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WSTEP

Specyfika instytucji oswiatowych sprawia, ze cele, ktére stawiaja sobie poszczegélne
szkoly, sa wynikiem ustalen rad pedagogicznych, w ktérych Scieraja si¢ rézne idee
i sposoby rozumienia funkgji i zadan wychowawczych (szkoty). Podejscie to znaj-
duje swoje odzwierciedlenie w koncepcjach badaczy, ktérzy argumentuja, ze organi-
zowanie (administrowanie) procesu edukacji polega na kreowaniu, organizowaniu,
kierowaniu, monitorowaniu i rozwigzywaniu konfliktéw wartosci, gdzie wartosci sa
definiowane jako pojecie ,stanu pozadanego” (ang. desirable). Tak rozumiane war-
tosci pojawiaja si¢ na wszystkich poziomach systemu edukacji i angazuja osoby zaj-
mujace si¢ kierowaniem instytucjami o§wiatowymi na tych poziomach, nauczycieli
(wplywajac na wyznaczane cele nauczania i sposoby ich osiaggania), uczniéw i ro-
dzicéw (decydujacych o wyborze szkoly i zywigcych swoje oczekiwania). Dlatego
wartosci, ktére zwigzane s3 z rozumieniem sensu i celéw edukacji, staja sie jednym
z istotnych obszaréw badari nad zarzadzaniem w o$wiacie.

W pracy tej cele wychowania (jako powdd istnienia szk6t) beda wiazane ze spo-
teczng powinnoscia, jaka spelniaja instytucje oswiatowe. Ta szczegdlna wartosé edu-
kacji byla w ciggu wiekéw uzasadniana na wiele sposobéw, wplywajac na wspélcze-
$nie istniejaca réznorodnos¢ w stanowieniu przez instytucje i poszczegélne osoby
celéw wychowania (edukacji). Dlatego konieczne wydaje si¢ wykorzystanie dorob-
ku takich nauk, jak pedagogika, socjologia wychowania i filozofia wychowania, aby
mozliwe stalo si¢ opisanie celéw jako pozadanych uktadéw dyspozycji osobowo-
sciowych czlowieka oraz sposobéw ich osiagania. W zwigzku z tym najwazniej-
szymi celami stawianymi przed tg pracg jest zbadanie wartosci, jakie ludzie wiaza
z celami wychowania oraz ich znaczenie dla procesu zarzadzania szkola.

W pierwszym rozdziale przedstawione beda podstawy teoretyczne dla opisu
znaczenia wartosci w zarzgdzaniu instytucjami o§wiatowymi. Poruszane w tej czesci
zagadnienia dotyczy¢ beda przedstawienia celéw dzialania szkoly jako organizacji
spolecznej i wartosci, jakie kryja sie za tymi celami; ukazana zostanie ich specyfika
odrézniajaca cele i wartosci szkoly od pozostatych organizacji; rozumienie roli, jaka
odgrywaja uznawane przez ludzi wartosci w zarzadzaniu; wreszcie analiza wplywu
tych wartosci na funkcjonowanie szkoty.
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W drugim rozdziale oméwione zostang cele i ideologie wychowania. Wykorzy-
stujac wiedz¢ z zakresu teleologii wychowania, przedstawione zostang sposoby de-
finiowania celéw wychowania, ich hierarchii i wzajemnych powiazan oraz funkgje,
jakie spelniaja w tym procesie. Dalsza czes¢ rozdzialu poswigcona bedzie ideolo-
giom wychowania rozumianym jako zespdl idei i przekonan na temat celéw edu-
kacji i sposobéw ich osiggania. Poruszone zostang tu kwestie modeli analitycznych
stuzacych teoretycznemu i empirycznemu badaniu ideologii, a w czgsci koricowej
rozdzialu bardziej wnikliwej analizie poddany zostanie wylaniajacy si¢ model czte-
rech ideologii wychowania, wyodrebnionych na podstawie analizy historycznego
rozwoju mysli edukacyjnej spoleczenstw Zachodu: transmisji kulturowej, humani-
zmu, naturalizmu i pragmatyzmu.

Trzeci rozdzial zawieraé bedzie teoretyczne przestanki prowadzonych badan
wiasnych nad konceptualizacja idealu wychowania. Podstawa jest tu koncepcja
Macnamary (1990) postulujaca funkcjonowanie w umysle czlowieka ideatéw (lub
inaczej idealizacji) tzn. struktur mentalnych stale obecnych w ludzkim umysle, skta-
dajacych si¢ na aktualne procesy psychiczne. Idealy rozumiane s3 jako granice, do
ktérych moze dazy¢ ludzkie dzialanie. Dostgpne sa one w wyniku konceptualizaci,
dzieki czemu mozemy mie¢ do nich dostep i na tej podstawie wnioskowaé o le-
zacych u ich podstaw wartosci. W rozdziale tym przedstawione zostang réwniez
hipotezy badawcze.

Druga cz¢é¢ pracy poswiecona jest przeprowadzonemu badaniu empirycznemu.
W czwartym rozdziale znajduje si¢ opis préby badawczej, zastosowanych narzedzi
oraz procedur analizy materialu badawczego wraz z predykcjami co do weryfikacji
hipotez. Kolejny rozdzial zawiera testowanie hipotez badawczych. Natomiast ostat-
ni rozdzial poswigcony jest dyskusji nad wynikami badan ze szczegélnym uwzgled-
nieniem ich znaczenia dla zarzadzania o$wiatg.



ROZDZIAL 1. WARTOSCI W ZARZADZANIU OSWIATA

1.1. CEL DZIALANIA SZKOLY JAKO ORGANIZACJI SPOLECZNEJ

Klasycznym juz rozréznieniem spotykanym w literaturze jest wskazanie na dwa
rodzaje organizacji, ktére w znacznym stopniu réznig si¢ od siebie funkcjami, ja-
kie spelniaja w spoleczenstwie: organizacje rynkowe (nastawione na zysk) oraz or-
ganizacje niedochodowe (wsréd ktérych wymienia si¢ budzetowe i pozarzadowe)
(Stonner, Wankel 1994).

Podstawowa réznica pomiedzy poszczegdélnymi organizacjami nie polega na
odmiennym konstruowaniu ich wewnetrznych struktur organizacyjnych, wielkosci,
wydawanych przepisach, sposobach zarzadzania itd. Dotyczy ona znacznie bardziej
fundamentalnego problemu, zwigzanego z okresleniem tego, co stanowi o sensie
istnienia danej organizacji, powodu, dla ktérego zostala powolana do istnienia i ro-
dzaju zadan, jakie ma realizowa¢ w swoim dziataniu. Znajduje si¢ w nim odpowiedz
na pytanie, dlaczego tak wazne jest, aby ludzie wspétpracowali ze soba, wspdlnie
dazac do osiagnigcia okreslonego celu.

Wyznaczenie wymiernych i mierzalnych celéw dzialania organizacji spolecz-
nych jest — wbrew pozorom — trudnym zadaniem (Antoszkiewicz, Pawlak 2000).
Peter Drucker, charakteryzujac organizacje niedochodowe, zwraca uwagg, ze pro-
duktem tych organizacji ,,... jest zmiana, ktéra zachodzi w czlowieku pod wply-
wem jej dzialania. Organizacje sa agentami zmian zachodzacych w ludziach. Ich
‘produktem’ jest wyleczony pacjent, uczace si¢ dziecko, miody mezczyzna i mioda
kobieta, kt6rzy maja szacunek do samych siebie. Ten ‘wyréb’ to zmiana w ludzkiej
egzystencji”. (Drucker 1995, s. 10). Powolanie do dziatania organizacji publicznych
nazywanych tez spolecznymi (w tym szkoty) wynika z funkgji, jakie te organizacje
pelnia w zaspokajaniu podstawowych potrzeb, trosk i dazeni spoleczenstwa.

Jedno z centralnych miejsc w mysleniu o dobrobycie spoleczenstwa zajmuje tro-
ska doroslej jego czesci o jak najlepsze przygotowanie mltodej generacji do doro-
slego zycia. Zadanie to przez dlugi czas bylo w calosci realizowane przez rodzine.
Pézniej czgs¢ tego zadania powierzono instytucjom o$wiatowym, dysponujacym
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odpowiednimi strukturami, metodami pracy i odpowiednio przygotowanym perso-
nelem, wyspecjalizowanym w realizacji zadan edukacyjnych. Pomimo przemian, ja-
kie przez wieki zachodzily, troska spoleczeristwa o los najmtodszych pokoleni nadal
pozostaje aktualna, znajdujac swoje odzwierciedlenie zaréwno w trosce rodzicéw
o rozw6j potomstwa, jak i w podstawowych aktach prawnych (,Os$wiata w Rzecz-
pospolitej Polskiej stanowi wspélne dobro calego spoteczeristwa”— Konstytucja RP).

Powolanie instytucji o§wiatowych, wéréd ktérych najwazniejsze miejsce zajmuje
szkolnictwo, spowodowalo konieczno$é¢ dookreslenia celéw, ktérych realizacja ma
by¢ najwazniejszym zadaniem szkél. Istota tego celu zwigzana jest z troska o dobro
dziecka (,... postepowac ... w sposéb wlasciwy dla ich (dzieci) dobra” — Konwen-
cja o prawach dziecka), rozumiane jako dbanie o rozwéj jego osobowosci (,Ce-
lem o$wiaty bedzie pelny rozwdj osobowosci ludzkiej” — Powszechna deklaracja
praw czlowieka), ktérego efektem ma by¢ przygotowanie dzieci do doroslego zycia
(,Szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju,
przygotowa¢ go do wypelniania obowigzkéw rodzinnych i obywatelskich”— Ustawa
o systemie o$wiaty 1991).

Nawet najogélniejsze nakreslenie celéw dzialania szkél powoduje, ze instytucje
(organizacje) te wyrézniaja sie sposrod wszystkich innych, cho¢ przy pierwszym ogla-
dzie szkola zasadniczo nie rézni si¢ od organizacji rynkowych, a nawet od innych
organizacji stuzb spolecznych. Posiada wiele cech wszystkich formalnych organizacji
opisanych przez Maxa Webera: wyraznie okreslony podzial pracy; normy zachowan
i relacje migdzy stanowiskami sg jasne i sformutowane na pismie; struktura stanowisk
jest ulozona hierarchicznie; osoby pelniace dane stanowiska wykonuja przypisane im
role; ludzie pelnig przydzielone im role ze wzgledu na posiadane kompetencje; po-
zycje i urzedy naleza do wigkszej organizacji, co umozliwia osiaganie karier zawo-
dowych (Turner 1998), ktérych produktami sa np. swiadectwa. Jednoczesnie szkota
jest organizacja, przed ktéra stawiane sg szczegdlne zadania, na ktérych odmiennosé
wskazano wyzej, a ktérych nie posiadaja zadne inne organizacje. Ta réznica celéw,
ktérej nie da si¢ pominaé, rozwazajac problem zarzadzania instytucjami o§wiatowymi,
powoduje, ze konieczne jest uwzglednienie wplywu, jaki wywiera specyficzny cel na
rézne aspekty teorii i praktyki kierowania szkola. Rolff (1997) wskazuje cztery takie
cechy (obszary) wynikajace ze specyfiki celu dziatania szkoty, ktére wplywaja na rézne
aspekty zwigzane z kierowaniem tymi organizacjami:

1. Odrgbnosé¢ celéw pedagogicznych — powstanie i rozwdj szkolnictwa jest
mozliwy dzigki temu, ze Zadne inne organizacje nie posiadaja tak zdefinio-
wanych celéw pedagogicznych. Cele te koncentruja si¢ wokét organizaci i re-
alizacji procesu ,wychowania az do osiagniecia dojrzatosci”, gdzie dojrzatos¢
rozumiana jest jako zbiér pozadanych cech osobowosci wychowanka.
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2. Niemozno$¢ zautomatyzowania procesu — organizowanie przez szkoly pro-
cesu ksztalcenia i wychowania jest zadaniem bardzo skomplikowanym i jak
do tej pory wymyka si¢ wszelkim prébom umieszczenia go w racjonalne sche-
maty, przez co niemozliwe jest jego zautomatyzowanie. Edukacja w znacznie
wigkszym stopniu polega na osobistych kontaktach migdzy uczniem a nauczy-
cielem, w ktérych aktywno$¢ obu stron wykracza duzo dalej, niz wymagalby
tego prosty transfer wiedzy.

3. Ciaglaniepewnos¢ co do wyniku i sprawowanej kontroli — realizacja najogél-
niejszego celu stawianego przed szkola tzn. ksztalttowanie mlodego pokolenia,
nie da si¢ zamkna¢ w zadnym cyklu prowadzonym na poszczegélnych pozio-
mach edukacji. Realizacja tego celu wychodzi daleko poza ramy jednej szkoty
(jednej grupy nauczycieli). Z tego powodu jednoznaczna weryfikacja efektéw
procesu edukacji jest w praktyce bardzo trudna. Zwlaszcza wtedy, gdy pod
uwage nie bierzemy prostych celéw, jak np. zmierzenie poziomu przyswojonej
w trakcie lekcji wiedzy (w tym wypadku wystarczy test lub praca klasowa), ale
cele znacznie trudniej mierzalne i wymagajace znacznie wigcej czasu na ich
osiagniecie, jak np. wykorzystywanie w praktyce Zycia codziennego nabytych
w trakcie edukacji umiejetnosci lub ksztaltowanie odpowiedzialnoscei itd. Stan
ten prowadzi do immanentnie zwigzanej z praca nauczycieli niepewnosci co
do uzyskanych wynikéw. W tej sytuacji réwniez w znacznym stopniu utrud-
niona jest kontrola nad pracg nauczycieli sprawowana przez ich przetozonych.

4. Specyfika zawodu — praca nauczyciela z jednej strony osadzona jest w biuro-
kratycznych ramach (nauczyciel pelni funkcje urzednika) z okreslonymi przez
ustawy, rozporzadzenia, programy itd. obowigzkami i przywilejami, z drugiej
za$ strony posiada autonomie polegajaca na swobodzie wyboru metod i sposo-
béw swojej pracy. Takiego zestawu praw, obowiagzkéw i autonomii nie posiada-
ja przedstawiciele zadnego innego zawodu.

Pierwsze trzy cechy (obszary) w bezposredni lub posredni sposéb wiaza si¢ z podsta-
wowym celem dzialania szkoly, jakim jest dbanie o rozwéj dzieci i mtodziezy. Wskazu-
ja one na specyfike procesu rozwoju dzieci i mlodziezy, ktéra nie moze by¢ pominieta
podczas podejmowania decyzji dotyczacych instytucjonalnej organizacji i wspierania
tego procesu przez edukacje w szkole. Czwarta cecha wskazuje na szczegdlng role
o0s6b odpowiedzialnych za uczestniczenie w realizowaniu naczelnego zadania szkoly.
Z jednej strony s3 one osadzone w biurokratycznych ramach nakladajacych z géry
ustalone cele, wymogi i organizacyjne struktury, w ktérych funkcjonuja, z drugiej zas
pozostawiaja znaczng swobode w wykonywaniu zadan, przyczyniajaca si¢ do mysle-
nia o swojej pracy w szkole raczej przez pryzmat ,ja’ niz ,my” (szkola).
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Pomimo wszystkich podobienstw laczacych szkoly (a zwlaszcza nadrz¢dnego
celu, dla ktérego zostaly powolane) wystarczy pobiezne przyjrzenie si¢ poszcze-
goélnym placéwkom, aby dostrzec znaczace réznice pomiedzy nimi. Jak si¢ wydaje,
najwazniejszg przyczyna tych réznic jest odmienny sposéb rozumienia podstawo-
wego celu edukacji, czyli troski o rozwdéj dzieci i miodziezy zaréwno przez osoby
nimi zarzadzajace, jak i przez pedagogéw. Przyczyn takiego stanu rzeczy upatrywac
mozna w indywidualnych perspektywach rozumienia tego, czym jest rozwdj, czemu
ma on stuzy¢ i jakie metody sa odpowiednie, by to osiggnaé. (Réznym sposobom
rozumienia celéw edukacji i sposobom ich osiggania poswigcony jest rozdzial drugi
dotyczacy ideologii edukacji). Réznice te w znaczacy sposéb wplywaja na odmienne
sposoby organizowania procesu edukacji i zarzadzania instytucjami o$wiatowymi,
jak i na realizowanie zadan przez poszczegdlnych nauczycieli.

1.2. ROZUMIENIE WARTOSCI W ZARZADZANIU

Pojecie wartosci wystepujace w badaniach i literaturze poswigconej kierowaniu
ludZmi w organizacjach rozumiane jest na dwa sposoby. Pierwsze wystepuje w roz-
prawach dotyczacych rozumienia ,sensu pracy” (ang. meaning of work) (Harpaz,
Fu 2002) znajdujacych swoje odzwierciedlenie migdzy innymi w pracach poswigco-
nych motywacji cztowieka. Wskazuje si¢ tam na wartosci, ktére motywuja ludzi do
podejmowania dziatania. Wartosci rozumiane sg tu jako ludzkie potrzeby, podobnie,
jak ma to miejsce w teorii hierarchii potrzeb Abrahama Maslowa (Robbinson 1998,
Stoner, Wankel 1994, Huczynski, Buchanan 1991 i inni). Podstawowy cel tych roz-
wazan dotyczy tego, jakie znaczenie ma dla ludzi praca, dlaczego ludzie chcg albo
nie cheg pracowaé. Jakiego rodzaju potrzeby (np. potrzeba sukcesu, przynaleznosci
itd.) maja dla nich znaczenie i motywuja ich do podjecia dziatar. Jednak ten wazny
kierunek badari w niewielkim stopniu prowadzi do odpowiedzi na pytanie, dlaczego
ludzie podejmuja okreslone dzialanie.

Inny sposéb rozumienia warto$ci zwigzany jest z postrzeganiem przez pracow-
nikéw swojej roli zawodowej. Role zawodowa nalezy tu rozumie¢ jako zesp6t pogla-
déw na temat celéw dzialania, srodkéw i sposobéw ich osiagania (Szmatka 1973).
Zdaniem Ryszarda Stockiego (1995) okreslenie indywidualnej misji zawodowej
odbywa si¢ na przecieciu dwéch wymiaréw. Pierwszy zwigzany jest z indywidualng
wrazliwo$cig na §wiat, na innych ludzi oraz z uznaniem okreslonych rzeczy i war-
toéci za najwazniejsze. Drugi wymiar odnosi si¢ do wrazliwosci na samego siebie,
z czym laczy sie dostrzeganie wlasnego potencjalu, swoich mozliwosci i zdolno-
§ci. Przyjmowanie roli zawodowej we wszystkich stuzbach spolecznych zwigza-
ne jest z posiadaniem i angazowaniem w realizacj¢ zawodowych zadani wlasnego,
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indywidualnego przekonania o tym, co jest dobre i z jakiego powodu, dla oséb, kt6-
re s3 podmiotem dziatania (Blum 1994). Wartosci znajdujace si¢ w wyznaczonych
w ten sposéb celach wynikaja z przekonania, ze sg one warte osiagniecia (Haydon
1997). W odniesieniu do zawodu nauczyciela, pojmowanie roli zawodowej w zna-
czeniu przedstawionym wyzej, wigze si¢ ze sposobem rozumienia podstawowych
wartosci dotyczacych tego, co jest dobre dla konkretnego ucznia. Wartosci te za-
warte s3 w posiadanych przez poszczegdlnych ludzi przekonaniach stanowigcych
podstawe dla tworzenia ,,osobistych” ideologii, teorii nauczania i wychowania. Stajg
si¢ one podstawg codziennych norm postepowania poszczegélnych oséb w zwigzku
z organizacja i realizacja procesu edukacji (Dalin, Rolft, Kleekamp 1997).

Ten sposéb rozumienia wartosci jest réwniez wiazany przez badaczy z etyczng
oceng profesjonalnych zachowar (Blum 1994, Haydon 1997, Gold i Evans 1998).
Zwigzane jest to ze specyfika szkoly jako organizacji (o czym byla mowa w po-
przednim podrozdziale), w ktérej dziataniu szczegélne znaczenie odgrywa rozu-
mienie i realizacja stawianych przed nig celéw. Dlatego ten nurt rozwazan praktycz-
nie nie wystgpuje w literaturze poswigconej ogélnej teorii organizacji i zarzadzania,
natomiast znacznie czeéciej poruszany jest w pracach dotyczacych teorii i praktyki
zarzadzania instytucjami os§wiatowymi (Rolff 1997).

Gold i Evans (1998) wskazuja, ze kazde dziatanie i wszystkie decyzje podejmo-
wane w zwigzku z jakimkolwiek aspektem procesu edukacji (wiaczaja w to nawet
decyzje dotyczace alokacji zasobéw, nagradzania itd., ktére wplywaja w sposéb po-
$redni na proces edukacji), oparte s na etycznych zalozeniach wynikajacych z prze-
konari dotyczacych celéw (ang. purpose) edukacji.

