych spokrewnionych
tematycznie opracowaniach ogélnych. Stabo wiec dochodzi do glosu efekt
synergii, brakuje czgsciowo organicznego powigzania tresci i aspektow oma-
wianych w poszczegdlnych podrozdziatach. Uzewnetrznia si¢ to w powtd-
rzeniach dotyczacych analizy wykorzystania pojecia resilience (np. rozdzial
5.1.1. Helena Radlinska wielowymiarowo$¢ koncepcji, 7.1.1. Radlinska wobec
resilience) jak réwniez wybdr i uzasadnienie tresci w rozdziatach i pod-
rozdziatach moze budzi¢ watpliwosci (np. 7.3. Edukacja, 7.3.1. Systemowa
koncepcja tworczosci, 7.3.2. Psychologia tworczosci a resilience, 7.3.3. Tre-
ning poznawczy i adaptacja twdrcza). Co prawda to Autorka decyduje jakie
tresci odnajdujemy w analizowanym obszarze jednak odnosze wrazenie,
ze analizowana zawartos¢ jest nie do konca spdjna oraz brak uzasadnienia
powoduje pewne zagubienie. Wobec tego podazajac za tokiem prezentacji
wykorzystanych materialéw, mozna dopatrzec sie zalozonej logiki prowa-
dzonego dyskursu, ale nie stanowi ona o zewnetrznej jakosci podziatu cato-
ksztattu materialu na poszczegdlne rozdzialy i na redakcje w nich zawartych
tresci. Krotko méwigc, logika uktadu tresci nie zawsze dochodzi do glosu
na poziomie dyskursu teoretycznego. Brak wnioskéw podsumowujacych
i nawigzania do tresci poprzedniego rozdzialu powoduje, ze czytelnik gubi
sie w szczegdtowych opisach.

Mozna by réwniez dyskutowa¢ nad zasadnoscig, precyzja i pewng cel-
noscig podziatu tresci zawartych w poszczegdlnych rozdziatach. Szczegélnie
rozdzial drugi, trzeci i szésty budza watpliwosci i pytanie o logike powia-
zania zawartych w nich tresci. Jezeli w drugim rozdziale zapowiedziane jest
psychologiczne ujgcie resilience, to naleza do niego tez fundamentalne dla
podjetego zagadnienia teorie Eriksona, Allporta i Maslowa, ktére Autorka
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umiescila jednak w széstym rozdziale, dotyczacym resilience w praktyce
teorii wychowania. W mojej opinii w tej sytuacji drugi rozdzial powinien
zosta¢ poszerzony o zagadnienia z rozdzialu szdstego. Podobnie tez trzeci
rozdzial, jezeli zapowiadal antropologiczno-filozoficzne ujecie resilience to
nie powinien ogranicza¢ si¢ do czterech wybranych przedstawicieli tegoz
myslenia. Z racji na wymog kompletnosci omawianej tematyki nalezato
przynajmniej w zarysie dokona¢ charakterystyki zakresu i gruntowniejsze-
go uwzglednienia réznych uje¢ z pozycji nie tylko dyscyplin naukowych,
ale i pradow badawczych, czy tez systematyk dokonanych przez réznych
badawczy omawianej problematyki. Podobny problem swoistej syntakty-
ki prezentowanych zagadnien ujawnia si¢ w relacji pomiedzy rozdzialem
4. (perspektywy pedagogiczne wobec resilience), 5. (resilience w wybranych
nurtach pedagogicznych) i 7. (pedagogiczny sens kategorii resilience) juz
same tytuly, ale tez tre$ci wymagalyby innego organicznego zestawienia
omawianych zagadnien. Z tego powodu traci na wymowie nie tylko ja-
kos¢ poznawcza ksiazki, ale tez i caloksztalt olbrzymiego wysitku wlozonego
przez Autorke.