1.3. WPLYw WARTOSCI NA FUNKCJONOWANIE SZKOLY

Zagadnienie dotyczace posiadanych przez poszczegdlnych czlonkéw organizacii
wartosci, ktére sg podstawg podejmowanych przez nich dzialan, stalo si¢ podstawa
licznych teoretycznych rozwazan. W literaturze po$wigconej zarzadzaniu w o$wia-
cie mozemy znalez¢ rézne watki omawiajace zwigzek miedzy wartosciami posiada-
nymi przez czlonkéw szkoly a ich wplywem na rézne aspekty jej funkcjonowania.
Wsréd nich mozna wymienié¢ préby konstruowania ogdlnych modeli przedsta-
wiajacych wplyw wartosci na funkcjonowanie poszczegélnych ludzi, jak i calej
organizacji (Beare, Caldwell, Millikan 1997), a takze przedstawiajacych role, jaka
odgrywaja wartosci zwigzane z rozumieniem procesu edukacji w pelnieniu funk-
¢ji kierowniczych (Coleman 1997), wyznaczaniu i realizacji celéw i zadan przez
kierownictwo szkoly, wreszcie przedstawiajacych wartosci realizowane jako ukryty
program szkoly (Meighan 1993).
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1.3.1. MODEL WPLYWU INDYWIDUALNYCH WARTOSCI NA FUNKCJONOWANIE SZKOLY

Duzy wkiad w badanie wplywu posiadanych przez ludzi wartosci na wyznaczane cele
pracy i sposoby ich osiagania wniesli badacze kultur organizacji. Wskazuja oni, ze na
funkcjonowanie organizacji znaczacy wplyw maja komponenty materialne i niema-
terialne, skladajace si¢ na kulture konkretnej organizacji (Beare, Caldwell, Millikan
1997). W dalszych rozwazaniach skoncentrujemy si¢ na komponentach niematerial-
nych. Grupe t¢ stanowia: wartosci, filozofia i ideologia, ktére sa pojeciami $cisle ze
soba powigzanymi, wplywajacymi na to, co dzieje si¢ w szkole poczawszy od wygladu
budynku przez propagowanie wzorcéw zachowan po ceremonie szkolne.

Beare, Caldwell, Millikan (1997) zaproponowali uzyteczny model, dzigki kto-
remu mozna analizowac i interpretowaé wartosci w organizacji. Prezentuje on dwa
paradygmaty wartosci — pierwszy dotyczy wartosci indywidualnych (ideograficz-
nych) wnoszonych do organizacji przez poszczegdlnych ludzi, natomiast drugi
osadzony jest w kontekscie instytucji (nomotetyczny). Pierwszy model — wartosci
indywidualnych — sklada si¢ z trzech pozioméw: transracjonalnego, racjonalnego
i subracjonalnego.

Wartosci wystepujace na poziomie transracjonalnym:

*  pojmowane sg jako metafizyczne, maja cechy absolutne i idealne;

*  oparte s3 na woli, poczuciu estetycznym, odczuciach moralnych;

* s3 wynikiem wiary, wyplywaja z przekonan i zaangazowania;

* sg osobiste i indywidualne, niemozliwa jest ich weryfikacja metodami na-

ukowymi lub za pomocg metod naukowych.

Wartosci wystepujace na poziomie racjonalnym:

* osadzone sa w spolecznym kontekscie norm i obyczajéw, oczekiwan,

standardéw;

* zorientowane s3 na konkretne dzialania i konkretne organizacje;

*  za podstawe filozoficzng majg humanizm, pragmatyzm i utylitaryzm;

*  opierajg si¢ na status quo, etosie, zwyczajach, pogladach;

* cechuje rozsadek i kompromis.

Natomiast wartosci na poziomie subracjonalnym:

*  oparte s3 na osobistych odczuciach i preferencjach;

* majg charakter behawioralny;

* osadzone s3 na emocjach;

*  zasadniczo sg aspoleczne i amoralne.

Hadgkinson sugeruje, ze w praktyce poruszamy si¢ miedzy poszczegélnymi pozio-
mami i zaleznie od sytuacji lub problemu wigksze znaczenie moga mie¢ poglady
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iidee (poziom transracjonalny), walory poznawcze lub spoteczne (poziom racjonal-
ny), afektywnos¢ lub preferencje (poziom subracjonalny).

Przy pomocy drugiego modelu odnoszacego sie do wartosci, ktére osadzone
sa w kontekscie instytucjonalnym dokonywana jest préba pogodzenia wartosci
osobistych z instytucjonalnymi. Model ten sktada si¢ z pigciu pozioméw: pierw-
szy — odzwierciedla uznawane wartosci przez poszczegdlne osoby w instytucji;
drugi — zawiera wartoéci reprezentowane przez grupy i zespoly znajdujace si¢
w organizacji; trzeci — zawiera wartosci instytucjonalne; czwarty — okresla subkul-
ture, w ramach ktérej dziala organizacja; piaty — to etos spoleczny, ktéry nie jest
bezposrednio obecny w organizacji, ale moze na nig wplywac¢ poprzez subkulture.

Drugi model pokazuje, jak wartosci przenoszone do organizacji przez poszcze-
gélne osoby moga mie¢ wplyw na jej funkcjonowanie pomimo istnienia w organi-
zacji oficjalnie sformutowanych wartosci, ktérymi kieruje si¢ szkota. Osoby odpo-
wiedzialne za kierowanie szkolami stoja przed znaczacym problemem dotyczacym
tego, w jaki sposéb pogodzi¢ lub zblizy¢ do siebie wartosci uznawane przez po-
szczegolnych nauczycieli, aby stworzy¢ spéjne srodowisko wychowawcze. Rozbiez-
no$¢ pomiedzy tym, co pracownicy szkoly méwig o placéwee, a tym jak jest postrze-
gana przez uczniéw i rodzicéw jest jednym z podstawowych zrédet krytyki szkoty
(Beare, Caldwell, Millikan 1997).

Wiartosci odgrywaja znaczaca rolg w sposobie rozumienia zarzadzania i towa-
rzyszacej ich realizacji polityki wyznaczanej przez dyrekcje szkét. W literaturze
znajduja si¢ liczne przyktady analiz ukazujacych, w jaki sposéb dominujacy system
przekonan, odnoszacych si¢ do réznych aspektéw organizacji, wptywa na rézne ob-
szary jej funkcjonowania (np. Morgan 1999). Wart naszej uwagi przyktad, obrazu-
jacy mozliwy wplyw wartosci na proces edukacyjny i zarzadzanie szkols, przedsta-
wil Bottery (1992). Potaczyl on dwa modele odnoszace si¢ do styléw kierowania
organizacja z modelem obrazujacym filozofie edukacji. Pierwszym jest opracowany
przez Handyego model obrazujacy wplyw wartosci lezacych u podloza réznych
stylow kierowania organizacja i ksztaltujacych odmienne sposoby definiowania ce-
16w, przywédztwa, hierarchii, odpowiedzialnosci, delegowania uprawnien, postrze-
ganiem indywidualizmu. Zawiera on opis czterech typéw kultur: wladzy, rél, zadan
i osoby. Drugi model obrazuje cztery filozofie edukacji: transmisji kulturowej, skon-
centrowania si¢ na dziecku, spolecznej rekonstrukcji, GNP-ekonomii, rézniace si¢
od siebie wyznaczanymi celami edukacji, rolg dziecka, rola nauczyciela, rolg dyrek-
tora, oceng dziatan.
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Tabela 1.1. Zwigzki miedzy kultura organizacji a filozofig edukacji (Zrédto: Bottery 1992 s. 18)
el TRANSMISJIA SKONCENTROWANA SPOLECZNEJ
GNP
KULTURA KULTUROWA NA DZIECKU REKONSTRUKCIJI

Zasadniczo hierarchiczna

. . .| itransmisyjna —ale wta-
KlaCSzy;t: po;?::ﬁ;;;m Prawdopodobny konflikt: : r;:’dﬁfzd:bzx E(Z;:ilg\t,\" dza moze miec rézne idee,

WtADZY vezny p filozofia demokracji, Jawny Krytycy co powinno by¢ przeka-

Osobowos¢ dyrektora
wptywa na wybor kultury

hierarchia kulturowa

i personelu moze podwa-
7ac paternalizm

zywane. GNP moze takze
prowadzi¢ do wiekszej
kreatywnosci

taczacy hierarchie i trans-
misje z wyznaczaniem rol
i obowigzkow

Konflikt — osobowosci
nie pasuja do ram i rél —
elastycznos¢ i zmiana
nie pasuje do kultury rél,
prowadzac do zastoju

Konflikt — rekonstrukcja
zaktada zmiany i demo-
kracje, biurokracja lubi
stabilnos¢ i hierarchig

taczenie hierarchii i trans-
misji przez wyznaczanie
rél i obowigzkéw

ZADAN

Dobrze dopasowane:
nalezy przekazac zadanie
wykorzystujgce podejscie

zespotowe
Ograniczony profesjonalizm

Mozliwe dopasowanie:
podejscie catej szkoty do
kazdego dziecka, tenden-

cja do nacisku raczej na

specjalizacje i program
niz na dziecko

Silnie taczace sie: jesli
cele wyznaczane sg przez
pracownikéw, prowadza
do znaczacych efektow

Dobrze dopasowany:
przekazywanie zadan,
wyprobowane podejscie
zespotowe
Ograniczony profesjonalizm

OsoBY

taczace sig, jesli osoba
jest przekonana do filozo-
fii transmisji kulturowej.
Konflikty w wigkszosci
innych przypadkéw

taczace sie, jesli osoba
jest przekonana do
filozofii skoncentrowania
na dziecku. Konflikty
w wiekszosci innych
przypadkow

taczace sig, jesli osoba
jest przekonana do
filozofii spotecznej
rekonstrukcji. Konflikty
w wiekszosci innych
przypadkow

taczace sig, jesli osoba
jest przekonana do filozo-
fii GNP. Konflikty w wiek-
szosci innych przypadkow

Polaczenie tych modeli obrazuje, jak réznie moga zachowywac si¢ szkoly w za-

leznosci od rodzaju kultury i dominujacej filozofii edukacji, ktére w nich wystepuja

(tabela 1.1). Dostrzezenie tej réznorodnosci prowadzi Bottery'ego do wniosku, ze

teoria i praktyka zarzadzania szkolg nie moze odbywac si¢ w oderwaniu od wartosci
lezacych u podloza jej funkcjonowania (Bottery 1992).

1.3.2. WARTOSCI A PRZYWODZTWO W SZKOLE

Max Weber wskazuje na trzy typy wiladzy uwzgledniajace rézne zrédia jej
pochodzenia:

*  Wladza racjonalna — wynika z przepiséw prawnych i daje dyrektorowi

szkoly upowaznienie do kontrolowania (np. czy w szkole realizowany jest
przyjety program nauczania).
*  Wladza charyzmatyczna — wynika z cech osobowosci sprawujacego kie-

rownictwo, co wyklucza mozliwo$¢ uznania jej za w pelni ,racjonalng”.

e  Wiladza tradycyjna — polega na uznaniu przez podwladnych prawa —
uksztaltowanego przez tradycje — tych, ktérym podlegaja do sprawowania
wiadzy.
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Przytoczona wyzej klasyfikacja typéw wladzy czgsto wykorzystywana jest jako
punkt wyjscia do analizy Zrédel przywédztwa w organizacjach réznego typu. Na
gruncie instytucji o§wiatowych model ten jest malo przydatny. Oczywiscie wladza
sprawowana przez dyrektora szkoly moze by¢ oparta na wszystkich trzech prze-
slankach lub na niektérych z nich, jednakze jest ona w znacznym stopniu oparta
na uznaniu przez podwladnych profesjonalizmu (pedagogicznego) osoby kierujacej
szkolg (Coleman 1997).

Znacznie uzyteczniejszym narzedziem stuzacym analizie przywédztwa w insty-
tucjach oswiatowych jest koncepcja dualizmu rél kierowniczych Hughesa (1988).
Ma ona zastosowanie w sytuacjach, w ktérych osoba sprawujaca naczelne kierow-
nictwo organizacji jest lub powinna by¢ postrzegana jako wybitny specjalista w da-
nej dziedzinie. Dyrektor szkoly znajduje si¢ wlasnie w takiej sytuacji, jest bowiem
jednoczesnie kierownikiem placéwki oswiatowej i pedagogiem. Moze udziela¢
wskazéwek i ocenia¢ pracg poszczegélnych nauczycieli (pedagog — ekspert) i de-
cydowaé o rozmieszczeniu zasobéw (dyrektor instytucji) (Ball 1987 za: Coleman
1997). Badania wskazujg, Ze obie te role przenikaja si¢ wzajemnie i w praktyce nie-
mozliwe jest rozdzielenie tych funkeji od siebie (Jones A. 1987 za: Coleman 1997).

Uznanie pedagogicznego profesjonalizmu dyrekeji szkoly musi wigzaé si¢ z po-
siadaniem przez podwiadnych wspélnych wartosci odnoszacych si¢ do rozumienia
procesu edukacji lub przynajmniej w wystepowaniu miedzy nimi wspdlnej plasz-
czyzny, na ktérej odbywa si¢ dyskurs o tych wartosciach. Hadgkinson (1997 za:
Simkins 1999) wskazuje, ze wspélczesnie podstawowy problem zarzadzania w in-
stytucjach o$wiatowych polega na kreowaniu, organizowaniu, kierowaniu, monito-
rowaniu i rozwigzywaniu konfliktéw wartosci.

1.3.3. REALIZOWANIE WARTOSCI POPRZEZ UKRYTY PROGRAM SZKOLY

Indywidualne wartosci uznawane zaréwno przez kierownictwo instytucji (szkoty),
jak i zatrudniony w niej personel, moga odbiega¢ od oficjalnego zestawu wartosci
przyjmowanego w tej instytucji w postaci np. wizji, misji czy wyznaczonych celéw.
Nie oznacza to bynajmniej, ze nieobecno$¢ ich w sformalizowany sposéb w do-
kumentach nie wplywa na to, co dzieje si¢ w szkole. Zwykle wartosci te ujawniajg
sie w codziennej dzialalnosci szkoly i maja réwnie silng moc oddzialywania jak te,
ktére sa zwerbalizowane. Socjologowie okreslajg to zjawisko jako ,ukryty program”
(ang. hidden curriculum) szkoly. Termin ten w odniesieniu do procesu edukacji ro-
zumiany jest jako to wszystko, co zostaje przyswojone podczas nauki w szkole obok
oficjalnych programéw i celéw (Meighan 1993) lub jeszcze szerzej: ,to, czego uczy
przebywanie w szkole, a nie nauczyciel” (Head 1974, za: Meighan 1993 5. 71).



16

1.3.4. USTALANIE | REALIZACJA CELOW | ZADAN SZKOLY

System o§wiatowy wymaga od szkét tworzenia i posiadania w formalnej dokumen-
tacji zalozen dotyczacych wlasnych wartosci edukacyjnych. Dokumenty te sg réznie
nazywane: wizja czy misja szkoly, a okreslaja podstawowe wartosci, ktérych reali-
zacje stawia sobie szkola. Opisy te réznig si¢ w zaleznosci od szkoly, co czyni je
niepowtarzalnymi, ale tylko wtedy gdy sa one przekladane na dzialania realizowane
w szkole. W ten sposéb na osoby kierujace placéwkami o$wiatowymi kladziona
jest odpowiedzialnos¢ (przynajmniej teoretycznie) dostrzegania wartoéci bedacych
podstawa wszystkich podejmowanych dzialan.

Jednak ustalane przez szkol¢ (dyrekeje lub waska grupe) wartosci moga by¢ konte-
stowane wewnatrz organizacji. Wartosci przekazane w sposéb nakazowy (hierarchicz-
ny) niekoniecznie muszg zgadzac si¢ tymi, ktére s3 uznawane i stosowane wewnatrz
organizacji (Bottery 1992). Wartosci nie sa tatwo przyjmowane jako obiektywnie po-
prawne, ale sa przyjmowane jako szczegdlne zalozenia przez poszczegdlnych ludzi
lub grupy. Jednak jednym z podstawowych czynnikéw wplywajacych na skutecznosé
procesu edukacji (Beare, Caldwell, Millikan 1997) jest zgodno$¢ co do uznawanych
i realizowanych wartosci przez poszczegélne osoby i grupy w szkole.

Przyjecie powyzszego wywodu i uznanie wartosci za wazny element funkcjono-
wania szkoly jako organizacji powoduje konieczno$¢ postawienia istotnych pytan
dotyczacych podstaw zarzadzania instytucjami o$wiatowymi. Jak si¢ wydaje, pod-
stawowe pytanie dotyczy tego, jakie wartosci znajdujg si¢ u podloza indywidualnego
sposobu rozumienia procesu edukacji przez osoby zaangazowane w jego planowa-
nie i realizacj¢ (dyrektoréw, nauczycieli).



ROZDZIAL 2. CELE | IDEOLOGIE WYCHOWANIA

2.1. CELE WYCHOWANIA
211 DEFINICJA | FUNKCJE CELOW WYCHOWANIA

Przedstawiona w tym rozdziale analiza cel6w wychowania oparta jest na osiagnie-
ciach teleologii wychowania, czyli nauki o stanowieniu celéw wychowania. Utrzy-
muje ona, ze cele s3 prymarne w stosunku do samego procesu wychowania. Osoby
zajmujace si¢ wychowaniem, ktére robia to w sposéb intencjonalny, musza przede
wszystkim wiedzie¢, jaki — zakladany przez nich — efekt chcg uzyskaé. Wiedza ta
pozwala na dobér odpowiednich $rodkéw i metod stuzacych osiagnieciu zalozone-
go celu (Sliwerski 2001).

Cele wychowania w pedagogice rozumiane sg jako ,okreslone stany rzeczy, kté-
rych osiagnigcie przez zabiegi wychowawcze jest postulowane” (Muszyriski 1970,
s. 124). Tak ogélnie przedstawione cele mozna traktowaé jako sady wartosciuja-
ce. Sady te wystepuja w postaci zdari normatywnych, wartosciujacych. Skladaja sie
z dwéch czeéci: w pierwszej zawarta jest powinno$é (powinno byé, nalezy, jest poza-
dane), a wraz z nig element wartosciujacy, w drugiej znajduje si¢ opis postulowane-
go stanu rzeczy, np. zjawisk, proceséw, czynnosci. Zdania tego typu moga przybieraé
posta¢: ,Powinno by¢ tak, ze P, przy czym P jest opisem stanu rzeczy lub jakiejs
dziatalno$ci wychowawczej” (Muszyriski 1970, s. 125).

Cele wychowania w swojej tresci zawsze odnoszg si¢ do projektowanych cech
osobowosci wychowanka. Maja one posta¢ hipotetycznych konstruktéw myslo-
wych bedacych wyobrazeniem okreslonych psychicznych dyspozycji wychowanka,
o ktérych wystepowaniu mozemy sadzi¢ na podstawie obserwowanych zachowan
i wiedzy o jego przezyciach (Brezinka, 1996; za Sliwerski 2001). Sktadaja si¢ one na
wizj¢ pozadanych wlasciwosci fizycznych, umystowych, spotecznych, kulturowych
i duchowych jednostki. Stanowienie celéw wychowania jako sadéw normatywnych
powoduje konieczno$¢ odwolania si¢ do jakich§ wartosci nadrz¢dnych, do ktérych
dazenie wydaje si¢ osobie ustanawiajacej te cele z jakich§ powodéw wazne.
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Sliwerski (2001) wskazuje na cztery waskie rodzaje rozumienia celéw
wychowania:

1) postulowane zmiany w osobowo$ci wychowanka, wyrazone w katego-
riach nawykéw, postaw czy cech osobowosci, ktére ukierunkowujg dziatania
wychowawcy;

2) stan wewnetrzny lub zewngtrzny, jaki podmiot wychowujacy musi osiggnac, by
zaspokoi¢ okreslone potrzeby i interesy (swoje, wychowanka, grupy lub zbioro-
wosci spolecznych, instytucji itp.);

3) przyczyna i motyw dziatania wychowawcy, ktére sprzyjaja konkretyzacji po-
trzeb i wartosci wychowawcéw w postaci decyzji o tresciach i kierunkach ich
rozZwoju;

4) sad normatywny wyrazajacy specyficzna powinno$é, ktéra odnosi si¢ wytacz-
nie do podmiotéw rozumnych i zobowiazuje je do dziatania zgodnego z po-
stulowanym stanem rzeczy.

Muszynski (1970) zwraca uwagg, ze owe stany rzeczy, odnoszac si¢ do osobowo-
$ci cztowieka, realizowane sa przez dziatania wychowawcze, ktére spelniaja swoja
funkeje, jesli dokonuja pozadanych zmian w osobowosciach ludzi. Cele te okresla
jako wiasciwe dla procesu wychowania, wskazujac jednoczesnie na istnienie celéw
od nich pochodnych, stuzacych realizacji celéw wlasciwych, a odnoszacych si¢ do
innych zjawisk zwigzanych z wychowaniem, takich jak: stosunki wychowawcze,
struktura grupy, atmosfera czy organizacja pracy.

Gléwnym zadaniem stanowienia i realizowania celéw wychowawczych zdaniem
Sosnickiego (1967) jest ich rola modyfikujaca osobowosé. Modyfikacja ta poza pro-
wadzeniem do ksztaltowania i budowania pozadanych wiasciwosci psychicznych
moze réwniez wymagac¢ eliminacji wad i negatywnych stron cztowieka.

Na podobna wlasciwos¢é wskazuje réwniez Zaborowski (1996), dla ktérego
»projekt osobowosci czlowieka powinien by¢ otwarty, prospektywny oraz winien
zawiera¢ mozliwosci samodzielnego rozwoju. Celem wychowania w takiej orien-
tacji nazywamy postulowany projekt osobowosci, adresowany do konkretnej osoby,
zawierajacy podstawowe rysy jej indywidualnego oblicza i zapewniajacy mozliwos¢
dalszego samorozwoju” (Molesztak 1995, s. 76).

Swiadomy cel wychowania — kiedy wiedza o celu dziatania wyprzedza i determi-
nuje sposoby, w jakie zamierzamy do niego dazy¢ (Kozielecki 1997) — moze spetniaé
wazng funkcje prowokujaca wychowawcéw zaréwno do refleksji nad sensem orga-
nizowania procesu wychowawczego, jak i do oceny skutecznosci podejmowanych
przez nich dziatar, czyniac ten proces wzglednie weryfikowalnym (Sliwerski 2001).
W literaturze wymieniane s3 cztery funkcje, jakie speinia¢ moze $wiadomy cel



CELE I IDEOLOGIE WYCHOWANIA 19

wychowania (Muszyriski 1970): 1) Cel stanowi punkt orientacyjny dla planowanych
dzialan i racjonalng ich organizacje; 2) Cele spelniaja funkcje koordynujaca, orga-
nizujaca wobec tresci, metod, form organizacyjnych lub srodkéw; 3) Dzigki celom
mozliwe jest poréwnywanie osiggania zamierzonych celéw z rzeczywistoscia i do-
konywanie na tej podstawie odpowiednich korekt; 4) Cele stanowia punkt odnie-
sienia, do ktérego wszystko, co zdarza si¢ w procesie dydaktyczno-wychowawczym,
ocenia si¢ 1 przymierza.

2.1.2. STRUKTURA CELOW WYCHOWANIA

Rozwazajac cele wychowania jako oczekiwane stany rzeczy, uklad pozadanych cech
osobowosci czlowieka czy zjawisk zwigzanych z procesem wychowawczym, napo-
tykamy trudno$¢ metodologiczna, polegajaca na okresleniu zakresu, do ktérego od-
noszg si¢ opisy poszczegélnych celéw. Opisujac cele wychowania, mozemy odwoly-
wac sie do bardzo ogdlnych stwierdzen takich jak wiedza ucznia, jego postawa, np.
prospoleczna. Mozemy réwniez opisywaé cele szczegélowo, wskazujac konkretne
wiadomosci, ktére uczeri powinien naby¢ lub postawy wobec zjawisk spotecznych,
ktére winien przyjaé, np. wklad w rozwéj spolecznosci lokalnej czy wrazliwo$¢ na
niedolg bliznich.

Mozna zatem wnioskowaé o wielosci celéw wychowania, ktére da si¢ wyrézni¢
ze wzgledu na stopieri ich ogélnosci i zlozonosci, a odnoszacych sie do dyspozy-
cji osobowosciowych czlowieka, ktérych ksztaltowanie uznajemy za pozadane. Nie
wszystkie cele, ktére mozna wyréznié, beda odnosily si¢ do poszczegélnych jedno-
stek, réwniez nie wszystkie cele mogg by¢ realizowane jednoczesnie. Zaréwno prak-
tyka zawodowa, jak i badania nad teleologia wychowania nie moga zajmowac¢ si¢
wyprowadzaniem i uzasadnianiem wszystkich celéw wychowania. Wyplywa stad
konieczno$¢ racjonalnego ich uporzadkowania. Dokonywane przez badaczy klasy-
fikacje cel6w wychowania majg charakter teoretyczny i spekulatywny. Cechg ich jest
historyczna zmienno$¢, otwartosc i mniejsza lub wicksza ogélnosé (Sliwerski 2001).

Prébe klasyfikacji celow wychowania podjat Muszyriski (1974) w pracy Ideal
i cele wychowania. Struktura celéw zaproponowanych przez tego badacza ma cha-
rakter hierarchiczny, uwzgledniajacy zbiér kryteriéw, dzigki ktérym mozliwe jest
ustalenie podobieristw migdzy poszczegélnymi celami i ich przyporzagdkowanie do
jednej lub wielu grup.

Najbardziej ogélny cel to ideat wychowania, ktéry stanowi ,,opis dojrzalej oso-
bowosci czlowieka, jaka zamierzamy przez ogél proceséw wychowania uksztalto-
wac¢” (Muszynski 1974, s. 27). Opis idealu wychowania dokonywany jest wylacz-
nie za pomoca celéw naczelnych, ktére definiowane s3 jako podstawowe, ogélne
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dyspozycje osobowosciowe jednostki, pozostajace w komplementarnym stosunku
do siebie, co oznacza, ze nie sg zalezne od innych celéw naczelnych. Ideal, ktéry
jest opisem stanu finalnego procesu wychowania, stanowi pelen zestaw naczelnych
celéw wychowania.

Ideal wychowania (skladajace si¢ na niego cele naczelne) jako finalny projekt
osobowosci czlowieka jest niewystarczajacy dla codziennych dziatari praktyka. Po-
dobne stanowisko zajmuje Kottowski (1976), dla ktérego najwazniejszym i nad-
rz¢gdnym celem wychowania jest ideal wychowania, ktéry organizuje, nadaje charak-
ter i kierunek wszystkim innym celom wychowania. W odniesieniu do tego idealu
tworzone s3 inne, bardziej szczegélowe cele: kierunkowe, etapowe i operacyjne,
ktére powinny by¢ obecne w procesie wychowania.

Cele kierunkowe, etapowe i operacyjne sa pochodnymi idealu wychowania i ce-
16w naczelnych. Okreslenie celéw czgstkowych jest mozliwe jedynie dzigki zna-
jomosci celéw naczelnych. Umieszczenie jednego celu wsréd innych tworzacych
program wychowania moze znalez¢ uzasadnienie tylko wéwezas, gdy wykaze si¢
jego zgodnos¢ z idealem wychowania.

Podobne stanowisko zajmuje Dejnarowicz (1994), wskazujac na istnienie trzech
celéw: operacyjnego, etapowego i kierunkowego, jak rowniez Sosnicki (1967), ktéry
wyréznia cele czgsciowe odnoszace si¢ do dyspozycji psychicznych, od ktérych za-
lezy szeroko$¢ i zakres celéw wychowania oraz cele etapowe zwigzane z procesem
rozwojowym, ktére stanowia o wysokosci poziomu wychowania.

Muszynski (1970) w innej pracy wyréznia trzy grupy celéw wychowania. Wza-
jemne zwiazki, ktére zachodza mi¢dzy nimi, tworzg system, ktéry utozony jest hie-
rarchicznie. Sg to:

1. cele naczelne (ideat wychowania),

2. cele wlasciwe (wyprowadzone wg regul wnioskowania z celéw naczelnych),

3. cele instrumentalne i kontrybutywne (ustalane empirycznie jako srodki lub
elementy sktadowe dwu pierwszych).

Gurycka (1979, s.153-154) zwraca uwage na wazne aspekty, realizowanych przez
praktykéw w procesie wychowania, kategorii celow:

1. Cele osobiste — sg to projekty osobowosciowe odnoszace si¢ do konkretnych
wychowankéw, ktére s3 wynikiem refleksji wychowawcy nad tym, jakim czlo-
wiekiem powinien si¢ sta¢ wychowanek.

2. Cele oficjalne — instytucji, Srodowiska wychowawczego, twércéw programéw,
ludzi odpowiedzialnych za ksztalcenie wychowawcéw — odzwierciedlaja przy-
jete przez te osoby, instytucje i Srodowiska projekty osobowosci, ktére okreslaja
formy organizacyjne wychowania.
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Waznym wzgledem branym pod uwage w refleksji nad celami wychowania i edu-
kacji jest poziom ich ogélnosci. Jednym z mozliwych ujeé tego problemu jest klasy-
fikacja zaproponowana przez Lauwerys i Cowena (1987). Badacze ci wskazali trzy
poziomy celéw, ze wzgledu na stopien ich ogélnosci:

1. Cele ostateczne — wyrazane w najbardziej ogélny sposéb, dotycza dazen na-
rodéw czy wielkich idei. Wypowiadane przez politykéw moga odnosic¢ si¢ do
deklaracji budowania sprawiedliwego spoleczeristwa, realizacji réwnosci szans
edukacyjnych czy prawdziwej demokracji, ,wywodzg si¢ z niemal utopijnej wi-
zji przysztosci”.

2. Cele posrednie — mniej ogdlne, stuzg do realizacji celéw ostatecznych na jed-
nym czy kilku poziomach systemu o$wiatowego.

3. Cele edukacyjne — interpretowane sg jako konkretne zadania, jakie przypada-
ja procesom nauczania i uczenia si¢ na poszczegdlnych szczeblach systeméw
o$wiatowych lub w stosunku do okreslonej grupy dzieci, szkoly czy jednostki
lekcyjne;j.

Cho¢ zaproponowana przez badaczy hierarchia celéw jest zbyt ogélna, by by¢ uzna-
wana za uzyteczng, zwraca uwage na stanowienie celéw wychowania na réznych
poziomach systeméw oswiatowych.

2.2. IDEOLOGIE WYCHOWANIA (EDUKACJI)

W historii funkcjonowania pojecia ,ideologia” termin ten przybieral rézne znaczenia
od nacechowanych pejoratywnie do neutralnych (Meighan, 1993; Lauwerys, Cowen
1987). W dalszej czgsci pracy, w odniesieniu do edukacji, pod pojeciem ideologia
bedziemy rozumie¢ pewien zespil idei i przekonar wyznawanych przez ludzi (grupe
ludzi) na temat celow edukacji i sposobow ich osiggania (por. Kohlberg, Mayer 1993).
Ideologia edukacji zajmuje si¢ strong przyczynowo-skutkows systeméw myslo-
wych (Beare, Caldwell, Millikan 1997). U podloza konstytuowania si¢ ideologii
edukacji znajduje si¢ uznanie okreslonych wartosci za wazne i godne realizacji. War-
tosci te zawarte w ideach i przekonaniach sa podstawa wyznaczania celéw i okresle-
niem metod ich osiagania oraz przewidywania skutkéw, do ktérych moze prowa-
dzi¢ realizacja okreslonej ideologii. Lauwerys i Cowen (1987) wskazuja na wazna
wlasciwos¢ ideologii wychowania polegajaca na pobudzaniu ludzi do dzialania.
Ideologie edukacji moga by¢ odzwierciedleniem ,,... intereséw poszczegélnych
grup, klas czy narodéw, zbiorowosci ruchéw politycznych lub religijnych, dazac do
narzucenia swoich partykularnych intereséw oraz do zdominowania innych ludzi”

(Sliwerski 2001). W badaniach nad ideologiami edukacji znajduje si¢ silny nurt
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dociekari podejmujacych prébe odkrycia, jakiego rodzaju ideologie kryja si¢ pod
postacia réznych programéw spolecznych i politycznych, ktére z nich sa realizo-
wane w rzeczywistosci i do jakich efektéw prowadza, a ktére stanowia jedynie akt
propagandowy (Sliwerski 2001).

Ideologie edukacji mozna réwniez rozpatrywa¢ w wymiarze indywidualnym
(Polak 1999), tzn. posiadanych przez poszczegélnych ludzi — zajmujacych si¢ edu-
kacja profesjonalnie (pedagogéw) lub niezajmujacych si¢ nig w ten sposéb — zespo-
Iéw przekonari i wynikajacych z nich konsekwencji dla rozumienia celéw, metod
i procesu edukacji. Kazdy cztowiek dysponuje niezbednym doswiadczeniem (ro-
zumianym w szerokim znaczeniu), ktérego istnienie decyduje ... o przyjeciu lub
odrzuceniu okreslonych interpretacji zjawisk czy proceséw pedagogicznych” (Polak
1999, s. 42-43). Sliwerski (2001) sugeruje, Ze powodem przyjecia lub odrzucenia
jakiej$ ideologii jest dyskurs, ktéry nie odbywa si¢ na poziomie racjonalnosci czy
wnioskowania logicznego, lecz toczy si¢ na poziomie emociji, osobistych nastawien.

O ideologii edukacji rozumianej w ten sposéb mozna méwic na wielu plaszczy-
znach zaleznie od tego, czy rozwazamy akty prawne dotyczace o$wiaty na poziomie
narodowym, regionalnym, szkolnym, czy tez rozwazamy spoleczne przekonania
dotyczace celéw edukacji, poglady lub opinie poszczegdlnych nauczycieli czy tez
0s6b, ktére zajmujg si¢ wychowaniem w sposéb nieprofesjonalny, ale posiadaja idee
i przekonania dotyczace edukacji.

W literaturze przedmiotu mozna wskaza¢ kilka podej$¢ stosowanych do opisu
i poréwnywania ideologii edukacji. Cze¢s¢ z nich byla tworzona na podstawie ba-
dan empirycznych, inne byly wynikiem rozwazan teoretycznych. Mozna wskazaé¢
trzy podstawowe podejscia do tworzenia i poréwnywania ideologii edukacji: podej-
scie dychotomiczne, podejscie koncentrujace si¢ na probie opisu wiecej niz dwéch
ideologii i modele analityczne oparte na stosownych kryteriach analizy (Meighan
1993). Dokonujac przegladu sposobéw analizowania przez badaczy ideologii edu-
kacji, warto przyjrze¢ si¢ blizej, jak rézne elementy wplywaja na powstawanie od-
miennych sposobéw rozumienia edukaciji, jej celéw i sposobéw ich osiagania.

2.2.1. MODELE ANALIZY IDEOLOGII WYCHOWANIA (EDUKACJI)

Podejscie dychotomiczne (powszechnie stosowane) opiera si¢ na tworzeniu dwéch
przeciwstawnych modeli odnoszacych si¢ do réznych aspektéw wychowania i edu-
kacji. Dokonywanie wyboru kontrastujacych ze sobg par odbywac si¢ moze z szero-
kiej gamy alternatyw. Przyczyna wielosci tego rodzaju zestawien jest réznica pozio-
méw konceptualnych towarzyszaca twércom dychotomicznych poréwnari ideologii.
Zestawiane ze sobg sa rézne aspekty, ktére moga rozciaga¢ si¢ od poréwnywania
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ideologii calych systeméw os$wiaty, filozofii wychowania, systeméw pedagogicz-
nych, ideologii poszczegdlnych szkél, relacji pomiedzy uczniem a nauczycielem czy
sposob6w przekazywania wiedzy.

Przyktadem takiego zestawienia moga by¢ dychotomie, np.: orientacja na na-
uczyciela v. orientacja na dziecko; nauczanie otwarte vs. nauczanie zamkniete; prze-
kaz vs. interpretacja; system autorytarny vs. system demokratyczny; czy zestawienia
bardziej ztozone — oparte na kilku czynnikach — poréwnanie tradycyjnej i liberalno-
-postepowej filozofii edukacji.

Innym podejsciem wystepujacym w opracowaniach tej problematyki jest wy-
chodzenie poza przeciwstawianie sobie alternatywnych modeli (czy elementéw)
edukacji, polegajace na opisie wiecej niz dwéch ideologii. Przyktadem tego rodza-
ju koncepcji jest wyréznienie przez Daviesa (1969 za: Meighan 1993) czterech
ideologii edukacji (w odniesieniu do brytyjskiego systemu edukacji): konserwa-
tywnej, rewizjonistycznej, romantycznej i demokratycznej. Autor charakteryzuje
je w ten sposdb:

1. konserwatywna — zainteresowana utrzymaniem swoistego stazus quo;

2. rewizjonistyczna — zwraca szczeg6lng uwage na podwyzszenie wydajnosci sys-
temu w kategoriach potrzeb rynku pracy;

3. romantyczna — koncentruje si¢ wokél problemu rozwoju indywidualnego pod-
miotu edukacji;

4. demokratyczna — wskazuje na potrzebe réwnych szans edukacji dla wszyst-
kich, eliminacj¢ wartosci elitarnych istniejacego systemu.

Powstaly réwniez modele ideologii edukaciji opierajace si¢ np. na strategiach
nauczania (Bennett i Jordan 1975, za: Meighan 1993). Wyréznili oni dwanascie
styléw nauczania wyst¢pujacych u badanych przez nich nauczycieli.

Zaréwno w stosunku do koncepcji dychotomicznego podziatu ideologii eduka-
cji, jak i podejscia koncentrujacego si¢ na prébie opisu wiecej niz dwéch ideologii
wysuwane sg dwojakiego rodzaju zarzuty:

1. Wydaja si¢ one wybiera¢ z szerokiej gamy mozliwosci, jako ze proby te si¢ ze
sobg nie pokrywaja.

2. Operuja one na réznych poziomach konceptualnych: niektére na poziomie
szkolnej klasy, inne na poziomie poréwnywania systeméw edukacyjnych
w réznych panstwach i narodach.

Trzecim sposobem badania ideologii edukacji jest model analityczny oparty na
stosownych kryteriach analizy. Podejscie to koncentruje si¢ wokoél ustalenia kry-
teriow bedacych podstawa dalszej analizy, a nastgpnie wyprébowaniu wszystkich
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mozliwych kombinacji, jakie moga powsta¢ w wyniku sprawdzania wyst¢pujacych
w praktyce lub teorii mozliwych wariantéw odpowiadajacych kryteriom.

W ten sposéb moga powstawaé rézne modele analizy ideologii edukacji ze
wzgledu na dobér kryteriéw, ktére badacz bierze pod uwagg. Przykltadem moze tu
by¢ model opracowany przez Hammersleya (1977 za: Meighan 1993), ktéry stuzy
poréwnywaniu ideologii w obrebie poszczegdlnych szkél i opiera sie na pigciu ka-
tegoriach: roli nauczyciela, aktywnosci ucznia, pogladéw na wiedze, pogladéw na
temat technik uczenia sig, techniki nauczania. Wewnatrz tych kategorii znajduja si¢
dalsze podzialy. Innym przyktadem badania ideologii edukacji klas, szkét czy syste-
mow jest opracowanie Meighana (1978 za: Meighan 1993). Badacz ten wprowadza
teorie sktadowe rozumiane jako poglady na wyréznione przez siebie kwestie. Teorie
te dotycza: wiedzy, jej tresci i struktury; uczenia si¢ i roli nauczania; nauczania i roli
nauczyciela; srodkéw nauczania odpowiednich dla procesu uczenia si¢; organizacji
sytuacji uczenia sie; oceniania, ze uczenie bylo prowadzone; dazen celéw i wynikéw.
Wewnatrz kazdej z tych teorii mozna dokonywac kolejnych podziatéw.

Przyktadem modelu analitycznego, ktéry w ostatnich latach powstal na polskim
gruncie, jest koncepcja ,pulsujacych kategorii” Rutkowiak (1995), ktére w ujeciu
autorki maja stanowi¢ prébe wskazania potencjalnych wyznacznikéw mapy odmian
myslenia o edukacji. Podstawa wysunigcia ,pulsujacych kategorii” stala si¢ obser-
wacja aktualnego stanu empirycznych badan pedagogicznych. Wsréd nich znalazly
sig: intelektualizm, praktycyzm, praktycznosé, przedmiotowos¢ i technicznosé, pod-
miotowo$¢, pytajnos¢, sakralno$é, kontekstowosé, politycznosé, uprawniona wielo$c.

Przedstawione wyzej sposoby analizowania i poréwnywania ze sobg ideologii
edukacyjnych wskazuja na to, Zze dokonywanie takich zabiegéw jest mozliwe, cho¢
tworzone modele sa w znacznej mierze zalezne od perspektywy, jaka przyjmuja
badacze podczas ich konstruowania. Wynika to z réznego sposobu rozumienia ter-
minu ideologia, ktére moze odnosic¢ si¢ zaréwno do polityki edukacyjnej paistwa,
lokalnej czy szkolnej, jak i do sposobu prowadzenia zaje¢ przez poszczegélnych
nauczycieli. Wybér modelu zalezy od celéw, jakie chee osiagnaé badacz.

2.2.2. CZTERY PRADY W ZACHODNIEJ IDEOLOGII EDUKACJI

Idea wychowania ulegata w ciaggu wiekéw réznym interpretacjom. Analizujac lite-
rature przedmiotu, mozna wskaza¢ na dajace si¢ wyodrebni¢ w toku procesu histo-
rycznego spoleczenstw Zachodu cztery wiodace ideologie wychowania (Niemczyn-
ski 2003). Sa to: transmisja kulturowa (encyklopedyzm), humanizm, naturalizm,
pragmatyzm. Z pokolenia na pokolenie zmieniaja si¢ szczegélowe stwierdzenia
odnoszace si¢ do nich, jednakze kazda z tych ideologii wykazuje ciaglo$¢ bazowych
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zalozen (Kohlberg, Mayer 1993). Zawieraja one podstawowe przekonania dotyczga-
ce réznych aspektéw edukacji (Bottery 1990, Lewowicki 1990) — rodzaju wiedzy,
jaka jest dla czlowieka wartosciowa, roli przypisywanej dziecku w procesie wycho-
wania, roli nauczyciela i spoleczefistwa w tym procesie, typu spoleczenstwa, do kté-
rego si¢ dazy poprzez wychowanie, wreszcie preferowanych relacji migdzy moral-
noscig a wychowaniem w szkole.

2.2.2.1. IDEOLOGIA TRANSMISJI KULTUROWE)

Stanowisko méwigce o edukacji jako transmisji kulturowej zapoczatkowane przez
encyklopedystéw francuskich ma swoje zrédta w klasycznej, akademickiej teorii za-
chodniego wychowania (Vasoli 1996). Naczelng ideg encyklopedyzmu byly podej-
mowane przez réznych autoréw préby stworzenia calosciowego systemu sktadaja-
cego si¢ z wiedzy, norm i wartosci, stanowigcych intelektualny i spoteczny dorobek
poprzednich pokolen. System ten mialby charakteryzowac si¢ latwo przyswajalnym
materialem — ktéry miody cziowiek bylby zdolny opanowa¢ — dzigki jego upo-
rzadkowanej strukturze: osiagnie¢ nauk, norm spolecznych i moralnych wiasciwych
danej kulturze (Kohlberg, Mayer 1993).

Ideologia transmisji kulturowej,,...glosi pochwale kultury, stanowigcej silny instru-
ment integracji spoleczeristwa, pozwalajacy zachowa¢ ciaglos¢ jego tradycji, bedacy
ponadto budulcem jego tozsamosci” (Polak 1999, s. 45). Jednostka jest podporzadko-
wana spoleczeristwu, musi dostosowac si¢ do panujacego tadu, podda¢ si¢ dyscyplinie,
ktora jest przez nie wytworzona. To spoleczenstwo okresla cele edukacyjne, ktére po-
winny zosta¢ zinternalizowane przez mlode pokolenie. Ustalanie tych celéw odbywa
si¢ przez pryzmat wiedzy i norm moralnych sktadajacych sie na dang kulture.