Ocena tresci

Odnoszac sie do oceny tresci i tez zamieszczonych w literaturze mozna
zauwazy¢ rozbiezno$ci w koncepcjach rozumieniu i operacjonalizacji kon-
struktu resilience. W duzej mierze sg one zwigzane nie tylko z okreslonymi
dyscyplinami wiedzy, ale tez ze specyficznymi zainteresowaniami oraz oso-
bistymi przekonaniami danych autoréw, jak réwniez z wyborem okreslonego
typu metod nauk spolecznych, ktére stuzg do zbierania i opracowywania
danych. W tym kontekscie mozna oczekiwa¢ od Autorki wiekszej auto-
nomii w krytycznym ustosunkowaniu si¢ do prezentowanego materiatu;
jak juz wskazywatem, ujecia go wedtug okreslonej systematyki, np. nurtéw
teoretyczno-badawczych, szczegdlnie, ze takie proby juz istnieja, a opra-
cowanie materialéw wymagatoby ich znajomosci, jako ze stanowia wazne
metaanalityczne podejscia do problematyki. Wskazane przez Autorke tego
typu tendencje bylyby poznawczo i praktycznie o wiele bardzie ubogacajace
dla pedagogiki, gdyby Autorka opracowania wykorzystata miedzynarodowa
literature przedmiotu, ktéra w miedzyczasie cieszy sie ogromnym dorobkiem
badawczym w naukach spotecznych. Dominuja tu jednak ujecia psycholo-
giczne i stad tez bardziej wychowawczo-edukacyjne podejscie do zagadnien
pozwolilby na jeszcze bardziej wymowne rozwijanie tegoz nurtu. Recenzo-
wane opracowanie bazuje gléwnie na rodzime;j literaturze, czgsto o charak-
terze reproduktywnym, brak jest tez proby odniesienia do wspomnianych
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metaanaliz ograniczajac w ten sposdb pole widzenia teoretyczno-badawczego

a w konsekwencji, patrzac wyostrzonym okiem badacza, tez ostatecznej

zasadnosci propozycji praktycznych dla wychowania. Pomocne bylyby tu

pozycje, ktorych jednak nie spotykamy w opracowaniu:

Hu, T., Zhang, D., & Wang, J. (2015). A meta-analysis of the trait resilience
and mental health. Personality and Individual Differences, 76, 18-27.

Joyce, S., Shand, E, Tighe, J., Laurent, S. J., Bryant, R. A., & Harvey, S. B. (2018).
Road to resilience: A systematic review and meta-analysis of resilience
training programmes and interventions. BMJ Open, 8(6).

Lee, J. H,, Nam, S. K., Kim, A.-R., Kim, B,, Lee, M. Y., & Lee, S. M. (2013).
Resilience: A meta-analytic approach. Journal of Counseling & Devel-
opment, 91(3), 269-279.

Liu, J. J., Ein, N., Gervasio, J., Battaion, M., Reed, M., & Vickers, K. (2020).
Comprehensive meta-analysis of resilience interventions. Clinical
Psychology Review, 101919.

Oshio, A., Taku, K., Hirano, M., & Saeed, G. (2018). Resilience and Big Five
personality traits: A meta-analysis. Personality and Individual Diffe-
rences, 127, 54-60.

Jak juz wskazalem w przypadku recenzowanej ksigzki Autorka korzy-
sta z bardzo dobrej literatury polskiej. Natomiast duzym mankamentem pu-
blikacji jest to, ze nie przytacza istotniejszej z punktu widzenia analizowanego
tematu, ciagle rozwijajacej si¢ i niezwykle bogatej literatury, publikowanej
w czasopismach miedzynarodowych, ktére nalezalby uwzgledni¢ w czesci
teoretycznej. Mam tu na mysli miedzy innymi publikacje dotyczace zasobow
osobowosciowych i spolecznych, pozytywnego rozwoju, szeroko rozumia-
nego zdrowia psychicznego oraz rozumienia resilience w migdzynarodowym
ujeciu. Ponizej przedstawiam kilka propozycji:

Catalano, R. F, Berglund, M. L., Ryan, J. A., Lonczak, H. S., & Hawkins,
J. D. (2004). Positive youth development in the United States: Research
findings on evaluations of positive youth development programs.
The Annals of the American Academy of Political and Social Science,
591(1), 98-124.

Fletcher, D., & Sarkar, M. (2013). Psychological resilience: A review and
critique of definitions, concepts, and theory. European Psychologist,
18(1), 12.

Fredrickson, B. L., & Branigan, C. (2005). Positive emotions broaden the
scope of attention and thought-action repertoires. Cognition & Emo-
tion, 19(3), 313-332.
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Kronig, W. (2007). Die systematische Zufdlligkeit des Bildungserfolgs: Theore-
tische Erkldrungen und empirische Untersuchungen zur Lernentwick-
lung und zur Leistungsbewertung in unterschiedlichen Schulklassen
(Vol. 32). Haupt Verlag AG.

Luthar, S. S. (2015). Resilience in development: A synthesis of research across
five decades. Developmental Psychopathology: Volume Three: Risk,
Disorder, and Adaptation, 739-795.

Masten, A. S. (2014). Global perspectives on resilience in children and youth.
Child Development, 85(1), 6-20.

Pangallo, A., Zibarras, L., Lewis, R., & Flaxman, P. (2015). Resilience through
the lens of interactionism: A systematic review. Psychological Assess-
ment, 27(1), 1.

Roth, J. L. (2004). Youth Development Programs. Prevention Researcher,
11(2), 3-7.

Seligman, M. E., & Csikszentmihalyi, M. (2014). Positive psychology: An
introduction. Springer. http://link.springer.com/10.1007/978-94-017-
9088-8_18

Stamm, M., & Halberkann, I. (2015). Resilienz—Kritik eines populdren
Konzepts. In Vulnerable Kinder (pp. 61-76). Springer.

Wagnild, G. (2009). A Review of the Resilience Scale. Journal of Nursing
Measurement, 17(2),105-113. https://doi.org/10.1891/1061-3749.17.2.105

Bardziej wyczerpujaca refleksja pozwolitaby na poglebione analizy
w zakresie chociazby podejscia prezentowanego przez Autorke psychologicz-
nego czy antropologiczno-filozoficznego. Tak tez np. przywolanie stanowiska
Radlinskiej, jako historyczno-normatywnego ujecia uprawiania pedagogiki
spolecznej moze by¢ intersujace, doceniajac jej futurystyczne i innowacyjne
na jej czasy ujecie indywidualno-psychologiczne i spoteczno-srodowiskowe,
ktore jednak zaowocowatoby o wiele lepiej, gdyby Autorka wskazata mozli-
wosci rekonstrukeji, czy tez nowelizacji jej ujecia wykorzystujac teorie resi-
lience, w gtéwnych jej nurtach, indywidualno-osobowosciowym (Wagnild)
i kompetencyjnym (Smith) ale tez procesualnym i spolecznym (Egeland,
Windle, Bonanno i inni). Tak jak jednostronnos¢ pedagogiczno-historycznej
recepcji wymagalaby bardziej systematycznej i krytycznej refleksji w zakresie
pedagogiki spofecznej, tak ze proba wybidrczego odniesienia si¢ do teorii
resilience réwniez potrzebuje bardziej $cistego i krytycznego rozumowania.