Pierwotnym zrédlem wszelkiej wiedzy, norm i wartosci w ujeciu ideologii trans-
misji kulturowej jest srodowisko zewnetrzne. U podioza tego pogladu lezy przeko-
nanie dotyczace tego, czym jest rozwdj czlowieka i jakie kieruja nim prawidtowosci.
Rozwéj traktowany jest tu jako proces uczenia si¢, polegajacy na ilosciowym przyro-
$cie informacji, w ktérym umyst traktowany jest jako zabula rasa. Decydujaca zatem
role w rozwoju spelnia srodowisko zewnetrzne, ktére jest Zrédlem bodZcéw deter-
minujacych zachowanie cztowieka. Taki spos6b rozumienia stal si¢ w pézniejszych
czasach podstawg rozwoju teorii behawiorystycznych.

Przedstawione wyzej podstawowe zalozenia ideologii transmisji kulturowej uzna-
jacej, ze naczelnym celem i zadaniem oséb i instytucji odpowiedzialnych za wychowa-
nie dzieci i mlodziezy jest przekazywanie nowej generacji tego, co jest warto$ciowym
dorobkiem zebranym przez przeszte pokolenia (wiedza, umiejgtnosci itd.), aby mogty
go zachowac i pomnozy¢ (Niemezynski 2003), nie pozostaja bez znaczenia dla formu-
fowania teoretycznych i praktycznych dyspozycji dotyczacych sposobéw ich realizacji.
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Zaréwno instytucje, jak i osoby zajmujace si¢ edukacja wyznaczaja zaséb wie-
dzy, umiejetnosci i norm zgodny z aktualnym zapotrzebowaniem spolecznym. Pra-
ca nauczyciela polega na bezposrednim nauczaniu (przekazywaniu) wiedzy i regut,
natomiast rolg ucznia jest ich odbidr, pozbawiajacy go jakiegokolwiek wplywu na to,
czego si¢ uczy. Nauczyciel spetnia w tym ujeciu role ,,pomostu” pomiedzy uczniem
a materialem, ktéry uczeri ma opanowac.

2.2.2.2. Humanizv
Wspélcezesne pojmowanie celéw edukacji w ujeciu ideologii humanistycznej zapoczat-
kowane zostalo w starozytnosci i zwiazane jest z ideg odkrycia czlowicka wraz z jego
natura, dazeniami i potrzebami (Kunowski 2000), aby czlowiek stal si¢ miara wszyst-
kich rzeczy. Natura cztowieka, postrzegana jako calos¢ ciata i duszy (umystu), stata si¢
przedmiotem rozwazan dotyczacych ksztalcenia wediug ogélnoludzkich norm.

Wyksztalcenie ma sprzyja¢ rozwinieciu wrazliwosci cztowieka na wartosci sta-
nowigce o istocie jego ludzkiego zycia (wolnos¢, samostanowienie o sobie, godnos¢,
tolerancja, autoekspresja) zaréwno indywidualnego, jak i zbiorowego (Niemczyriski
2003). Wartosci te s3 wspélne wszystkim ludziom, ale ich odkrycie i rozwinigcie
wymaga, aby w procesie ksztalcenia w sposéb bezposredni i pozbawiony uprzedzen
zajmowac si¢ rozpatrywaniem zjawisk, w ktérych wartosci te zajmujg istotne miej-
sce. W ten sposéb dzigki wykorzystaniu wlasnych predyspozycji i wyczerpujacego
poznania zjawiska tworzy sie¢ w dziecku zdolnoé¢ do samodzielnego ich rozumienia
(Briihlmeier 2000).

Centralnym zadaniem humanizmu jest ksztalcenie zalet mlodych ludzi, ktére
maja by¢ wykorzystywane przez nich w doroslym zyciu. Szczegélna role odgrywaja
tu takie zajecia jak historia, literatura i filozofia. Wystepuja one jako zrédla stuzace
prezentacji réznorodnych probleméw (zjawisk), odmiennych sposobéw ich rozumie-
nia oraz jako okazja do angazowania wychowankéw w dyskusje i poszukiwanie, oraz
odkrywanie waznych dla czlowieka i jego zycia wartosci. Motyw etyczny zawarty
w wymienionych zajeciach stanowi centralny punkt odniesienia (wyeksponowa-
ny przez Platona, a nastepnie przez renesans w Europie; aktualny jest réwniez we
wspdblczesnej wizji ideologii humanistycznej). Ideologia humanistyczna przyjmuje
perspektywe, w ktorej w trakcie wychowania i edukacji nie narzuca si¢ jednostce war-
tosci uznawanych za wazne przez spoleczenistwo, raczej dazy si¢ do tego, aby wartosci
te zostaly przez jednostke odkryte w trakcie jej indywidualnych poszukiwari.

Wspélezesnie humanistyczny nurt myslenia o edukacji zasadniczo skoncentro-
wany jest na ksztaltowaniu wrazliwosci wobec probleméw spotecznych, ktére wy-
magaja rozwigzania (Bottery 1992), zabezpieczeniu dobra czlowieka w postaci jego
praw, godnosci itd. (Kunowski 2000). Jednakze, na co wskazuje Kunowski (2000),
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obecnie mamy do czynienia z okreslaniem probleméw spolecznych, rodzajem
praw i ich zasiegiem poprzez idee §wiatopogladowe wyznaczajace wrazliwos¢ na
nie i sposéb ich rozumienia.

2.2.2.3. NaturALIZM

Ten nurt ideologii edukacji swoja nazwe wywodzi od terminologii zaczerpnietej
z prac o ,czlowieku w naturze” (Rousseau 1949). Ideologie: humanistyczna, ency-
klopedyczna i racjonalistyczna opierajg si¢ na wiedzy dostarczanej jednostce z ze-
wnatrz lub w $cistych relacjach ze srodowiskiem zewnetrznym, ktéra jest mniej lub
bardziej uniwersalna. Naturalizm natomiast wskazuje na inny rodzaj istniejacej wie-
dzy, ktéry jest wlasciwy jednostce, i ktéry odpowiada jej potrzebom wyrastajacym
z jej organicznego rozwoju. Dziecko postrzegane jest jako aktywny i zaangazowany
podmiot, konstruujacy swoja wiedz¢ i umiejetnosci z osobistego, indywidualnego
i autentycznego doswiadczenia. Kazde dziecko bedzie mialo inne zainteresowa-
nia i r6zne do$wiadczenia odmiennie interpretowane. Kazde dziecko bedzie zatem
tworzylo wlasng unikalna rzeczywistosé.

To, co wyrasta z potrzeb samego dziecka, jest najwazniejszym aspektem roz-
woju. Srodowisko, w ktérym wychowuje sie dziecko, a w szczegdlnosci pedagodzy
powinni przyzwala¢, aby tkwigce we wnetrzu dziecka ,naturalne dobro” moglo si¢
rozwing¢. Natomiast pod kontrola powinno znajdowacé si¢ wewnetrzne ,zlo”, jednak
wprowadzenie przy tym nadmiernego drylu i rutyny moze prowadzi¢ do bezcelo-
wego uczenia si¢ i sttumienia pozytywnych, spontanicznych wewnetrznych nasta-
wieni (Kohlberg, Mayer 1993).

Naturalizm jako ideologia edukacji przybiera wiele orientacji. Jedne koncentruja
si¢ na fizjologicznym i psychologicznym rozwoju jednostki. Inne przyjmuja, Ze na-
turalny §wiat tworza male spolecznosci, w ktérych funkcjonuje i wzrasta cztowiek.
Niemniej paradygmat stworzony przez Rousseau dal mozliwos¢ powstania od-
miennych filozofii wychowania, rézniacych si¢ tradycja pomigdzy poszczegdlnymi
krajami. Wspélne dla tych idei pozostaje zalozenie, ze dzieci uczg si¢ réznie, ponie-
waz przebieg ich dojrzewania psychicznego i biologicznego jest odmienny. Z tego
powodu powinno si¢ sprzyja¢ odkrywaniu przez wychowanka jego wewnetrznych
zdolnosci na drodze indywidualnego doswiadczania, uczac jednoczesnie poddawa-
nia pod kontrolg zlych tendencji.

2.2.2.4. PRAGMATYZM
Zaréwno przemiany w gospodarce, nauce i technice, jak i towarzyszace im prze-
miany spoleczenstw, ktére mialy miejsce w krajach rozwijajacych przemyst na
przelomie XIX i XX wieku zaowocowaly rozwojem historycznie najnowszego
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sposobu myslenia o celach edukacji okreslanego jako pragmatyczny. Naczelng ideg
pragmatyzmu i z niej wyprowadzanymi celami edukacji jest rozwijanie umiejet-
nosci, ktére moga postuzy¢ mlodym ludziom do wywigzywania si¢ w przysziosci
z zadan, jakie stawia¢ przed nimi bedzie zycie w réznych obszarach ich dzialalnosci.
Na czolo w hierarchii celéw wysuwa si¢ nabywanie przez wychowankéw sprawno-
§ci, ktére mozna wykorzysta¢ w réznych dziedzinach praktyki osobistej i spoleczne;.
Duzego znaczenia nabiera problem sprawnego i efektywnego dzialania, wykorzy-
stania wiedzy i umiejetnosci w sytuacjach praktycznych, w tym szczegdlne miejsce
zajmowaly te sprawnosci, ktére mogly by¢ wykorzystane w wykonywaniu i dostoso-
wywaniu si¢ do zmiennosci sytuacji zwigzanych z praca zawodows.

U podloza mysli pragmatycznej lezy swoista koncepcja rozumienia natury czlo-
wieka i $wiata. W ujeciu tym $wiat nie jest z gory zapisany i zakonczony. Czlowiek
jest istota stale rozwijajaca sie ,przy czym rozwdj ma miejsca poprzez jego wla-
sne dzialanie, w trakcie ktérego go zmienia” (Melosik 1995, s. 100). Konsekwencja
takiego ujecia jest postrzeganie umystu cztowieka jako narzedzia (adaptacyjnego)
stuzacego do okreslania sposobéw dziatania i konsekwencji, jakie z niego moga wy-
nikngé¢ (Koczanowicz 1994).

Podstawg osiagnigcia celéw edukacji, u ktérej podioza lezy oméwiona wyzej
koncepcja $wiata i natury czlowieka, jest eksponowanie w procesie uczenia si¢ do-
$wiadczenia i dzialania pozostajacego w $cistym zwiazku z czynnosciami wykony-
wanymi w codziennym Zyciu (np. poniewaz co roku obywatele rozliczaja si¢ z po-
datkéw, nalezy w procesie edukacji dostarczy¢ wiedzy i umiejetnosci potrzebnych
do wykonywania tej czynnosci). Podejmowanie przez uczniéw dziatania rozumiane
jest bardzo szeroko jako dzialanie: gospodarcze, techniczne, handlowe, artystyczne,
badawcze itd. (Nalaskowski 1999).

W obrebie kazdej przedstawionej wyzej ideologii mozna zauwazy¢ pewna logike
hierarchicznie ulozonych celéw edukacji. Porzadek ten nie zawsze jest wynikiem
intencji autoréw. Niekiedy moze znajdowac on uzasadnienie w logice dochodzenia
do celéw najistotniejszych. Dobrze obrazuje ten stan rzeczy ideologia encyklope-
dyzmu, w ktérej opanowanie wiadomosci — wysuwajace si¢ na pierwszy plan — jest
podstawg do ksztaltowania umiejetnosci i nawykéw, co w dalszej kolejnosci prowa-
dzi¢ ma do ksztattowania osobowosci (Lewowicki 1990).
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W historii badari nad istotg czlowieczeristwa i naturg czlowieka, homo sapiens cha-
rakteryzowany byl przez $cislejsze okredlniki, jak np. homo faber, homo ludens, homo
oeconomicus. Aktywnos¢ czlowieka miata by¢ rozumiana przez jego naturalne predys-
pozycje do pracy, zabawy czy efektywnej organizacji wytwarzania débr. W ten sposéb
nadawano pewng wartos$¢ wyjasniajaca zachowaniu czlowieka w réznych sytuacjach.
Koncepcja czlowieka jako istoty dzialajacej produktywnie (bomo faber) jest pre-
zentowana przez wielu badaczy. Skorny (1989) wskazuje na podejmowanie przez
ludzi dzialan jako ,zasadniczego przejawu ich aktywnosci”, w ktérej procesy po-
znawcze odgrywaja instrumentalng role jako narzedzie skutecznego dzialania.
Strelau (1975 s. 24) wskazuje na to, ze ,cztowiek jest przede wszystkim jednostka
aktywng, sam na ten $wiat oddzialuje, podejmujac rézne dzialania, tj. czynnosci, za
pomocy ktérych zmienia czy przeksztalca przedmioty §wiata materialnego”.
Stwierdzenie, ze czlowiek jest istota dzialajaca, nie jest wystarczajace do zrozu-
mienia swoistoéci jego natury. Skorny (1989) wskazuje na wystepujace w literaturze
dwa pojecia odnoszace si¢ do ludzkiej aktywnosci: zachowanie si¢ i dzialanie. Za-
chowanie si¢ jest wyznaczone przez podniety zewnetrzne oraz wystepujace w or-
ganizmie popedy, instynkty i potrzeby. Dziatanie natomiast jest najlepsza forma
zachowania si¢, bedaca wynikiem procesu rozwoju umystowego, spolecznego i kul-
turowego. Podstawowym stymulatorem dziatania s3 wyznaczone cele i zadania.
Tomaszewski (1977) w teorii czynnosci wyréznit zachowania reaktywne, kto-
rych skrajnym przykladem s odruchy jako efekt poprzednich doswiadczen oraz
zachowania celowe, ktérych wlasciwoscia sa przewidywane efekty, wystepujace jako
nastepstwo podjetej aktywnosci. Zasadnicza réznica migdzy tymi zachowaniami
polega na tym, ze czlowiek zachowujacy si¢ reaktywnie jest do tego zmuszany, na-
tomiast czlowiek zachowujacy si¢ celowo zmierza do czego§ w sposéb $wiadomy,
z wlasnego wyboru.
Zachowania celowe czlowieka zwigzane sa z checig osiggnigcia okreslonego sta-
nu rzeczy (celu), z ktérym zwigzana jest uswiadamiana przez czlowieka okreslona
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wartos§¢ celu. Poniewaz tego typu zachowaniom towarzysza intencje, méwi sig, ze
dzialania czlowieka sg intencjonalne (Zaleski 1991).

Intencje towarzysza czlowiekowi w podejmowanych przez niego dzialaniach na
wszystkich plaszczyznach jego aktywnosci: gospodarczej, politycznej, spolecznej,
zawodowej itd. Na plaszczyznie zwigzanej z edukacjg i wychowaniem intencjonal-
nos¢ dzialania ludzi wynika z niepodawanej w watpliwo$¢ potrzeby i sensu wycho-
wania, ktérg opisa¢ mozna jako troske doroslej czesci spoleczeristwa o miodych, aby
to, co si¢ z nimi dzieje w dzieciristwie i mtodosci, dawalo im mozliwos¢ znalezienia
si¢ z powodzeniem w doroslym zyciu. O ile przedstawione wyzej, najbardziej ogol-
ne ujecie celu i sensu wychowania i edukacji jest wspdlne wszystkim ludziom i nie
budzi watpliwosci, o tyle réznice zdani pojawiaja si¢, gdy zaczniemy przygladac si¢
sposobom rozumienia i przypisywania wagi poszczegélnym wartosciom zwigza-
nym z edukacjg oraz sposobom osiagania tych wartosci i celéw. Réznorodnos¢ ta
rozciaga si¢ zarowno w perspektywie historycznej, w trwajacych od wiekéw sporach
o okreslenie celéw edukacji, jak i zwigzana jest ze wspdlczesnymi prébami okresle-
nia teleologii edukacji, wystepujacymi na tle dynamicznie zmieniajacych si¢ warun-
kéw spolecznych, politycznych i gospodarczych (Lewowicki 1990).

Prébujac zrozumieé¢ aktywnosé czlowieka i jej celowsg réznorodnosé, musimy
zwréci¢ si¢ w strong fundamentalnych struktur myslenia stanowiacych podstawe
dla proceséw rozwojowych, motywacyjnych i decyzyjnych, wplywajacych na pode;j-

mowane przez ludzi dziatania w obszarze edukacji i wychowania.
3.1. PROCES IDEALIZAC)I

Immanentng cecha ludzkiego myslenia jest referencyjnos¢. Kazdy akt psychiczny
czlowieka skierowany jest w strong jakiego$ obiektu lub jest odniesieniem do pewnej
tresci; kazda mysl odnosi si¢ do czegos. Na problem ten zwrécil uwage Brentano
(1924-1925, 1999; 1989), wedlug ktérego: ,Kazdy fenomen psychiczny charaktery-
zuje si¢ tym, co Sredniowieczni scholastycy nazywali intencjonalng (lub tez mentalna)
inegzystencja pewnego przedmiotu, a co my — jakkolwiek nie catkiem jednoznacz-
nie — nazwaliby§my odniesieniem do pewnej tresci, skierowaniem na pewien obiekt
(przez ktéry niekoniecznie nalezy tu rozumie¢ cos$ realnego) lub immanentng przed-
miotowoscig. Kazde zjawisko umystowe odnosi si¢ do czegos jako swojego obiek-
tu, chociaz nie kazde w ten sam sposéb. W przedstawieniu cos jest przedstawiane,
w sadzie — uznawane lub odrzucane, w mitoéci kochane, w nienawisci nienawidzone,
w pozadaniu pozadane itd.” (Brentano 1924-1925,1999). Cechg t¢ nazwat Brentano
intencjonalnoscia, ale dla klarownos$ci wywodu pozostane przy terminie referencyj-
no$¢, poniewaz intencjonalno$¢ zostata uzyta w innym znaczeniu przy okazji wywodu
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dotyczacego ludzkiej aktywnosci. Przedmiot aktu myslenia to cos, o czym si¢ mysli
bez wzgledu na to, czy jest to realne, czy nierealne, pozadane czy nie.

Wspélczesnie idea ta rozwijana jest przez Searle’a (1995), ktéry traktuje refe-
rencyjno$¢ (intencjonalno$é) jako ceche umystu, dzieki ktérej nasze mysli sg skie-
rowane na cos, sa o czyms, dotycza czego$. Searle (1995) wzbogaca rozumienie
referencyjnosci o kilka istotnych aspektéw. Wskazuje na to, Ze stan ten konstytuuje
»tre$¢”, tzn. sad o czyms§ wyrazany jest w jakiej$ ,modalnosci psychicznej” (checi,
przypuszczenia, koniecznosci itd.); tresci i rodzaje stanéw umystowych odnoszg si¢
do $wiata. Rézne stany umyslowe reprezentuja obszary $wiata, wobec ktérych mo-
zemy mie¢ oczekiwania, plany, obawy itd. Nasze sady o swiecie spelniaja warunki
prawdziwosci, moga by¢ realizowane badz nie — zaleznie od warunkéw spelnienia,
ktére sa do tego wymagane.

W kontekscie referencyjnosei ludzkich mysli Macnamara (1990) wskazuje na
istnienie operacji umystowych nazywanych idealizacja. Zdolnos¢ do wykonywania
tych operacji zwigzana jest ze strukturg mentalng stale obecng w naszym umysle,
ktéra sklada si¢ na aktualne procesy psychiczne. Przez idealy Macnamara rozumie
wyobrazenia tworzone przez ludzki umyst, obrazy stanéw fizycznego $wiata wyzna-
czajace granice, do ktérych moze dazy¢ ludzkie dziatanie. Tak pojmowane idealy sa
nieosiggalne w rzeczywistosci.

Macnamara wskazuje rozréznienie pomi¢dzy dwojakiego rodzaju ideatami: kla-
rownymi (ang. clear ideals) i niejasnymi (ang. obscure ideals). Idealy pierwszego typu
s3 obecne w wielu naukach, np. matematyce, fizyce, mechanice. Naukowcy postuguja
si¢ nimi do tworzenia teorii naukowych. Idealami jasnymi moga by¢ przykladowo:
ograniczenie zbioru liczb naturalnych, linie i punkty geometryczne, predkos¢ swiatla,
do ktérej dazy przyspieszenie masy od stanu spoczynku ciata, na ktére nie dziala
zadna sila czy tez uklad cial catkowicie odizolowanych od srodowiska. Idealizacje te
przedstawiaja granice, ktdre nie sg osiggalne w swojej klasie. Naukowcy, postugujac si¢
idealizacjami, nie zakladajg, ze b¢da one kiedykolwiek mozliwe do zaobserwowania.
Na przyklad teoria o idealnych gazach nie zaklada, ze obserwowany gaz znajdzie si¢
kiedykolwiek w idealnym stanie. Ideaty klarowne s3 celowym uproszczeniem teorii.

W geometrii linia skiada si¢ z pojedynczych punktéw. Potrafimy ja uchwycié,
tzn. dokonac jej konceptualizacji poprzez proces idealizacji, lecz préba narysowa-
nia takiej linii kreda na tablicy czy oléwkiem na kartce zawsze pozostanie ulomna
w poréwnaniu z idealng geometryczng linig, nicosiggalng w fizycznie obserwowalnej
rzeczywistosci. Nie znaczy to, ze geometria porzuci linie jako nieosiagalne fizycznie.

Drugim rodzajem idealéw wskazywanych przez Macnamare s3 idealy nieja-
sne. One stanowig zasadniczo przedmiot niniejszej pracy, poniewaz odnoszg si¢
do funkcjonowania umystu czlowieka na plaszczyznie psychospolecznej. Ideaty
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niejasne s3 obecne w zyciu kazdego czlowieka i zwigzane s3 ze wszystkimi ob-
szarami jego funkcjonowania. Do tej grupy idealéw mozna zaliczy¢ na przyktad
posiadane przez nas idealy pigkna, sprawiedliwosci, odpowiedzialnosci, bycia ojcem
itd. (idealy te odnoszg si¢ réwniez do stanéw czy zjawisk nieaprobowanych spotecz-
nie np. ideal okrucienistwa, oszustwa itd.). Idealy tego typu sa nieosiagalne w tym
sensie, ze zawsze mozna by¢ bardziej sprawiedliwym, lepszym ojcem, bardziej od-
powiedzialnym itd. Idealy te pobudzaja nas do dzialania, pelnig funkcj¢ poznawcza
i motywujaca, wyznaczajac granice naszych staran.

Macnamara podkresla znaczenie rozumienia tego typu idealéw w kontekscie
podejmowania przez psychologéw poznawczych préb wyjasniania ludzkiego dzia-
tania. Twierdzi, ze idealy niejasne stanowia podstawe dla wptywajacych na kierowa-
nie ludzkim dzialaniem przekonari i pragnieri. Rozumowanie Macnamary pozosta-
je w niezgodzie z psychologami, ktérzy uwazaja, ze wiaczanie do préb wyjasnienia
ludzkiego zachowania takich poje¢ jak wierzenia i przekonania, pomniejsza wartos¢
wyjasniajaca i zbliza si¢ do psychologii potocznej (ang. folk psychology).

Konieczne jest rozréznienie pomiedzy ideatami a celami. W koncepcji Mac-
namary wyznaczane przez ludzi cele s3 mozliwe do osiagniecia w otaczajacym nas
fizycznym $wiecie (napisanie artykutu, zbudowanie szkoty, zdobycie szczytu géry).
Natomiast idealy zawieraja przeswiadczenia dotyczace granic, do ktérych moze da-
zy¢ ludzkie dziatanie (i nalezy je rozumie¢ metaforycznie). Mozemy staraé si¢ dgzy¢
do osiagniecia tych granic, lecz ich osiggniecie nie jest mozliwe.

Idealy w rozumieniu Macnamary s3 niewyuczone (ang. unlearnt), chociaz nasza
sprawnos¢ ich uchwycenia lub interpretacji moze podlega¢ rozwojowi (ang. learning),
poznajemy je w akcie konceptualizacji i sa przez nig ustanawiane. Konceptualizacja
odbywa si¢ poprzez pojecia, mysli, wyobrazenia, dzigki czemu mozliwe staje si¢ ich
wykrycie i dostep do nich.

W docieraniu i odkrywaniu idealéw oraz ich przejawéw w zewnetrznej aktyw-
nosci fundamentalne znaczenie ma badanie kompetencji umystowych, ktérych rola
sprowadza si¢ do odkrywania i interpretowania idealéw. Podstawa kompetencji jest
intuicja, bedaca niezawodnym ,przewodnikiem” w $wiecie idealéw (Macnamara
1993). Intuicja w koncepcji Macnamary odgrywa podobna role jak podkreslona
w teorii Noama Chomsky’ego intuicja gramatyczna. Wystepuje ona w postaci sa-
déw odnoszacych si¢ do szeregu stéw — s3 one lub nie sg gramatyczne, w swojej
strukturze s3 lub nie sg wieloznaczne (Macnamara 1993). Analogiczne dziatanie
spelnia intuicja w odniesieniu do idealéw. Dzigki niej mozemy okresla¢, w jakim
stopniu realizacje w rzeczywistym $wiecie oddalaja si¢ lub przyblizaja do idealu.
Dzi¢ki sadom, ktére dostarcza nam intuicja, nie osiggniemy samych idealéw, ale
mozliwe stanie si¢ ich badanie (Niemczyniski 2000).
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Od czasu Platona nie przedstawiono zadnej satysfakcjonujacej koncepcji, wyja-
$niajacej metode poznawania idealéw. Platon wskazuje na intuicj¢ jako dyspozycje
umystows, ktéra pozwala na swego rodzaju kontakt poznawczy z nimi, analogiczna,
jaka zapewnia obserwacja w stosunku do konkretéw obserwowalnych (Godel: za
Augustynek, 1990).

Myslenie czlowieka o wychowaniu i o dzialaniach podejmowanych w zwigzku
z wychowaniem korzysta réwniez z idealéw. Dotarcie do tego idealu jako struktury
mentalnej umystu czlowieka wymaga przyjrzenia si¢ aktowi konceptualizacji, dzigki
ktéremu mamy dostep do tego idealu, mozemy go ,,odczytac”.

3.2. KONCEPTUALIZACJA IDEALU WYCHOWANIA

Kazdy cztowiek posiada ideal wychowania i mozna go uchwyci¢ na elementarnym
poziomie (jak punkty w linii geometrycznej), poszukiwaé pierwszych sposobéw
rozumienia. Kazdy z nas ksztaltuje si¢ jako czlowiek, jest to podstawowy fakt
edukacyjny. Na nim budowane s3 przeswiadczenia dotyczace np. tego, co znaczy
by¢ cztowiekiem wyksztalconym. Wyksztalcenie jest przez ludzi jako§ rozumia-
ne, posiadamy przeswiadczenia (konceptualizacje) dotyczace drogi, jaka mlody
czlowiek powinien przeby¢, aby staé si¢ czlowiekiem wyksztalconym, jak powin-
na przebiegaé jego edukacja, co w wyksztalceniu jest wazne, co nie, co powinien
wiedzieé, umied itd.

Posiadane przez ludzi konceptualizacje dotyczace celu edukacji moga przybie-
ra¢ rézng posta¢. Dla ich opisu mozna postuzy¢ si¢ wieloma modelami analitycz-
nymi (por. rozdzial II). W pracy wykorzystane zostang wylaniajace si¢ z przegladu
literatury przedmiotu cztery ideologie: transmisji kulturowej (encyklopedyczna), na-
turalistyczna, humanistyczna i pragmatyczna, ktérych rézne elementy podlegaly na
przestrzeni wiekéw przemianom, jednak kazda z tych ideologii zachowuje ciaglosé
co do swoich podstawowych zalozen. Sedno ich mozna uja¢ w nast¢pujacy sposéb
(Niemczyniski 2003):

Ideologia oparta na idei transmisji kulturowej — celem edukaciji jest przekaz war-
tosciowego dorobku ludzkosci (wiedzy, umiejetnosci itd.) poprzednich pokoleri, aby
go zachowa¢ i pomnozy¢.

Ideologia oparta na idei naturalizmu — celem edukacji jest rozwéj naszych do-
brych przyrodzonych zdolnosci a poddanie pod kontrole ztych.

Ideologia oparta na idei humanistycznej— celem edukacji jest wyksztalcenie wraz-
liwosci czlowieka na wartosci stanowigce o istocie jego ludzkiego Zycia (wolnos¢,
samostanowienie o sobie, godno$¢, tolerancja, autoekspresja) zaréwno indywidual-
nego, jak i zbiorowego.
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Ideologia oparta na idei pragmatyzmu — celem edukacji jest rozwéj umiejetnosci
wywigzania si¢ z powodzeniem z zadan, jakie Zycie przed nami stawia w réznych
dziedzinach.

3.3. Rozw6) INDYWIDUALNYCH IDEALIZACJI WYCHOWANIA

Wigkszos¢ teorii odnoszacych sie do rozwoju czlowieka okresla go jako proces za-
mkniety, posiadajacy wyznaczone granice rozwoju, do ktérych dazy, a ostatecznym
celem jest osiggnigcie dojrzalosci. Okreslenie dojrzalosci w tych przypadkach za-
wsze wigze si¢ z przyjeciem przez autoréw teorii pewnych wartosci (przez nich
uznawanych), ktérych osiagnig¢cie réwnoznaczne jest z dotarciem do granicy in-
dywidualnego rozwoju. Dla procesu idealizacji oznaczaloby to, ze po osiagnieciu
dojrzatosci w interpretowaniu idealéw nast¢puje zatrzymanie si¢ i niemozliwe jest
ich precyzyjniejsze, jeszcze bardziej dojrzate uchwycenie.

Niemczyriski (1994) sugeruje, ze rozwéj w przeciwieristwie do koncepcji zaryso-
wanych wyzej jest procesem otwartym, rozgrywajacym si¢ w cyklach, ktérych gra-
nice wyznaczone s3 z jednej strony przez poczatek, z drugiej za$ przez koniec zycia
danej osoby. Rozwdj jest procesem otwartym réwniez dlatego, ze indywidualnego
rozwoju czlowieka nie mozna sprowadzi¢ do jego granic wyznaczonych czy to przez
»genetyczny plan budowy egzemplarza gatunku (psychoanalityczne ujecie lub psy-
chologowie humanistyczni), czy to w formie wewnetrznego procesu autokonstruk-
¢ji (jak u Piageta lub Kohlberga i w ogéle w ujeciu poznawczo-rozwojowym), czy
tez w postaci funkcjonalnego dopasowania jednostki i srodowiska (jak u Skinnera
i wszelkich behawiorystéw) (Niemczyriski 1994, s. 4-5). Kazdy z tych trzech spo-
sobéw pojmowania rozwoju czlowieka przedstawia si¢ jak proces determinowany
przez warto$ci (normy) narzucone z zewnatrz, co powoduje, ze do oceny rozwoju
stosowane sg zewnetrzne wobec jednostki kryteria.

Indywidualny rozwéj czlowieka, zdaniem Niemczynskiego (1994), polega na two-
rzeniu przez jednostke wlasnego wewnetrznego modelu normatywnego, wedlug kté-
rego przebiega rozwdj jednostki. Wewnetrzny model normatywny nie jest zewnetrz-
ny wobec rozwoju jednostki, lecz powstaje w jego trakcie, spelniajac jednoczesnie role
regulacyjng dla tego procesu. Tworzone w procesie indywidualnego rozwoju modele
normatywne nie zakreslaja ostatecznych granic, na ktérych rozwéj moze si¢ zatrzy-
mad, ani tych granic nie okreslaja kazde kolejne nowe formy powstatych modeli.

Na wewnetrzny model normatywny skltadaja si¢ wartosci, ktérym jednost-
ka nadaje okreslone znaczenie. Normy (wartosci) te sa zwigzane z uczestnicze-
niem jednostki w Zyciu spolecznym. Nabieraja znaczenia jako autonomiczne nor-
my jednostki, jesli stanowia korelat indywidualnego do$wiadczenia pochodzacego
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z uczestniczenia w procesach spolecznych i norm spotecznych. Tworzenie si¢ i au-
tonomiczny rozwéj wewnetrznego modelu normatywnego, a co za tym idzie rozwdj
osobowosci, zaktada:
(1) wspdlny $wiat spoleczny z jego normamij
(2) spotkanie si¢ jednostki na tym terenie z innymi ludZmi, czyli jej udzial w zda-
rzeniach i procesach wspdlnego $wiata spolecznego;
(3) wewngtrzne doswiadczenie jednostki, jakie tworzy sie¢ w efekcie jej udziatu
w tym $wiecie;
(4) interpretacje tego doswiadczenia (Niemczynski 1994, s. 5-6).

Spelnienie tych warunkéw jest jednak niewystarczajace. Konieczne jest jeszcze
nadanie przez jednostke znaczenia i warto$ci wewnetrznemu doswiadczeniu. Dzig-
ki temu, Ze czlowiek nadaje sens i warto$¢ wewnetrznemu doswiadczeniu, mozliwa
jest jego eksploracja.

Zasady regulacji rozwoju wewnetrznego modelu normatywnego nie s ustalo-
ne raz na zawsze. Model ten ma szanse sam si¢ zmienia¢. Wytwarzane przez we-
wnetrzny model normatywny jednostki autonomiczne normy (wartosci) zmieniaja
sie w trakcie rozwoju.

Poniewaz rozwdj jest regulowany przez swéj wewnetrzny model normatywny,
konieczne jest opisanie tresci zawartych w modelach normatywnych (wartosci od-
noszacych si¢ do relacji z innymi ludzmi). Aby to osiagnaé, potrzebne jest zbadanie
idealizacji dotyczacych tych wspdlnych dziedzin zycia jednostki i spoleczeristwa.

Mozna zatem przypuszczad, ze rozwdj interpretacji idealéw trwa przez cale zy-
cie jednostki wraz z jego indywidualnym rozwojem, poszukiwaniem i nadawaniem
pelniejszego sensu i wartosci wewngtrznemu doswiadczeniu, zmierzaniem do kon-
kretyzacji (krystalizacji) idealéw. Proces ten odbywa si¢ w cyklach toczacych si¢
przez cale zycie jednostki.

Powyzsze rozwazania dotyczyly koncepcji natury i rozwoju czlowieka w ogdle.
W procesach tych istotng role odgrywaja idealy, ktérych interpretacja i konkrety-
zacja znajduje odzwierciedlenie w poszczegdélnych cyklach rozwoju. Wsréd nich
znajduja si¢ idealy zwigzane z wychowaniem i edukacja podlegajace tym samym
procesom rozwojowym.

3.4. CELE | HIPOTEZY BADANIA EMPIRYCZNEGO
Badanie empiryczne, ktére bedzie przedstawione w drugiej czesci tej pracy, ma

na celu sprawdzenie, czy przedstawione cztery sposoby konceptualizacji edukacji
(wychowania) mlodych sa powszechne i podstawowe. Przez to, ze sa powszechne,
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rozumie si¢ to, iZ wystepuja u ludzi niezaleznie od tego, czy zajmuja si¢ oni zawodo-
wo edukacja. Przez to, ze sa podstawowe, rozumie si¢ to, ze wystepuja w odniesieniu
do wszelkich sytuacji zyciowych, w ktérych w gre wchodzi ksztaltowanie si¢ ludzi,
a nie tylko do specjalnie w tym celu tworzonych procesach instytucjonalnych. Wy-
nika z tego, ze nie tylko do mtodych, lecz takze do kazdego cztowieka — w kazdym
okresie Zycia — odnies¢ trzeba podstawowa konceptualizacje wychowania jako przy-
bierania ludzkiego ksztaltu, ksztalcenia si¢ czy tez ksztaltowania sie.

Z uwagi na taki cel badania, hipotezy poddawane weryfikacji mozna sformulo-
waé w postaci nastepujacych twierdzeri:

Hipoteza I

Kazdy cztowiek posiada swoje rozumienie wychowania jako prowadzacego do
ksztaltowania si¢ jego zycia w sensownej i warto$ciowej postaci, czyli posiada roz-
winigty do pewnego stopnia ideat wychowania (edukacji, wyksztalcenia si¢ do god-
nej cztowieka postaci).

Hipoteza II

Istnieje wsréd ludzi réznorodnos¢ w sposobach interpretacji idealu wychowania.
Réznorodnosé ta moze by¢ opisywana przez postugiwanie si¢ wskazanymi w roz-
dziale II czterema ideologiami edukacji (encyklopedyzmu, humanizmu, naturali-
zmu i pragmatyzmu).

Hipoteza 111

Rozumienie ideatu wychowania (wyksztalcenia si¢ godnej cztowieka postaci) zmie-
nia si¢ w okresie Zycia od adolescencji do péznych lat wieku dojrzalego i polega na
coraz to bardziej adekwatnym rozumieniu idealu wychowania jako wyksztalcenia
si¢ do godnej cztowieka postaci.



ROZDZIAL 4. OPIS BADANIA EMPIRYCZNEGO

4.1. OsoBY BADANE

Material badawczy obejmuje wypowiedzi 30 oséb, mieszkaricéw Krakowa i okolic.
Ze wzgledu na specyfike zastosowanego Wywiadu o Dylematach Biograficznych,
ktéry wymaga od badanych umiejetnosci okreslania i uzasadniania wlasnych sadéw,
dotyczacych skomplikowanych probleméw spolecznych, uczestnikami badari byly
osoby majace wyksztalcenie wyzsze (15 os6b) i $rednie (15 oséb).

Badaniem objete zostaly osoby miedzy 20 a 70 rokiem zycia. Frekwencja oséb ba-
danych ksztaltuje si¢ nastepujaco: 5 oséb w wieku ok. 20 lat, 5 oséb w wieku ok. 25 lat,
5 0s6b w wieku ok. 40 lat, 5 0séb w wieku ok. 45 lat, 5 0s6b w wieku ok. 60 lat, 5 0s6b
w wieku ok. 65 lat. Poniewaz badanie miato charakter longitudinalny i przeprowa-
dzone bylo dwukrotnie, pierwszy raz w latach 198-1987, natomiast drugi w latach
1991-1994, podane wyzej dane dotycza pierwszej tury badan. Podczas powtérnego
przeprowadzania wywiadéw osoby badane byly odpowiednio starsze (odstep pomie-
dzy kolejnymi etapami zbierania danych wynosit 6-8 lat). Z powodu réznego odste-
pu czasu pomiedzy badaniami w odniesieniu do poszczegdlnych oséb w tabeli 4.1.
wiek os6b badanych wymieniony jest dwukrotnie, w kolumnie ,wiek przy 1 badaniu”
zawiera liczbg ukoriczonych lat u poszczegdlnych oséb podczas pierwszego badania,
a w nastepnej kolumnie liczbe ukoriczonych lat podczas kolejnego badania.

Rozktad plci 0s6b badanych byt zréwnowazony (15 kobiet i 15 mezezyzn).

Tabela 4.1. zawiera kompletne zestawienie danych o osobach badanych i mate-
riale empirycznym.

Tabela 4.1. Charakterystyka populacji badanej

KoD 0soBY BADANEJ| WIEK PRZY 1 BADANIU | WIEK PRZY 2 BADANIU Ptec WYKSZTALCENIE
1 003 21 27 Mezczyzna Srednie/Wyisze
2 011 20 26 Kobieta Srednie
3 015 21 27 Kobieta Srednie
4 019 20 27 Mezczyzna Srednie/Wyzsze
5 040 19 26 Mezczyzna Srednie/Wyzsze
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KOD 0SOBY BADANEJ| WIEK PRZY 1 BADANIU | WIEK PRZY 2 BADANIU PLeC WYKSZTALCENIE
6 DO1 25 33 Kobieta Wyisze
7 D09 25 32 Meiczyzna Srednie
8 D24 26 33 Mezczyzna Srednie/Wyisze
9 D29 24 31 Kobieta Wyzsze
10 D43 26 32 Kobieta Wyzsze
11 RO2 40 46 Mezczyzna Wyizsze
12 R24 41 47 Kobieta Srednie
13 R40 41 47 Kobieta Srednie
14 R41 41 48 Mezczyzna Srednie
15 101 45 51 Kobieta Wyisze
16 103 45 52 Kobieta Wyzsze
17 117 46 51 Kobieta Srednie
18 123 45 52 Meiczyzna Srednie
19 137 45 51 Mezczyzna Wyisze
20 HO02 61 68 Mezczyzna Wyisze
21 HO5 61 67 Kobieta Srednie
22 H12 ? 67 Meiczyzna Srednie
23 H35 62 66 Kobieta Srednie
24 H47 60 66 Meiczyzna Srednie
25 TO1 65 71 Kobieta Srednie
26 TO4 65 71 Kobieta Srednie
27 TO6 66 72 Kobieta Srednie
28 TO8 64 70 Mezczyzna Wyisze
29 TO9 66 73 Mezczyzna Wyisze
30 T19 65 72 Mezczyzna Wyizsze

4.2. METODA BADAWCZA

Material poddany analizie, w czg¢s$ci empirycznej niniejszej pracy, pochodzi z ba-
dan przeprowadzonych za pomoca Wywiadu o Dylematach Biograficznych opra-
cowanego przez Adama Niemczynskiego. Zrodta tej metody wywodzg sie z tra-
dycji zapoczatkowanej przez Piageta (1966), z tak zwanego wywiadu klinicznego.
Bezposrednia inspiracja powstania opisywanego narzedzia byta metoda Wywiadu
o Sadzie Moralnym opracowana przez Kohlberga.

Wywiad jako metoda badawcza jest bogatym Zrédlem informacji, umozliwia-
jacym poznanie tego, jak dany cztowiek opracowuje myslowo stawiane przed nim
problemy. Dzi¢ki temu mozemy w bardziej precyzyjny sposéb przyjrze¢ si¢ struk-
turom poznawczym funkcjonujacym w umysle i lepiej poznaé, co si¢ na nie skla-
da: postawy, przekonania, system wartosci. Wywiad jest sposobem pozyskiwania
psychologicznych danych, ktére nie sa dostepne dla badacza innymi technikami.
Wazng zaleta wywiadu jako narzedzia badawczego jest mozliwos¢ wykorzystania
uzyskanego ta droga materialu do analiz z wielu réznych punktéw widzenia, jak
réwniez moze stanowi¢ punkt wyjécia dla dalszych badan (Gerstmann 1985).
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Wywiad o Dylematach Biograficznych skiada si¢ z szesciu hipotetycznych sy-
tuacji problemowych przedstawionych w postaci krétkich opowiadan. Kazde opo-
wiadanie przedstawia sytuacj¢ spoleczng zawierajaca dylemat zZyciowy bohatera lub
bohaterki.

Do kazdego opowiadania dolaczony jest zestaw pytan sondujacych, ktérymi po-
sluguje si¢ badacz w trakcie prowadzenia wywiadu. Technika zadawania pytan ma
okreslona, §cista procedure, zwigzang zaréwno z ich trescia, jak i kolejnoscig. Pytania
maja charakter ,otwierajacy”, dzigki czemu badany ma mozliwo$¢ na nieskrepo-
wane wyrazenie wlasnego sadu, swojego stanowiska wobec omawianego dylematu
oraz na jego doktadne i pelne umotywowanie. Pozwalaja badanemu na swobodne
ksztaltowanie wypowiedzi, zaréwno co do tresci, jak i formy, wysuniecia na pierw-
szy plan aspektéw najwazniejszych, najistotniejszych dla odpowiadajacego. W pro-
cedurze zadawania pytan dopuszcza si¢ mozliwo$¢ zadawania dodatkowych pytan,
ktérych celem jest doprecyzowanie wypowiedzi, natomiast niedopuszczalne sg py-
tania dotyczace tresci niewypowiadanych przez badanego, a mogacych potwierdzaé
wlasne hipotezy badawcze ani Zadne pytania sugerujace odpowiedz.

Wykorzystane w badaniu dylematy pochodza z Wywiadu o Dylematach Bio-
graficznych (tres¢ opowiadan wraz z zestawem pytan), znajduja si¢ w aneksie 1,
natomiast przyklad protokolu badania znajduje si¢ w aneksie 2.