W tym obszarze takze uporzadkowanie rozumienia i uyjmowania
pojecia nie tylko z perspektywy np. Eriksona ale pokazanie konstruktu
w kontekscie nurtéw i szkét psychologicznych bytaby bardziej zrozumiata
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(np. podejscie psychoanalityczne, poznawczo-behawioralne, humanistycz-
ne, transpersonalne). Podazajac za logika argumentacji autorki nalezy na
pewno uznac zasadno$¢ wykorzystania teorii Eriksona, gdy uwzgledni sig
jej sprzezenie wymiaru przezwyciezania wyzwan rozwojowych i dynamike
adaptacyjnosci zawarta w konstrukcie resilience. Co jednak w $wietle na-
ukowego postepowania wymagaloby konsekwentnego pokazania réwniez
ujetych w tym podejsciu niescistosci i dyskrepancji przy odniesieniu teorii
Eriksonowskiej do koncepcji resilience. Obie koncepcje konfrontujg ze soba
dwie perspektywy dotyczace kryzyséw, pierwsza z nich - resilience - to
ucielesnienie obecnych ujec teoretycznych i badan nad zasobami odpor-
nosciowymi i adaptacyjnymi jednostki ale tez i grup spolecznych, a druga
wywodzaca sie z teorii rozwoju czlowieka Eriksona podaza za rozwojem
fazowym czlowieka. W badaniach empirycznych obie perspektywy wydaja
sie nawet w niewielkim stopniu naklada¢ na siebie, w zaleznosci od tego czy
kryzysy, trudnosci i traumy rozumiane bedg jako np. codzienne do$wiad-
czenia, czy tez zwrotne, rozwojowo i nienormatywnie wywolane kryzysy
i ich przezwycigzanie. W badaniach nad resilience pojecie kryzysu rézni
sie od pogladu Eriksona przynajmniej w dwoch wymiarach. Po pierwsze,
w badaniach nad resilience kryzys jest zazwyczaj wywolywany przez trudne
okolicznosci zyciowe, takie jak przeciwnosci losu, nieszczescia, albo traumy,
a nie jako odzwierciedlenie wewnetrznych konfliktéw psychologicznych. Po
drugie, w badaniach nad resilience, kryzys jest doswiadczeniem, ktore moze,
ale nie jest dla wszystkich z wysokim prawdopodobienstwem, rozwojowo
podyktowane. W tym celu uzasadnienie, badania resilience bazuje gléwnie
na kategoriach adaptacyjnych codziennych, a nie na uniwersalnych me-
chanizmach rozwojowych, koncentrujacych si¢ na nienormatywnych (np.
podatnych na zagrozeniach), gdzie w odréznieniu resilience moze i czesto
odnosi si¢ do normatywnych wymogodw, jak péjscie do szkoly i poradzenie
sobie z konkurencja w grupie rowiesnicze;j.

Jezeli nawet teoretycznie da si¢ zalozy¢ charakterystyczne relacje za-
chodzace pomiedzy przezwyciezaniem nienormatywnych napie¢ rozwo-
jowych a nabywaniem resilience, jako zdolnosci adaptacyjnej i wzrastania
psychospotecznego pomimo doznanych trudnosci, to jednak brak jest tu
wystarczajacej wiedzy popartej badaniami naukowymi. Wykazanie ze roz-
wigzywanie kryzyséw rozwojowych i indywidualna wtasciwos¢ resilience
(czy tez umiejetnos¢ do radzenia sobie z kryzysami nienormatywnymi) s3
teoretycznie pojeciami wzajemnie powigzanymi, jednakze mechanizm funk-
cjonowania, a zatem tez mozliwos¢ oddzialywania psychopedagogicznego
na ksztattowanie si¢ tych proceséw wymagaja blizszego okreslenia. Resilience
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w tym znaczeniu bylaby zjawiskiem zaréwno rozwojowym w sensie nienor-
matywnego rozwoju jednostki i cze§ciowo nabyta wlasciwoscia i zdolnosci
W procesie ,,uczenia si¢ w radzeniu sobie z...” . Zwrdcenie na te aspekty uwagi
pedagogow stanowi centralny wymog dla rozumienia i koniecznosci ich od-
dzialywania psychopedagogicznego. Niezbednym byloby tu tez podkreslenie
kontekstow spolecznych jednostki, szczegdlnie w sensie postrzegania przez
nig wsparcia psychospotecznego i innych zasobow spoteczno-edukacyjnych.

Ponadto przywolanie tu chociazby teorii spoleczno-ekologicznych,
politycznych, stwarza w tym kontekscie dobre pole do dyskusji. Resilience
to przeciez centralny aspekt teoretyczny w ksigzce, wymagalby to zatem
precyzyjnego ustosunkowania si¢ do niego nie tylko z poziomu indywidu-
alnego. W tym ujeciu, ktadgcym nacisk na aspekty funkcjonalno-holistyczne
rozumienia zycia cztowieka, zabiega si¢ o okreslenie tych wymiaréw rze-
czywistosci, ktore mozna okresli¢ jako resiliencyjne wlasciwosci jednostek
do ustawicznie zmieniajacych si¢ wymogoéw spoleczno-politycznych, eko-
logicznych i kulturowych w $wiecie zintensyfikowanych przemian. Jest to
niewatpliwa takze platforma do przyjrzenia si¢ r6znym aspektom resilience,
ktorag mozna byloby w ksigzce uwypuklic.

Badania nad resilience w ostatnich dziesigcioleciach koncentrujg sie
réwniez na identyfikacji zasobéw, mocnych stron, zdrowia i dobrego samo-
poczucia jako predyktoréw resilience. Ta perspektywa zapewnita badaczom
okreslenie nowych ram myslenia o resilience i jej aspektach. Liczne badania,
w tym projekty eksperymentalne i badania podluzne oraz poréwnawcze,
pozwolily na wypracowanie ekspertyz dotyczacych réznych grup wiekowych,
populacji 0s6b wykluczonych czy defaworyzowanych, gdzie oprécz uwarun-
kowan rozwojowych zwrdcono szczegolnie uwage na aspekty biologiczne,
normatywne, spoteczno-kulturowo i ekologicznie ktére moga warunkowac
ksztaltowanie si¢ resilience indywidualnej i wynikéw resiliencyjnych miedzy
innymi sprzezonych w interdyscyplinarnym rozumieniu i badan resilien-
ce. Gdzie jedng z charakterystycznych zmian, decydujacych o ubogaceniu
konstruktu resilience, jako nie tylko swoistej sprezystosci psychologicznej
jednostki, lecz rowniez jej psychospolecznego i kulturowego znaczenia,
lezacego u podstaw proceséw normatywnych, uczenia sie, usprawniania
mechanizméw rozwojowych oraz radzenia sobie z codziennymi wyzwaniami,
a nie tylko przezwyciezania nadzwyczajnych (np. zwigzanych z trauma) do-
$wiadczen, czy tez przejs¢ pomiedzy poszczeg6lnymi etapami rozwojowymi
jednostki. Stanowisko to przekonuje nas, ze oddzialywania edukacyjno-te-
rapeutyczne wymagaja swoistej umiejetnosci wychowawczej i odpowiednio
koncepcyjno-metodycznej analizy pozwalajacej na uwzglednienie kombinacji
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czynnikéw indywidualnych i sSrodowiskowych, majac jednoczesnie swiado-
mos¢, iz jednostka nie jest tylko odbiorcg naszych dzialan ale samodzielnym,
osobowym podmiotem, wolnym w swoim rozwoju, gdzie oddzialywanie
czynnikéw ochronnych bedzie réwniez zalezalo od szerszego kontekstu,
obejmujacego zaréwno zjawiska rozwojowe, wpltywy spoteczno-kulturowe
oraz wlasng aktywnos¢ jednostki. Blizsze okreslenie podstaw dla tego typu
zorientowanego na resilience dziatania w naukach o wychowaniu wymaga
powyzszej i dalszych analiz i systematycznego uporzagdkowania wiedzy na
uzytek Nauk o Wychowaniu oraz wypracowaniu rodzinnej dla tej dziedziny
wiedzy teorii i praktyki. Wydaje sig, ze takiego podejscia zabrakto w kon-
cepcji ksigzki.

Nie odnajdujemy w ksigzce takze krytycznych stanowisk dotyczacych
resilience, a przeciez takie réwniez istnieja i pokazujg pewne niebezpieczen-
stwo jakie za sobg niesie niewlasciwe i falszywe przekonanie o szczegdlne;j
mocy przypisywanej resilience. Na przyklad w aspektach polityczno-spo-
tecznych uwypuklita si¢ idea modelu osobowosci, ktéry idealizuje zdolnosci
i pozytywne wyniki rozwojowe zagrozonych dzieci. W ten sposéb wytonit
sie obraz czlowieka ,,niezniszczalnego’, ktdry jest odporny na szkody dzigki
stabilnym cechom osobowosci. Badacze zabierajacy glos w tym dyskursie
na temat problematyki resilience zwracajg takze uwage na przeakcentowanie
wymogoéw w kierunku jednostkowym. Tutaj mocny akcent kladzie si¢ na
indywidualne zdolnosci i umiejetnos$ci pozwalajace ludziom przezwycigzaé
trudne sytuacje w wielu wymiarach zycia. Nie mozna tego typu wlasciwosci
jednostki ujmowac bez kontekstéw spotecznych i ograniczy¢ ich tylko do
indywidualnej resilience i tym samym obarcza¢ odpowiedzialno$cia danego
czlowieka.