4.3. SP0osOB POSTEPOWANIA W TRAKCIE BADANIA

Wykorzystany w niniejszej pracy material empiryczny pochodzi z badan prze-
prowadzonych pod kierunkiem Adama Niemczynskiego autora wykorzystanej
w badaniu metody. Okres, w ktérym przeprowadzane byly badania, obejmuje 9 lat
1985-1994. Badania byly przeprowadzane w dwdéch etapach. Realizacja I etapu
trwala ok. 3 lat miedzy 1985-1987, natomiast realizacja II etapu trwala ok. 4 lat
mig¢dzy 1991-1994. Odstep pomigdzy kolejnymi etapami zbierania danych od po-
szczegolnych oséb wynosil 6-8 lat. Wywiady przeprowadzane byly przez asysten-
téw, doktorantéw i magistrantéw Zakladu Psychologii Rozwojowej Uniwersyte-
tu Jagielloriskiego. Poniewaz duze znaczenie dla jakosci zebranych danych mialo
przygotowanie i umiejetnosci oséb przeprowadzajacych wywiad, rozpoczecie badan
poprzedzone bylo treningiem, w takcie ktérego uczestnicy mogli naby¢ odpowied-
nig wiedze, umiejetnosdci i doswiadcezenie.

Waznym warunkiem przeprowadzenia wywiadu jest stworzenie atmosfery
sprzyjajacej komfortowi psychicznemu i spolecznemu osoby badanej, tak aby mo-
gla zaangazowa¢ si¢ w rozwigzywanie dylematu. Postawa osoby badajacej powinna
zacheca¢ do zastanawiania si¢ nad dylematem. Rozpoczecie wywiadu poprzedzone
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bylo przeczytaniem osobie badanej krétkiego opowiadania spelniajacego funkcje
dylematu. Nastepnie po zapoznaniu si¢ z nim i wyjasnieniu nasuwajacych si¢ wat-
pliwosci dotyczacych tresci opowiadania, prowadzacy wywiad rozpoczynal zadawa-
nie pytan zgodnie ze $cista procedura. W razie koniecznosci prowadzacy badanie
moégt zada¢ dodatkowe pytania, ktérych celem bylo doprecyzowanie odpowiedzi,
lecz Zadne inne pytania nie mogty by¢ zadawane. Wazne bylo, aby zadawane py-
tania nie sugerowaly odpowiedzi, a ich tres¢ i sposéb zadawania pozbawiony byl
jakichkolwiek form krytyki zaréwno werbalnej, jak i niewerbalnej. Przestrzega-
nie rygorystycznej procedury zadawania pytani stanowilo zasadnicza podstawe dla
oceny wiarygodnosci zebranego materialu. W analogiczny sposéb postepowano
ze wszystkimi dylematami wchodzacymi w sktad narzedzia badawczego. Przebieg
wywiadu zapisywany byl na tasmie magnetofonowej, a nast¢pnie transkrybowany
w postaci spisania dostownie (fotograficznie) tresci zarejestrowanej na tasmie.

Dla potrzeb niniejszej pracy analizie poddano dwa opowiadania (dylemat
pierwszy i trzeci). Ich dobér podyktowany byt bezposrednim zwigzkiem z sytuacja
szkolng. Pierwszy dylemat odnosi si¢ do znaczenia réznych aspektéw edukacii, tego,
co jest warto$ciowe w ksztaltowaniu si¢ mtodego czlowieka. Natomiast trzeci dyle-
mat rozszerza ten kontekst o wartosci lezace u podstaw zachowania si¢ i tworzenia
wzajemnych relacji pomigdzy uczestnikami procesu ksztalcenia.

4.4, SP0SOB ANALIZY ZEBRANEGO MATERIALU

Analiza zebranego materialu badawczego skladala si¢ z trzech czesci. Celem pierw-
szej czesci bylo zrekonstruowanie idealu wychowania, celem drugiej byto okreslenie
zawartych w ideale zakreséw tresciowych odpowiadajacych réznym ideologiom wy-
chowania, celem trzeciej byto okreslenie tego, czy mamy do czynienia z rozwojem
interpretacji idealu wychowania.

4.4.1. REKONSTRUKCJA IDEALU WYCHOWANIA

Pierwszym krokiem analizy jest znalezienie w materiale badawczym preskryp-
¢ji, czyli wyrazonego przez osobe badang sadu powinnosciowego, wskazujacego
na zaangazowanie osoby badanej w rozwigzywanie dylematu. Sad ten wyraza si¢
przez zajecie stanowiska odnoszacego sie do tego, co bohater opowiadania powi-
nien w przedstawianej sytuacji zrobi¢, jak si¢ zachowac. Jasna deklaracja preskryp-
tywna badanego powinna zawiera¢ uznawane przez badanego wazne powody, dla
ktérych nalezy postapic tak, a nie inaczej. W ten sposéb angazowane jest indywi-
dualne spojrzenie na $wiat, postawy, hierarchia wartosci, wszystko to, co decyduje
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o dokonywanych zyciowych wyborach. Po odnalezieniu w materiale badawczym
preskrypcji w tresci wywiadu poszukuje si¢ racji (W1), ktéra jest uzasadnieniem,
dlaczego takie postgpowanie jest stuszne. Na racje skladaja si¢ bezposrednie moty-
wy dokonanego wyboru postgpowania. W dalszej czesci analizy materiatu poszuku-
jemy argumentéw podmiotowych — uzasadnienia waznosci racji (W2). Zawieraja
one indywidualne przeswiadczenia, postawy i wartosci, ktére osoba badana uwaza
za wazne podloze uzasadniajace wskazane postepowanie. Mozliwe jest wystepo-
wanie wigcej niz jednej preskrypcji i motywujacych je wartosci. Najezgéciej jednak
mozna wyodrebnié¢ jedng, dobrze umotywowang preskrypcje. Ostatnim elementem
pierwszej fazy analizy jest zrekonstruowanie tzw. sadu wyrazonego (SW), ktéry
zawiera wyrazony przez badanego sad powinnosciowy wraz z osobistym, indywidu-
alnym sposobem rozumienia wartosci i sensu zalecanego postgpowania.

Material badawczy, w ktérym niemozliwe jest wyodr¢bnienie umotywowanej
preskrypcji, a — co z tym zwigzane — niemozliwe staje si¢ sformulowanie sadu wyra-
zonego, nie podlega dalszej analizie.

Drugi etap tej czesci analizy materialu sktada si¢ z czterech krokéw, ktérych
celem jest wyodrebnienie uzytej przez osobg badang idealizacji ,cztowieka dobrze
uksztattowanego” (ideatu wychowania). W' pierwszej kolejnosci wyodrebnia sie
,centralna troske”, czyli obiekt, na ktéry skierowana jest uwaga i troska badanego.
Nastepnym krokiem, po wyodrebnieniu centralnej troski, jest poszukiwanie w ma-
teriale elementéw sktadowych obiektu troski (sktadniki troski), wyrazonych przez
osobg badang. Liczba sktadnikéw troski moze by¢ rézna i wahaé si¢ od kilku do
kilkudziesigciu. W dalszym postepowaniu analizie zostaja poddane poszczegol-
ne skladniki troski, co prowadzi do skonstruowania struktury przedmiotu troski
(struktura ontyczna obiektu). Poniewaz w materiale znajduje si¢ wiele sktadnikéw
troski, sa one grupowane w logiczne calosci. Elementy, ktére odnosza si¢ do tej
samej jakosci i okreslajg te jako$¢, sg scalane w jeden skiadnik zlozonej struktu-
ry ontycznej czlowieka dobrze uksztaltowanego. W materiale znajduje si¢ zwykle
wigcej niz jeden skiadnik struktury ontycznej. Pozostaja one w pewnych relacjach
wobec siebie. Zwykle jeden skiadnik jest nadrzedny wobec pozostatych. Ostatnia,
czwartg fazg jest wyodrebnienie ze struktury przedmiotu troski idealu wychowania
(wyksztalcenia si¢ do godnej cztowieka postaci), czyli ideatu rozumianego w sposéb

charakterystyczny dla danego cztowieka (osoby badanej).

Przyktady analizy materiatu empirycznego:

Przyktad 1: Kod badania — O19JAR (O19 jest kodem osoby badanej; JAR jest ko-
dem osoby prowadzacej wywiad), badanie 1, opowiadanie 1. (Oryginalny zapis wy-
wiadu znajduje si¢ w aneksie 2.).
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Preskrypcja

Powinien zaprzesta¢ tej dzialalnosci przynajmniej do czasu, ktéry dzieli go do
matury.

Wartoéé 1 (W1): Z matury dla przyszlosci bohatera opowiadania

Wyrazona wypowiedziami:

» on nie moze pogodzi¢ nauki ze spotkaniami grupy ...
> wiedza, ktérg teraz zdobedzie, jest potrzebna najpierw do matury, a pézniej
do podjecia decyzji, jesli chodzi o plany na przyszlosé, tzn. przyszla szkole czy
przyszla prace
Wartoéé 2 (W2): Przyszlosé

Wyrazona wypowiedziami:

» grupa teatralna moze poczekad

> tuwazg si¢ gléwnie jego losy

» matura jest rzecza o wiele wazniejszg niz spotkania teatralne
Sad Wyrazony (SW)

(SW)) [...] poniewaz jego przyszlos¢ zwigzana jest ze zdobyciem matury, temu

powinno by¢ wszystko podporzadkowane
(SW,) [...] poniewaz dla przysztych loséw kluczowe znaczenie odgrywa zdana
matura

Centralna troska: kierowanie swoja przyszloscia
Sktadniki centralnej troski
1) jezeli on nie moze pogodzi¢ nauki ze spotkaniami grupy ..., to powinien za-

przestac tej dziatalnosci przynajmniej na czas, ktéry dzieli go do matury

2) wiedza, ktérg teraz zdobedzie, jest potrzebna najpierw do matury, a pézniej
do podjecia decyzji, jesli chodzi o plany na przyszto$¢, tzn. przyszla szkole czy
przyszta prace

3) grupa teatralna moze poczekaé

4) tuwazg si¢ gléwnie jego losy

5) matura jest rzecza o wiele wazniejszg niz spotkania teatralne

6) powinien porozmawiaé z Marta, ze swoja dziewczyna

7) pozostali cztonkowie tej grupy maja wobec Tadeusza jakie§ wspélne plany,
zamiary i pokladaja w nim duze nadzieje

8) powinien wyjasni¢ grupie

9) ma tez wlasne zainteresowania, te zainteresowania sg zwigzane z przedmiota-
mi, ktére ma zdawa¢ na maturze

10) dziatalno$¢ uboczna w duzym stopniu utrudnia mu to, a nawet przeszkadza

11) jesli nie zda matury, to grupa nie jest w stanie zapewni¢ mu bytu

12) powinien wyjasni¢ grupie, ze teraz najwazniejsza dla niego jest matura
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13) powinien wyjasni¢, dlaczego tak postepuje i co jest tego gléwna przyczyng
14) sprobowalby kontynuowac ta dwojaka dziatalnos¢
15) jesli nie méglby pogodzi¢, musiatby zrezygnowac z kota teatralnego
16) zajecie si¢ przedmiotami szkolnymi — bedzie mial czas na przygotowanie si¢
do matury, a nastgpnie czas na przygotowanie si¢ do nastgpnych egzaminéw
17) zdajac mature, bedzie mial otwartg droge do dalszych egzaminéw .... dalszej
nauki i kontynuowania dzialalnosci w grupie teatralnej
18) jemu réwniez powinna przy$wiecac ta przysztosé
19) powinien tak pokierowaé swoja dzialalnoscig, zeby dala ona wyniki
w przysziosci
Struktura ontyczna centralnej troski
Godzenie dzialtalnoéci (Sktadniki: 1, 14, 15)
Przyszloé¢ zwigzana z nauka (Sktadniki: 2, 4,5,9,10,11,12,16,17,18,19)
Postepowanie wobec innych ludzi (Sktadniki: 6, 7, 8, 13)

Opis struktury ontycznej Najwazniejsza rzecza dla czlowieka jest podejmowanie

tych dziatan, ktére majg kluczowe znaczenie dla jego przyszlosci. Tu najwazniejsza
role odgrywa nauka, bowiem ona decyduje o wyborze przyszlej szkoly i zawodu.
Jezeli cztowiek z powodzeniem wywigzuje si¢ ze swoich obowiazkéw szkolnych,
moze angazowac si¢ w inne rodzaje dziatalnosci, dbajac réwnoczesnie o rozumienie
przez innych ludzi swojego postgpowania.

Ideal Sens i warto$¢ edukacji to nabycie zdolnosci do kierowania wlasng przyszto-
$cig poprzez realizowanie dziatan (nauki), ktére majg znaczenie dla wyboru przy-
szlej szkoly i zawodu (dla zapewnienia w przysztosci bytu). Kiedy czlowiek jest
w stanie sprosta¢ tym podstawowym obowigzkom, moze laczy¢ nauke z innymi
zainteresowaniami.

Przyktad 2: Kod badania — O19JARMIL (019 jest kodem osoby badanej; JAR jest
kodem osoby prowadzacej pierwszy wywiad, MIL jest kodem osoby prowadzacej
drugi wywiad), badanie 2, opowiadanie 1. (Oryginalny zapis wywiadu znajduje si¢
w aneksie 2.).

Pres cja

Tadeusz nie powinien wycofa¢ si¢ z grupy teatralne;.

Wartoéé 1 (W1): Rozwéj zainteresowan

Wyrazona wypowiedziami:
> poniewaz ta grupa go na tyle wciagneta
» rodzice, powinni by¢ na tyle wyrozumiali, Ze powinni mu dac jeszcze dwa mie-
sigce na dotrwanie do premiery
> jesli studia teatralne traktuje jako hobby, to nie jest zawdd, ktéry zdobedzie
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Wartoéé 2 (W2): Gromadzenie doswiadczen
Wyrazona wypowiedziami:

» wiedza, ktéra bedzie mu potrzebna w jego dalszym zyciu, jest wazniejsza dla
niego
» kazdy przykiad zyciowy wplywa na pézniejsze postepowanie
Sad Wyrazony
(SW)) [....] poniewaz rozwija swoje zainteresowania w grupie ludzi
(SW,)[...] poniewaz doswiadczenia zdobyte w grupie przydadzg mu si¢ w przyszlosci
Centralna troska wielokierunkowy rozwdj

Sktadniki centralnej troski
1) poniewaz ta grupa go na tyle wciggneta

2) rodzice, powinni by¢ na tyle wyrozumiali, Ze powinni mu da¢ jeszcze dwa mie-
sigce na dotrwanie do premiery
3) jesli studia teatralne traktuje jako hobby, to nie jest zawod, ktéry zdobedzie
4) wiedza, ktéra bedzie mu potrzebna w jego dalszym zyciu, jest wazniejsza
dla niego
5) kazdy przyktad zyciowy wplywa na pézniejsze postgpowanie
6) bedzie miat takie przyktady, ktére pomoga mu w decydowaniu w jakichs in-
nych problemach
7) to by $wiadezylo o tym, co on stawia za gtéwny cel zycia, czy to jest dla niego
wazniejsze w danej sytuacji
8) bedzie wiedzial na przyszlos¢, bedzie mial takie przyktady, ktére pomoga mu
w decydowaniu w jakichs innych problemach
9) co on powinien w przyszlosci robié, to powinno by¢ dla niego najwazniejsze
10) kazde doswiadczenie zyciowe, w tym réwniez przyjemnosé, s3 wazne
11) wazny jest jego przyszty zawdd i co si¢ nauczy
12) ale réwniez wazne sg te rzeczy (kétko teatralne)
13) przeciez czlowiek powinien si¢ rozwija¢ nie tylko w jednym kierunku
14) trudno powiedziec co jest wazniejsze
15) nie powinien si¢ zaweza¢ do jednej rzeczy
16) zeby pogodzic to ze sobg, ale wydaje mi si¢, ze rozwéj wielokierunkowy jest wazny
Struktura ontyczna centralnej troski
Nauka i rozwo6j zainteresowan (Sktadniki: 1, 2, 3, 4,12, 13)
Laczenie dzialalnosci (Sktadniki: 14, 15, 16)
Cel zycia (Skiadniki: 5,6, 7,8, 9, 10, 11)

Opis struktury ontycznej: Czlowiek w swoim zyciu powinien rozwijac si¢ w wie-

lu dziedzinach, umiej¢tnie faczac zaréwno naukg, jak i zainteresowania, jednakze
na pierwszym planie powinny znalez¢ si¢ te dzialania, ktére beda w przysztosci
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stanowily o przysztym zawodzie (o celu jego zycia). Wszelkie doswiadczenia zycio-
we czerpane z réznorakiej dzialalnosci beda pomocne w przysziosci, dostarczajac
przyktadéw, jak rozwigzywaé rézne problemy.

Ideal: Sens i warto$¢ edukacji to nabycie zdolnosci do rozwijania si¢ w wielu kie-
runkach (nauka, zainteresowania); najwigkszy nacisk potozony zostaje na te, ktére
s wazne dla przyszlosci czlowieka (zdobycie zawodu). Wazne jest zbieranie do-
swiadczen w wielu dziedzinach, ktére moga by¢ pomocne w rozwigzywaniu proble-
méw w przyszlosci.

4.4.2. BADANIE IDEOLOGII WYCHOWANIA ZAWARTYCH W IDEALIZACJACH

W nastepnym etapie postgpowania badawczego wnikliwej analizie zostaje poddany
wyodrebniony ideal wychowania. Celem tego zabiegu jest wyznaczenie zawartych
w nim tresciowych réznic, ktére mozna sprowadzi¢ do odmiennych ideologii wy-
chowania. Aby to osiagnaé, dla kazdej z czterech omawianych wezesniej ideologii
(transmisji kulturowej, humanizmu, naturalizmu i pragmatyzmu) zostaly okreslone
wskazniki, ktére pozwalaja na podjecie decyzji o jej wystgpowaniu w analizowanym
ideale wychowania.
Wskazniki ideologii opartej na idei transmisji kulturowe;j:
*  znaczenie zdobywania wiedzy przekazywanej w szkole
*  postegpowanie zgodne z przyjetymi (zastatymi) normami
*  podporzadkowanie autorytetom i normom spolecznym
Wskazniki ideologii opartej na idei humanizmu:
* znaczenie indywidualnego uczestnictwa i wplywu na ksztaltowanie zycia
spolecznego
*  ksztaltowanie relacji z innymi ludZmi pozwalajacymi na ekspresje i realizowa-
nie wlasnych dazen
*  podejmowanie indywidualnych decyzji i samostanowienie o sobie, swoboda
w ekspresji wiasnych pogladéw i przekonan
*+  szacunek (tolerancja) wobec pogladéw, postaw i zachowan innych ludzi
*  znaczenie rozwoju ,wielokierunkowego”
Wskazniki ideologii opartej na idei naturalizmu:
* odkrywanie i rozwijanie wrodzonych predyspozycji i zdolnosci
* kontrolowanie cech charakteru i zachowan, ktére przeszkadzaja we wspétzy-
ciu z innymi ludZmi oraz wlasnemu rozwojowi
* podazanie za swoimi potrzebami
Wskazniki ideologii opartej na idei pragmatyzmu:
*  znaczenie odnajdywania si¢ w réznych sytuacjach zyciowych
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*  podejmowanie dzialan stuzacych przygotowaniu do znalezienia i wykonywa-
nia zawodu
* odpowiedzialnos¢, wywigzywanie si¢ z podejmowanych zadan (zobowigzar)
i obowiazkéw
*  ksztaltowanie charakteru dla lepszego radzenia sobie z problemami
w przyszlosci
Przyklad analizy materialu empirycznego:
Przyktad 1: Kod badania — O19]JAR, badanie 1, opowiadanie 1.

Transmisja kulturowa — znaczenie nauki szkolnej dla ksztaltowania swojej

przysziosci

Humanizm — brak

Naturalizm — brak

Pragmatyzm — znaczenie dokonywania wyboru dla zapewnienia sobie w przyszlo-
§ci bytu

Przyktad 2: Kod badania — O19JARMIL, badanie 2, opowiadanie 1.

Transmisja kulturowa — brak

Humanizm — rozw6j w wielu kierunkach (nauka, zainteresowania)

Naturalizm — brak

Pragmatyzm — zbieranie réznorakich doswiadczen, ktére beda pomocne w rozwia-
zywaniu probleméw w przyszlosci

4.4.3. BADANIE ZMIAN ROZWOJOWYCH W IDEALIZACJACH

Kolejnym etapem analizy materialu zawartego w wywiadach jest podjecie krokéw
zmierzajacych do ustalenia tego, czy mamy do czynienia z rozwojem w badanych
idealizacjach. Aby to rozstrzygna¢, postuzono si¢ procedura analizy (materiatu po-
chodzacego z pierwszego i drugiego badania i odpowiadajacych sobie opowiadan),
na ktérg skladaja si¢ cztery kryteria rozwoju adekwatnosci rozumienia sensu i war-
tosci ideatu wychowania:

Kryterium 1. Ciaglosci

Czy istnieje ciaglos¢ pomiedzy idealem pochodzacym z pierwszego i drugiego
badania?

Kryterium 2. Nowosci

Czy w materiale pochodzacym z drugiego badania pojawiaja si¢ nowe elementy,
ktére nie wystepowaly w pierwszym?

Kryterium 3. Gl¢bszego i szerszego rozumienia idealu

Czy w materiale pochodzacym z drugiego badania mozna znalez¢ glebsze i szersze
rozumienie ideatu niz w materiale z pierwszego badania?
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Kryterium 4. Kierunek rozwoju
Czy mozna przewidywac rozwdj (kierunek rozwoju)?

Na podstawie analizy materialu badawczego wedlug przedstawionych wyzej
kryteriéw, okreslony zostaje aspekt rozwojowy rozumienia sensu i wartosci edu-
kacji. Mozliwe jest wyznaczenie trzech rodzajéw tej zmiany: progresywna zmiana
rozwojowa, regresywna zmiana rozwojowa, efekt plateau. Okreslenie progresywnej
zZmiany rozwejowej nastgpuje w sytuacji, gdy poréwnawcza analiza materialu ba-
dawczego pozwala na spelnienie wszystkich czterech kryteriéw. Regresywna zmia-
na rozwojowa zostaje okreslona w wypadku, gdy poréwnywany material spelnia
pierwsze kryterium (ciaglosci) i drugie, natomiast kryterium trzecie wskazuje na
zawezenie rozumienia idealu w drugim badaniu w poréwnaniu z materialem po-
chodzacym z pierwszego badania. Z efektem plateau mamy do czynienia wéwczas,
gdy poddawany analizie material spetnia warunek pierwszego kryterium (cigglosci),
natomiast nie s spelnione trzy pozostale kryteria.

Przyklad analizy materialu empirycznego:

Poréwnanie materialu pochodzacego z badania 1, opowiadanie 1 (Kod badania:
O19JAR) z materialem pochodzacym z badania 2, opowiadanie 1 (Kod badania:
O19JARMIL).

Opowiadanie 1.

Kod badania: O19JAR, badanie pierwsze

Ideal: Sens i warto$¢ edukacji to nabycie zdolnosci do kierowania wlasng przyszto-
$cig poprzez realizowanie dziatan (nauki), ktére majg znaczenie dla wyboru przy-
szlej szkoly i zawodu (dla zapewnienia w przysztosci bytu). Kiedy czlowiek jest
w stanie sprosta¢ tym podstawowym obowigzkom, moze laczy¢ nauke z innymi
wlasnymi zainteresowaniami.

Kod badania: O19JARMIL, badanie drugie

Ideal: Sens i wartos¢ edukacji to nabycie zdolnosci do rozwijania si¢ w wielu kie-
runkach (nauka, zainteresowania). Najwickszy nacisk zostaje polozony na te, ktére
s wazne dla przyszlosci czlowieka (zdobycie zawodu). Wazne jest zbieranie do-
swiadczen w wielu dziedzinach, ktére moga by¢ pomocne w rozwigzywaniu proble-
méw w przysziosci.

1. Kryterium ciaglosci

Tak. Koncentrowanie si¢ na wyborach waznych dla przyszlosci, laczenie réznych
dzialalnosci; wystepuja za pierwszym i drugim razem.

2. Kryterium nowosci

Tak. Zbieranie doswiadczeri w wielu dziedzinach, pomocnych w przyszlosci w roz-
wigzywaniu probleméw; pojawia si¢ w drugim badaniu, a nie ma tego w badaniu
pierwszym.
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3. Kryterium glebszego i szerszego rozumienia idealu
Tak. Szersze i glebsze rozumienie tego, co jest wazne dla przyszlosci, poniewaz za
pierwszym razem kierowanie swoja przyszloscia zwigzane jest z nauka, za drugim
razem rozszerzone o rozwéj w wielu kierunkach zaréwno dla zdobycia zawodu, jak
i dla zdobycia szeroko rozumianego doswiadczenia.
4. Kierunek rozwoju
Tak. W kierunku glebszego rozumienia znaczenia nauki i zainteresowan dla roz-
woju czlowieka oraz znaczenia doswiadczenia dla odnajdywania si¢ w réznych zy-
ciowych sytuacjach.

W tym przypadku mamy do czynienia z progresywna zmiang rozwojows, ponie-
waz wszystkie cztery kryteria spelniajg warunki okreslone procedurg analizy zmian
rozwojowych.

4.5, DOPRACOWANIE | KONTROLA METODY ANALIZY MATERIALU EMPIRYCZNEGO

W celu dopracowania sposobu analizy materialu empirycznego i sprawdzenia traf-
nosci jako$ciowej analizy dokonano badania tego samego materialu w gronie trzech
niezaleznych s¢dziéw kompetentnych. Procedura opanowywania i sprawdzania rze-
telnosci analizy przebiegata w dwéch etapach:

Etap 1

Podstawowym celem tego etapu bylo dopracowanie procedury oraz zapoznanie s¢-
dziéw kompetentnych z metodg analizy materialu empirycznego i nauczeniem si¢
jej. Pierwszym krokiem, aby to osiagnaé, bylo zapoznanie si¢ sedziéw ze szczegélo-
wym opisem poszczegdlnych krokéw analizy, a nastepnie prébg samodzielnej analizy
przyktadowych wywiadéw. Rezultaty tej pracy byly nast¢pnie poréwnywane w trakcie
wspdlnej analizy tego samego materialu wedlug ustalonej procedury postepowania
analitycznego. Po nabraniu pewnej wprawy sedziowie dokonywali analiz wywiadéw
indywidualnie, a nastepnie wyniki ich pracy byly poréwnywane ze soba. W sytuacji
pojawienia si¢ rozbieznosci wynikéw poréwnywano indywidualne analizy i dyskuto-
wano je. W wyniku tego procesu doprowadzano do ustalenia wspélnej wersji.
EtapI1

W drugim etapie analizowany przez autora pracy material zostal poddany kontroli
przez kompetentnych sedziéw niezaleznych. W tym celu sposréd 120 jednostek
analizy wybrano 24 jednostki (po 4 jednostki pochodzace od 6 0séb), to jest 20%
materialu wykorzystanego do analizy w niniejszej pracy. Zasada doboru tego ma-
terialu bylo utrzymanie kontroli na kazdym etapie analizy. Poniewaz material ba-
dawczy analizowany byt w kolejnosci grup wiekowych, dlatego dobrano losowo po
jednej osobie z kazdej z tych grupy.
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Kontrole rzetelnosci przeprowadzono w trzech kluczowych elementach proce-
dury analitycznej: rekonstrukeji ideatu wychowania, rozpoznanie ideologii wycho-
wania zawartych w idealizacjach, identyfikacji zmian rozwojowych w idealizacjach.
Po poréwnaniu analiz pochodzacych od autora pracy i kompetentnych sedziéw nie-
zaleznych stwierdzono zgodnos$¢ wszystkich 24 jednostek analizy na wymienionych
wyzej trzech poziomach procedury analitycznej. Stwierdzenie zgodnosci nie ozna-
cza, ze poréwnywane analizy nie réznia si¢ od siebie. Wystepujace réznice dotycza
przede wszystkim uzytych sformulowan jezykowych (doboru stéw) i konstrukeji
zdani. Réznice te nie wplywaja jednak na sama interpretacje idealéw, wystepowanie
ideologii wychowania zawartych w idealizacjach ani tez na ocen¢ zmian rozwojo-
wych w idealizacjach.

Przedstawione wyzej badanie rzetelnosci dokonanych analiz daja podstawe, aby
uznaé, ze wykorzystana metoda dobrze stuzy okreslonym w pracy celom badania
empirycznego.

4.6. FORMULOWANIE PREDYKCJI

Pierwsza hipoteza to twierdzenie, ze kazdy czlowiek posiada wlasne, indywidualne
rozumienie wyksztalcenia si¢ do godnej czlowieka postaci (jako idealu nieklarow-
nego wymagajacego interpretacji). Ideal ten jest bardziej lub mniej zlozony. Jest on
elementem aktualnych proceséw myslowych i przejawia si¢ w aktywnosci umysto-
wej czlowieka, dzicki czemu mozemy mieé¢ do niego dostep podczas opracowywania
myslowego, badanych hipotetycznych dylematéw. Postawienie tej hipotezy pozwala
spodziewa¢ sie, ze w rezultacie opisanego badania i analizy materialu badawczego
mozliwe bedzie wyodrebnienie idealu czlowieka dobrze uksztaltowanego (ideatu
wychowania). Nalezy si¢ réwniez spodziewaé pewnego stopnia zréznicowania po-
migdzy poszczegdélnymi idealizacjami.

Hipoteza druga dotyczaca wystgpowania réznorodnosci w sposobach interpre-
tacji idealu wychowania pozwala oczekiwad, ze:

*  po pierwsze — w interpretacji idealu mozliwe be¢dzie wyodrebnienie okreslo-
nych kontekstéw odnoszacych si¢ do réznych ideologii wychowania;

*  po drugie — mozliwe bedzie zaobserwowanie pewnej réznorodnosci wystepo-
wania ideologii wychowania, w czesci materialu bedzie mozna odnalez¢ od-
wolania do jednej ideologii, jednak wigkszos¢ bedzie zawierala eklektyczne
taczenie réznych ideologii;

*  po trzecie — zgodnie z badaniami przeprowadzonymi przez Niemczyriskie-
go (2003) najczesciej wystepujacymi ideologiami beda ideologia humanizmu
i pragmatyzmu.
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Hipoteza trzecia dotyczy zmiennosci rozumienia idealu wychowania z biegiem
lat zycia i pozwala przewidywad, ze:

*  po pierwsze, w poréwnaniach longitudinalnych mozliwe be¢dzie stwierdzenie
zmiany rozumienia sensu i warto$ci wychowania pomiedzy pierwszym a dru-
gim badaniem w odniesieniu do kazdego dylematu biograficznego;

*  po drugie, zmiany w rozumieniu sensu i wartosci wychowania b¢da miaty cha-
rakter rozwojowy — w wickszosci przypadkéw oczekiwana jest progresywna
zmiana rozwojowa, natomiast inne b¢da mie¢ charakter regresywny, moga si¢
tez pojawié¢ przypadki plateau.



ROZDZIAL 5. TESTOWANIE HIPOTEZ PRACY
W SWIETLE DANYCH EMPIRYCZNYCH

5.1. TestowANIE HIPOTEZY H1

Kazdy czlowiek posiada swoje rozumienie wychowania jako prowadzacego do
ksztaltowania si¢ jego Zycia w sensownej i warto$ciowej postaci, czyli posiada
rozwiniety do pewnego stopnia ideal wychowania (edukacji, wyksztalcenia si¢ do
godnej czlowieka postaci).

Podstawg pierwszej hipotezy jest twierdzenie, ze kazdy czlowiek posiada swoje
indywidualne rozumienie wychowania (edukacji) jako ksztaltowania si¢ jego zycia
w sensownej i wartosciowej postaci. Hipoteza ta oparta jest na przestankach wyni-
kajacych z pracy Macnamary (1991), ktéry sugeruje istnienie idealizacji, specyficz-
nej operacji umyslowej pozwalajacej na docieranie do idealéw. Ideat ksztattowania
si¢ czlowieka do zycia w godnej 1 wartosciowej postaci (ideal wychowania) nalezy
do idealéw nieklarownych odnoszacych si¢ do funkcjonowania czlowieka na plasz-
czyznie psychospoleczne;.

Dotarcie do ideatéw nieklarownych mozliwe jest dzigki opracowaniu myslowe-
mu przez badanych hipotetycznych dylematéw. Podczas tego procesu dokonywane
sa konceptualizacje idealu, ktérych opracowanie za pomoca procedury opartej na
metodzie Niemczyriskiego pozwala na ich uchwycenie na podstawowym poziomie,
w postaci idealu wychowania.

W badanym materiale analizie poddano wywiady dotyczace dwéch dylematéw
pochodzace od 30 oséb. Badania przeprowadzono dwukrotnie, co daje tacznie 120
jednostek analizy. W materiale tym, postepujac zgodnie z procedura przedstawio-
na w poprzednim rozdziale, ideal wychowania wyodrebniono w 118 jednostkach.
W dwéch przypadkach niemozliwe bytlo wyodrebnienie idealu, poniewaz w mate-
riale nie znaleziono preskrypcji, co zgodnie z procedurg skutkowalo odrzuceniem
tego materiatu z dalszej procedury analityczne;.

Cecha szczegdlng idealéw nieklarownych, ktére sa przedmiotem badania za-
wartym w tej pracy, jest to, ze odnoszg si¢ one do psychospolecznej plaszczyzny
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umystowej dzialalnosci czlowieka. Jako takie, charakteryzuja si¢ duza réznorodno-
$cig mozliwych konceptualizacji nieklarownego ideatu. Poddajac analizie badany
material, mozna dostrzec znaczacg réznorodnos¢ znajdujaca swoje odbicie na wielu
plaszczyznach analizowanego materiatu. Wéréd nich mozna wymieni¢: rézny sto-
pien zlozonosci ideatu, ujmowanie tego samego motywu w rézny sposéb, dostarcza-
nie przez t¢ sama osobe réznych interpretacji ideatu.

5.1.1. STOPIEN Zt0ZONOSCI IDEALU EDUKACJI

Pierwsza plaszczyzna dotyczy zlozonosci ideatu wychowania. Wyodregbnione ide-
aly charakteryzuja si¢ réznym stopniem zlozonosci. W materiale mozna odnalezé
takie, ktére sa rozbudowane, ztozone z wielu powiazanych ze sobg elementéw za-
wierajacych w sobie odmienne tresci, jak i takie, ktére pod tym wzgledem s3 ubogie
i skiadajg si¢ tylko z jednego elementu. Poszczegélne idealy réznig si¢ réwniez od
siebie stopniem rozwiniecia konceptualizacji. Przykladami pierwszego rodzaju sa
nastepujace idealy sktadajace si¢ z dwéch dobrze umotywowanych w tresci wywia-
du sktadnikéw dopelnionych przez glebsze ich rozumienie:

Sens i wartos¢ edukacji to nabycie zdolnosci do wytyczania wlasnej drogi zapewnia-
Jacej utrzymanie rozwoju poprzez zachowanie w rownowadze: realizowania obowigz-
kow (uczenie sig) i uzyskiwania zadowolenia czerpanego z rozwijania swoich talen-
tow. Wazng rolg odgrywa tu umiejetnosc utrzymania dobrych relacji z innymi ludzmi.
[HO5CZY, opowiadanie 1, badanie 1]
lub inny przyktad:

Sens i wartos¢ edukacyi to nabycie zdolnosci do pokonywania napotkanych w Zyciu
trudnosci, dzigki ktorym czlowiek uczy sig jak postgpowac w przyszlosci. Wazng rolg
odgrywa tu zdolnos¢ do przedstawiania innym ludziom swoich racji i wystuchiwania
racji innych, poszukujgc porozumienia umozliwiajgcego godzenie odmiennych poglg-
déw, co sprzyja pracy, w ktdrej czlowiek czuje sig dobrze. [R24NOSGOL, opowia-
danie 1, badanie 1]

Tlustracja drugiego rodzaju idealu wychowania stabo rozwinietego, sktadajacego
si¢ z jednego dobrze umotywowanego w tresci wywiadu sktadnika, moze by¢ naste-
pujacy przyklad:

Sens i wartos¢ edukacji to nabycie zdolnosci dotrzymywania zobowigzarn podjetych
wobec innych ludzi. [I0IHEROPA, opowiadanie 1, badanie 2]

Innym przyktadem moze by¢ ideat skiadajacy si¢ z jednego dobrze umotywowane-
go sktadnika (kontrolowanie zachowania):

Sens i wartos¢ edukacji to nabycie zdolnosti do kontrolowania wlasnego zachowania

i ponoszenia odpowiedzialnosci za nie. [J0OIHEROPA, opowiadanie 3, badanie 2]
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5.1.2. ROZNE INTERPRETACJE DOSTARCZANE PRZEZ TA SAMA OSOBE

Inny przykiad réznorodnosci konceptualizaciji idealu wychowania mozna znalez¢,
analizujgc material pod katem poréwnania idealizacji dostarczanych przez t¢ sama
osob¢ badang. R6znorodnos¢ ta polega na odmiennych interpretacjach idealu wy-
chowania dostarczanych przez jedng osobe w zaleznosci od opracowywanego dyle-
matu lub czasu, w ktérym jest on opracowywany.

Ponizej znajduje si¢ przyktad odmiennego sposobu interpretacji ideatu doko-
nywanych przez t¢ samg osobe podczas pierwszego i drugiego badania. Podczas
pierwszego badania w zrekonstruowanym ideale edukacji centralne miejsce zajmuje
realizowanie wytyczonych przez siebie celow:

Sens i wartos¢ edukacji to nabycie zdolnosci do realizowania wytyczonych przez
siebie waznych celow, angazujgc w to swdj charakter. [TO4CZY, opowiadanie 1, ba-
danie 1]

Podczas gdy w wyodrebnionym ideale na podstawie materialu zebranego pod-
czas drugiego badania centralny punkt zajmuje nabycie zdolnosci do czerpania sa-
tysfakcji z zajmowanej pozycji spolecznej:

Sens i wartos¢ edukacyi to nabycie zdolnosci do czerpania zadowolenia z faktu
zajmowanej poxycji spolecznej, ktdrej wyznacznikiem jest posiadane wyksztatcenie.
[T04CZYZOL, opowiadanie 1, badanie 2]

Z kolei ilustracja réznorodnosci interpretacji dokonywanych przez jedna osobg pod-
czas opracowywania dwéch odmiennych dylematéw moze by¢ nastepujacy przyktad:

Sens i wartos¢ edukacji to nabycie zdolnosci do znalezienia dla siebie miejsca, w kto-
rym w mozliwie pefny sposob bgdzie mdgl wykorzystac swoje przyrodzone zdolnosci.
[TO9OLEKOP, opowiadanie 1, badanie 2]

Idealizacja stworzona na podstawie opracowania pierwszego dylematu koncen-
truje si¢ na znalezieniu dla siebie miejsca, w ktérym mozliwe jest wykorzystanie
przyrodzonych zdolno$ci. Natomiast w idealizacji, ktérej podstawa bylo opra-
cowanie drugiego badanego dylematu, centralne miejsce zajmuje ksztaltowanie
charakteru:

Sens i wartos¢ edukacyi to nabycie zdolnosci do ksztaltowania swojego charakteru po-
zwalajgcego na takie budowanie relacji z innymi ludZmi, ktore sprzyjajq tworzeniu do-

brych warunkow wspotpracy. [TO9OLEKOP, opowiadanie 3, badanie 2]
5.1.3. R6ZNE SPOSOBY UIMOWANIA TEGO SAMEGO MOTYWU

Trzeci rodzaj réznorodnoéci w interpretacji ideatu edukacji, jaki mozna znalez¢
w badanym materiale, zwigzany jest z przedstawianiem tej samej tresci w rézny
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sposb. Méwiac inaczej, osoby badane, dokonujac interpretacji idealu, ujmuja go
w réznym znaczeniu. Dla opisu tego zjawiska postuze si¢ materiatem empirycznym
pochodzacym z trzeciego dylematu.

Sens i wartos¢ edukacji to nabycie zdolnosci do wytrwatego realizowania celow, do
ktorych ma sig zamilowanie, a ich osiggnigcie daje poczucie, Ze jest sig 0sobg wartostiows.
[TO6JARGAB, opowiadanie 3, badanie 2]

Sens i wartos¢ edukacji to nabycie 2dolnosci do dbania o dobre samopoczucie, w czym
wazng rolg odgrywa naprawianie popelnionych bledow, kierujgc sig normami kultury.
[T19MIR, opowiadanie 3, badanie 1]

Sens i wartos¢ edukacji to nabycie zdolnosci do postgpowania w zgodzie z wlasng
osobowoscig i dbaloscig o dobre relacje z innymi ludZmi zgodnie 2 przyjetymi normami.
[D24KISRYN, opowiadanie 3, badanie 2]

Sens i wartos¢ edukacyi to nabycie zdolnosci do mgdrego wprowadzania nowych idei.
[H47KAR, opowiadanie 3, badanie 1]

Ta réznorodnosé nie znika nawet wtedy, gdy idealizacje odnosza si¢ do po-
dobnych kontekstéw. W zawartych ponizej przyktadach idealizacji wyodrebnio-
nych na podstawie analizy materialu pochodzacego od réznych o0séb uzyskanego
na podstawie wypowiedzi pochodzacych z opracowania pierwszego dylematu,
centralne miejsce zajmuje rozwijanie predyspozycji. Jednak wystepuje w réznych
znaczeniach:

Sens i wartos¢ edukacji to nabycie zdolnosci do konsekwentnego rozwijania obecnie
odkrytych juz zdolnosci i talentéw. [TO9OLE, opowiadanie 1, badanie 1]

Sens i wartos¢ edukacji to nabycie zdolnosti do rozwijania swoich predyspozycji po-
przez uzyskiwanie solidnosci w swoim dzialaniu dla zadowolenia swojego i najbliz-
szych. [H35ALB, opowiadanie 1, badanie 1]

Sens i wartos¢ edukacji to nabycie zdolnosci do rozwijania w sobie talentow, zainte-
resowari i zdolnosci, ktorymi obdarzyla nas natura oraz angazowanie ich w budowanie
satysfakcjonujqcey przysziosci. [TO6JARGAB, opowiadanie 1, badanie 2]

Sens i wartos¢ edukacyi to nabycie zdolnosci do dokonywania mgdrego wyboru, ktore
zdolnosti chee rozwijac, ktdre majq staé sig podstawq przyszlego zawodu. [RO2ZKISSLO,
opowiadanie 1, badanie 2]

Sens i wartos¢ edukacji to nabycie zdolnosci do znalezienia dla siebie miejsca, w kto-
rym w mozliwie petny sposob bgdzie mdgl wykorzystac swoje przyrodzone zdolnosci.
[TO9OLEKOP, opowiadanie 1, badanie 2]

U podlioza pierwszej hipotezy i zwiazanych z nig predykcji lezy kluczowe
dla tej pracy teoretyczne zalozenie o istnieniu zdolnosci ludzkiego umystu do
dokonywania idealizacji, czyli mentalnej zdolnosci do docierania do idealéw
(granic, do ktérych moze dazy¢ ludzkie dziatanie). Wykorzystana w badaniu
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metoda pozwolila na uchwycenie i wyodrebnienie indywidualnych interpretacji
idealéw nieklarownych bedacych przedmiotem badania w zdecydowanej wigk-
szosci przypadkéw (98,3%). Zwiazana z pierwsza hipoteza predykcja zaktada-
ta réwniez istnienie pewnej réznorodnosci w sposobach konceptualizacji ide-
alu. Przeprowadzona wyzej analiza wskazuje na wystepowanie w tym zakresie
istotnych jakosciowych réznic pomiedzy badanymi idealizacjami. W zwiazku
z wyodrebnieniem idealéw nieklarownych, jak i wskazaniem na réznorodnos¢
w ich przedstawianiu wydaje si¢, iz mozna przyja¢ pierwsza hipoteze¢ za dobrze
udokumentowang.