Pozostale uwagi

Autorka tej ksigzki nie opiera si¢ na wlasnych badaniach empirycz-
nych, wskazuje jednak na konieczno$¢ podjecia tego wyzwania we wlasnych
planach i jako postulat dla innych, dzialajacych badawczo pedagogow. Wyda-
je sie, ze jest to wlasciwy kierunek. Jednak pozostawia to ogromny niedosyt
poniewaz olbrzymie zapotrzebowanie na bazujace na wynikach badan em-
pirycznych rozpoznanie jest bardzo istotne, szczegdlnie z pedagogicznego
i profilaktycznego punktu widzenia. Zbadanie resilience w poszczegdlnych
grupach moze stanowi¢ bowiem z jednej strony wazny predyktor dla pra-
widlowego funkcjonowania jednostki narazonej na ryzyko z drugiej analiza
resilience w kategorii wyniku moze pokazywa¢ aspekty dynamiki zjawiska
(np. rozwdj i efekty w zakresie resilience edukacyjnej czy zdrowotnej).
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Tego typu ,deficyt empiryczny” w polskiej pedagogice stanowi
o podstawowym wyzwaniu dla naszej dziedziny wiedzy i praktyki eduka-
cyjno-wychowawczej. Nie tylko recepcja waznych opracowan badawczych
pochodzacych z innych dziedzin, czy tez innych krajow, ale przede wszystkim
podjecie prac badawczych w paradygmacie wychowania i edukacji ,wraz-
liwym na resilience” rodzi konieczno$¢ naukowego wysitku na rzecz jak
najlepszego przysposabiania cztowieka do zycia w §wiecie nieograniczonych
szans ale ryzyka we wspolczesnym $wiecie. Jest to bardzo istotne, szczegélnie
z pedagogicznego i profilaktycznego punktu widzenia.

Mysl koncowa

Podjeta przez Panig Dr Agnieszke Bzymek problematyka analizy teo-
rii resilience na gruncie nauk o wychowaniu stanowi z pewnoscig wazny
dla teorii i praktyki pedagogicznej wkiad. Autorka podjeta si¢ ambitnego
zadania, zderzyla si¢ z ogromem materiatu i odpowiednio szerokim spek-
trum teoretyczno-badawczym oraz praktycznym, wskazujac szereg cennych
spostrzezen, ale tez zdradza wlasne ograniczenia zaréwno w odniesieniu do
systematyczno-analitycznych wywodoéw, jak i w zakresie innowacyjnosci przy
opracowaniu przestanek dla Nauk o Wychowaniu i praktycznej dzialalnosci
pedagogow oraz edukatordw.

Pomimo tej moze nawet zbyt krytycznej opinii, podyktowanej faktem,
ze ksigzka aspiruje do pozycji naukowych, ale rownoczesnie w swojej kon-
cepcyjnej i zasadnosci czgsto odchodzi od sztuki precyzyjnego argumento-
wania, zwrdécitem uwage na mozliwe dla ulepszenia aspekty, chciatbym tez
jednak z pelnym przekonaniem podkresli¢ walory poznawcze i praktyczne
przedstawionej przez autorke ekspertyzy.

Opracowanie to bowiem jest jak najbardziej bardzo warto$ciowym
przedsiewzieciem o duzej wymowie inspirujacej do naukowej i praktycznej
dziatalno$ci Nauk o Wychowaniu w tym zakresie. Autorka podjela si¢ tego
ambitnego wyzwania, przy czym jej zamys! teoretyczny bardzo dobrze wyraza
przyktad owocnego wysitku promocji zagadnien zwigzanych z resilience na
polu pedagogiki. Publikacja stanowi cenne zaproszenie do podjecia wysitku
naukowo-badawczego nad zjawiskiem resilience w perspektywie pedago-
gicznej. Warto zatem podja¢ lekture ksigzki i ustosunkowac sie do jej tez.
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