5.2. TESTOWANIE HIPOTEZY H2

Istnieje wéréd ludzi réznorodnoé¢ w sposobach interpretacji idealu wychowa-
nia. Réznorodnos¢ ta moze by¢ opisywana przez postugiwanie si¢ wskazanymi
w rozdziale II czterema ideologiami edukacji (transmisji kulturowej, humani-
zmu, naturalizmu i pragmatyzmu).

Twierdzeniem drugiej hipotezy bylo, ze wsréd ludzi istnieje pewna réznorod-
no§¢ w sposobach interpretacji idealu wychowania. Réznorodnos¢ ta zwigzana
jest z idealizacja odnoszacg si¢ do réznych kontekstéw czy inaczej tresciowych
réznic ideologii wychowania, ktére moga by¢ opisane za pomoca przedstawio-
nych w rozdziale II czterech ideologii wychowania (opartych na idei transmisji
kulturowej, humanizmu, naturalizmu i pragmatyzmu). Dla wyodrebnienia tych
kontekstéw postuzono si¢ jakosciowsa procedurg analizy materialu badawczego
opisang w rozdziale 4.5., ktéra pozwolila na znalezienie tresciowych réznic w po-
szczegdlnych idealizacjach. Uzyskane wyniki zostaly poddane analizie statystycz-
nej, ktéra pozwolita na wskazanie kilku istotnych statystycznie réznic.

Pierwsza predykcja odnoszaca si¢ do hipotezy II zakladala, Ze bedzie mozli-
we wyodrebnienie réznych kontekstéw odnoszacych si¢ do ideologii wychowania.
Tabela 5.1. zawiera zestawienie wyodrebnionych ideologii wychowania.

W badanym materiale wyodrebniono wszystkie cztery postulowane konteksty
ideatlu wychowania. Najczesciej wystepujacym okazala si¢ ideologia oparta na idei
pragmatyzmu — 100 wystapier, co daje 33% udzialu wsréd wszystkich wyodreb-
nionych idealéw. Na drugim miejscu znalazla si¢ ideologia humanistyczna — 94
(31%) powtdrzen, a na kolejnych ideologia naturalistyczna i transmisji kulturowej,
odpowiednio 561 53 (18,5% i 17,5%) powtérzeri.
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Tabela 5.1. Liczba i procentowy udziat réznego rodzaju rozumienia ideatu edukacji

LiczBa PROCENTOWY
Lp. IDEOLOGIA EDUKACII PRZYPADKOW (:JDZIAg
1 Transmisja kulturowa 53 17,5%
2 Humanizm 94 31,0%
3 Naturalizm 56 18,5%
4 Pragmatyzm 100 33,0%
5 Razem 303 100%

Ciekawym zjawiskiem, na ktére w tym miejscu nalezy zwrdci¢ uwagg, jest wyraz-
na réznica w czgstotliwosci wystepowania poszczegdlnych interpretacji ideatu wy-
chowania. Wyraznie wida¢, Ze w materiale badawczym mamy dwie dominujace pod
wzgledem frekwencji wystgpowania ideologie: pragmatyczna i humanistyczna oraz
dwie wystepujace znacznie rzadziej: ideologia naturalistyczna i transmisji kulturowe;.
Do doktadniejszej analizy tego zjawiska powrécimy w dalszej czesci rozdziatu.

Na podstawie drugiej predykcji — odnoszacej si¢ do hipotezy II — nalezalto ocze-
kiwaé, ze w zebranym materiale mozna bedzie odnalez¢ takie idealy, w ktérych
zawarta bedzie tres¢ odpowiadajaca tylko jednej ideologii, jednak w wigkszosci
przypadkéw wystepowal bedzie swego rodzaju eklektyzm polegajacy na wspotwy-
stepowaniu w ideale tresci odnoszacych si¢ do wigkszej liczby ideologii. W tabeli
5.2. znajduje si¢ analiza omawianego problemu:

Tabela 5.2. Poréwnanie czestotliwosci i procentowego udziatu ideologii wyodrebnionych

w ideale edukacji

LP. w WYI;‘I:)ZRBEI;II\I[:;%LY?\I(:IIIDEALE LICZBA PRZYPADKOW PROCENTOWY UDZIAL
1 1 13 11,0%

2 2 42 35,6%

3 3 46 39,0%

4 4 17 14,4%

5 Razem 118 100%

Jak wida¢ w tabeli 5.2. liczba idealizacji, w ktérych odnaleziono tylko jedng ide-
ologie wychowania, jest najmniejsza sposréd wszystkich mozliwych rozwigzan — 13
przypadkéw, stanowigcych 11,0% wszystkich analizowanych jednostek. Najczesciej
wystepowaly idealizacje, w ktérych wyodrebniono dwie lub trzy ideologie. Czgsto-
tliwo$¢ ich wystepowania wynosita odpowiednio 42 i 46 (35,6% i 39%). Najbardziej
zlozone idealizacje zawierajace wszystkie cztery postulowane konteksty rozumienia
ideatu wychowania wystapily 17 razy, co daje 14,4%.

Liczbe ideologii wyodrebnionych w ideale edukacji poddano réwniez analizie
statystycznej, biorac pod uwage zmienne niezalezne. W wyniku tych analiz okazalo
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sig, ze istotne statystycznie wyniki uzyskano jedynie w odniesieniu do réznych okre-
s6w zycia os6b badanych na poziomie Chi* = 23.80654, p < 0.0006, df=6. Wyniki tej
analizy znajduja si¢ w tabeli 5.3.

Z analizy wynika, ze w poszczegdlnych okresach Zycia najczesciej wystepuja ide-
alizacje zawierajace dwa i trzy konteksty idealu wychowania. Na uwage zastuguje
wystapienie 9 przypadkéw, w ktérych wyodrebniono tylko jeden kontekst idealu wy-
chowania w srodkowej grupie wiekowej i tylko jeden przypadek, w ktérym odno-
towano wystapienie wszystkich czterech kontekstéw. Drugim ciekawym zjawiskiem
jest wystapienie 12 przypadkéw wéréd oséb najstarszych, w ktérych wyodrebniono
wystapienie wszystkich czterech kontekstéw odnoszacych si¢ do idealu wychowania.

Tabela 5.3. Poréwnanie liczebnosci i procentowego udziatu ideologii wyodrebnionych

w ideale edukacji

WIEK PRZY PIERWSZYM LICZBA IDEOLOGII W WYODREBNIONYM IDEALE
BADANIU 1 2 3 4 RAZEM
(20) 3(2,54%) 11 (9,32%) 21 (17,80%) 4(3,39%) 39 (33,05%)
(a0) 9(7,63%) 17 (14,41%) 12 (10,17%) 1(0,85%) 39 (33,05%)
(60) 1(0,85%) 14 (11,86%) 13 (11,02%) 12 (10,17%) 40 (33,90%)
Razem 13 (11,02%) 42 (35,59%) 46 (38,99%) 17 (14,41%) 118 (100%)

Chi? = 23.80654, p < 0.0006, df=6

Dalszym krokiem bylo przyjrzenie si¢ kombinacjom, w jakich rézne tresci wy-
stepowaly. W tym celu dokonano analizy polegajacej na wyodrebnieniu wszystkich
mozliwych kombinacji polaczeri pomiedzy poszczegélnymi kontekstami idealu,
ktérych jest tacznie 15. Nastgpnie w materiale badawczym wyszukano poszcze-
golne przypadki, przypisujac je do poszczegélnych kombinacji. Wyniki tej analizy
znajduja si¢ w tabeli 5.4.

Tabela 5.4. Liczba i procentowy udziat réznego rodzaju kombinacji ideologii edukacji

w wyodrebnionych ideatach edukacji

Lp. KOMBINACIE IDEOLOGII EDUKACII LICZBA PRZYPADKOW PROCENTOWY UDZIAL
1 THNP 17 14,4

2 THN 2 34

3 TNP 6 51

4 THP 16 13,6

5 HNP 20 17,0

6 TH 4 3,4

7 TN 0 0,00
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8 TP 5 4,2
9 HN 4 3,4
10 HP 24 20,3
11 NP 5 4,2
12 T 1 0,9
13 H 5 42
14 N 0 0,00
15 P 7 59
16 Razem: 118 100%

Uzyte w tabeli symbole odpowiadaja odpowiednim ideologiom: T' — transmisja
kulturowa, H — humanistyczna, N — naturalistyczna, P — pragmatyczna.

Najczesciej wystgpujace polaczenia to HP 24 (20,3%) i HNP 20 (17%) oraz
THNP 17 razy (14,4%) i THP 16 (13,6%). W calym badanym materiale nie za-
notowano dwéch mozliwych kombinacji: TN i N. Liczba pozostalych kombinacji
oscyluje miedzy 1 a 7 powtdrzeni.

Na material ten warto jeszcze spojrzeé, dzielac wszystkie mozliwe kombina-
cje na cztery grupy ze wzgledu na liczbe wystepujacych kontekstéw. W pierwszej
grupie znajduje si¢ tylko jedna kombinacja zawierajaca wszystkie cztery konteksty
(THNP). Do tej grupy zakwalifikowanych zostalo 17 jednostek badania. Druga
grupe stanowia kombinacje skiadajace si¢ z trzech réznych kontekstéw. Widaé
w niej wyraznie, ze dwie kombinacje wystepuja znacznie czesciej — HNP i THP
odpowiednio — 20 i 16 powtérzen. Pozostale dwie wystapily odpowiednio THN
4 razy (3,4%) i TNP 6 razy (5,1%). W trzeciej grupie znalazto si¢ 6 kombinacji
skladajacych si¢ z dwéch kontekstéw. Tu na pierwsze miejsce wybija sie polaczenie
tresci opartych na idei humanistycznej i pragmatycznej 24 powtérzenia (20,3%),
podczas gdy wystepowanie pozostalych waha si¢ mi¢dzy 4 a 5, z wyjatkiem pola-
czenia TN, ktére nie wystapilo ani razu. Czwarta grupa sklada si¢ z czterech przy-
padkéw, w ktérych kontekst ogranicza si¢ do wystapienia tresci zawierajacych jeden
rodzaj ideologii. Sposréd tych kombinacji najczesciej wystepuje P i H, odpowiednio
715 powtérzen, dalej T jeden raz i N nie wystapilo.

Zgodnie z trzecig predykcja dotyczaca drugiej hipotezy nalezalo oczekiwad, ze
w badanym materiale najczesciej wystepowac beda ideologie: humanizmu i prag-
matyzmu. Analiza zebranego materialu potwierdza stawiane w predykcji przewidy-
wania. Wymienione ideologie wystepuja najczesciej w analizach, w ktérych brano
pod uwage niezalezne od siebie wystapienie czterech ideologii edukacji (por. tabe-
la 5.1). Podobnie jest réwniez, gdy analizowane byty mozliwe kombinacje taczace
poszczegdlne ideologie, wéréd ktérych najczesciej wystepowaly te, w sklad ktérych
wchodzily ideologie pragmatyzmu i humanizmu.
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Na podstawie analizy zebranego materialu mozna przyjaé, ze hipoteza II zostala
potwierdzona. Upowaznia to do konkluzji, ze wéréd ludzi istnieje réznorodnosé
w sposobach interpretacji idealu wychowania, ktéra mozna opisa¢ w kategoriach
czterech ideologii edukacji.

5.3. TestowANIE HIPOTEZY H3

Rozumienie idealu wychowania (wyksztalcenia si¢ godnej czlowieka postaci)
zmienia si¢ w okresie Zycia od adolescencji do péznych lat wieku dojrzalego i po-
lega na coraz to bardziej adekwatnym rozumieniu idealu wychowania jako wy-
ksztalcenia si¢ ,,godnej czlowieka postaci”.

W ostatniej hipotezie badania przedstawionego w tej pracy twierdzi sie, ze od
adolescencji do péznych lat wieku dojrzalego moze zmieni¢ si¢ rozumienie ide-
atlu wychowania (edukacji). Proces ten moze polegac na coraz to bardziej adekwat-
nym ujmowaniu rozumienia idealu wychowania jako wyksztalcenia si¢ ,godnej
czlowieka postaci”. W celu weryfikacji tej hipotezy wykorzystano material pocho-
dzacy z pierwszego i drugiego badania przeprowadzonego odpowiednio w latach
1985-198711991-1994 (n = 30 0séb) i za pomocg tego samego dylematu. Sposréd
60 jednostek analizy dwie jednostki zostaly odrzucone, poniewaz w trakcie analizy
materialu stuzacej rekonstrukeji idealu niemozliwe bylo znalezienie umotywowane;
preskrypcji, co automatycznie dyskwalifikowalo ten material i wypadal on z dalszej
procedury analitycznej. Ostatecznie badaniu poddano 58 jednostek.

Material ten analizowano zgodnie z procedurg przedstawiong w rozdziale 4.4.3.,
polegajaca na poréwnaniu wyodrebnionych we wczesniejszej fazie postepowania
badawczego idealéw wychowania. Celem tego zabiegu bylo stwierdzenie, czy
w okresie pomiedzy pierwszym a drugim badaniem zaszly zmiany rozwojowe w ro-
zumieniu ideatu wychowania. Procedura analizy materialu dopuszczala mozliwosé
wystapienia trzech rodzajéw zmian: progresywnej zmiany rozwojowej, regresywnej
zmiany rozwojowej i plateau. Tabela 5.5. zawiera analiz¢ liczebnosci i procentowego
udzialu zmian rozwojowych w badanym materiale.

Tabela 5.5. Liczba i procentowy udziat zmian rozwojowych

Lp. RODZAJ ZMIANY ROZWOJOWE) LiczeBa UDZzIAt PROCENTOWY
1 Regresywna 6 10,34

2 Plateau 10 17,24

3 Progresywna 42 72,42

4 Razem: 58 100%




60

Najczesciej wystepuje progresywna zmian rozwojowa: 42 przypadki, co daje
72,41%. Drugie w kolejnosci jest plateau — 10 wystapien, co stanowi 17,24%, nato-
miast najrzadziej obserwowano regresywng zmiang¢ rozwojows, ktéra odnotowano
6 razy, co daje 10,34%. Oznacza to, ze rozumienie idealu wychowania (edukacji)
wsréd oséb badanych jest w drugim badaniu rozwojowo bardziej adekwatnym uje-
ciem niz w pierwszym badaniu.

W analizie statystycznej (przeprowadzonej za pomocg testu Chi?) materiatu
wykorzystano réwniez zmienne niezalezne: ple¢, wiek oraz wyksztalcenie. Istotne
statystycznie réznice (na poziomie Chi® = 9,736441, p < 0.045, df=4) odnotowano
jedynie w odniesieniu do réznych okreséw zycia oséb badanych (por. tabela 5.6.).

Tabela 5.6. Poréwnanie liczebnosci i udziatu procentowego zmian rozwojowych

dla poszczegdlnych grup wiekowych

WIEK PRZY PIERWSZYM ZMIANA ROZWOJOWA RAZEM
BADANIU REGRES PLATEAU PROGRES
20-25 0z19 5z19 14z19 19
(0,00%) (26,32%) (73,68%) (100%)
5219 3219 11719 19
40-45 (26,32%) (15,79%) (57,39%) (100%)
1220 2220 17220 20
60-65 (5%) (10%) (85%) (100%)
6258 10258 42258 58
Razem:
(10,35%) (17,24%) (72,41%) (100,00%)

Chi = 9,736441, p < 0.045, df=4

We wszystkich trzech okresach zycia (20-25; 40-45; 60-65) najcz¢sciej wystgpu-
jaca byla progresywna zmiana rozwojowa (odpowiednio 14 — 73,68%; 11 — 57,89%;
17 — 85%). Warto zauwazy¢, ze najwiecej progresywnych zmian rozwojowych rozu-
mienia idealu edukacji zanotowano u oséb w najpézniejszym okresie zycia. U tych
0s6b, podobnie jak u 0séb najmlodszych, w nastepnej kolejnosci wystapit brak zmiany
(plateau), a w dalszej regresywna zmiana rozwojowa. Nieco inaczej wyniki ksztattuja
si¢ w grupie badanych w $rednim wieku. Tu podobnie jak w poprzednio omawianych
grupach najczesciej notowang byla progresywna zmiana rozwojowa, natomiast w dal-
szej kolejnosci regresywna 5 (26,32%) i plateau 3 (15,79%).

Przeprowadzona analiza danych empirycznych pochodzacych z badar longitu-
dinalnych pozwala na pozytywna weryfikacje trzeciej hipotezy. Rozumienie idealu
wychowania zmienia si¢ w kazdym okresie zycia od adolescencji do wieku dojrza-
lego. Zmiana ta polega na coraz bardziej adekwatnym rozumieniu ideatu wychowa-
nia, co wskazuje na rozwojows (progresywna) nature tego procesu, ktéry dokonywaé
si¢ moze zaréwno we wczesnej dorostosci, jak i w wieku srednim oraz w pézniej-
szym okresie Zycia.



ROZDZIAL 6. DYSKUSJA NAD WYNIKAMI ZE SZCZEGOLNYM
UWZGLEDNIENIEM ZNACZENIA WYNIKOW BADANIA
DLA ZARZADZANIA OSWIATA

6.1. OceENA METODY (PROCEDURY) BADAWCZE)

Podstawowym narzedziem badawczym wykorzystanym w niniejszej pracy byt Wy-
wiad o Dylematach Biograficznych autorstwa Adama Niemczyrniskiego. Metoda ta
sktada si¢ z sytuacji problemowych (dylematéw) przedstawianych osobom bada-
nym w postaci opowiadan wraz z zestawem pytar, ktére stanowia podstawe do
prowadzenia wywiadu oraz procedury analizy zebranego materialu. Jej celem bylo
wyodrebnienie ideatu edukacji. Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna przy-
jaé, ze wykorzystana w badaniu metoda pozwolila na osiagniecie zalozonych celéw,
prowadzac do wyodrebnienia idealu wychowania w badanym materiale. Pomimo
duzej zlozonosci i pracochionnosci procedury analizy zebranego materialu, ktérej
zastosowanie wymaga duzej wprawy, wydaje si¢, ze metoda ta stanowi wazne narze-
dzie badawcze stuzace poznaniu procesu idealizacji.

Réwniez wykorzystane w dalszej czesci procedury badawczej narze¢dzia: procedura
identyfikacji ideologii wychowania (stuzaca badaniu ideologii wychowania zawartych
w idealizacjach), jak i procedura stuzaca badaniu zmian rozwojowych pomig¢dzy ide-
alizacjami pozwolily na uchwycenie réznic pomiedzy poszczegélnymi idealizacjami
oraz daly podstawy do uchwycenia charakteru rozwojowego procesu idealizacji.

Duza warto$¢ dla prowadzonych badan wniést dobér oséb badanych pod wzgle-
dem zréznicowanego okresu zycia, w ktérym rozpatrywano dylematy. Zmienna
uwzgledniajaca ten czynnik okazala si¢ jedyna przynoszacy istotne statystycznie
wyniki, wnoszac wazne informacje dla interpretacji badan. Wydaje si¢, ze w przy-
szlosci warto by bylo wigksza wage polozy¢ na dobdr préby charakteryzujacej sie
wigkszymi réznicami indywidualnymi pomi¢dzy badanymi. Wydaje si¢ to waz-
ne, poniewaz np. przeprowadzone badania wskazuja na zréznicowanie w sposo-
bach ujmowania idealu wychowania, nie dostarczajac jednoczesnie danych stuza-
cych wyjasnieniu, co jest zrédiem tych réznic. Konceptualizacja idealu wymaga
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wezesniejszego doswiadcezenia (Niemezyriski 2003), w zwiazku z czym wydaje si¢
istotne poznanie jego charakteru i czynnikéw wplywajacych na nig.

6.2. PROCES IDEALIZAC)I

Za podloze konstruowania hipotez przyjeto w pracy koncepcje Macnamary (1991)
o funkcjonowaniu w ludzkim umysle operacji nazwanej przez niego idealizacja.
Wskazane przez Macnamare i wzigte jako obiekt badania w niniejszej pracy idealy
nieklarowne (do jakich mozna zaliczy¢ ideal wychowania), wymagaja badania pro-
cesu konceptualizacji oraz interpretacji dotyczacych tych idealéw dokonywanych
przez osoby badane. Dostarczone w badaniu dane empiryczne daja mocne pod-
stawy dla przyjecia hipotezy o posiadaniu przez ludzi indywidualnego rozumienia
wychowania, uchwyconego w postaci idealu wychowania jako prowadzacego do
ksztaltowania si¢ Zycia czlowieka w sensownej i wartosciowej postaci.

Posiadane przez ludzi interpretacje idealu wychowania moga przybieraé réz-
ng posta¢ (Macnamara 1991). Wystepowanie takiego zréznicowania potwierdzi-
ta analiza wynikéw, w ktdrej wskazano na odmienne sposoby ujmowania idealu
wychowania, zaréwno gdy badamy zlozonos¢ struktury ideatu od prostych skon-
centrowanych wokét jednej tresci (jednego elementu), jak i bardziej zloZonych,
w ktérych wystepuje wigcej niz jeden element rozbudowany tresciowo. Innym
zréznicowaniem mogg by¢ zaobserwowane rézne idealizacje pochodzace od jednej
osoby w zaleznosci od rozpatrywanego dylematu lub wystepujacych w kolejnych
wywiadach u tej samej osoby. Wreszcie widoczne byly réwniez réznice w sposobach
ujmowania tego samego treSciowego motywu. Wydaje si¢, ze plaszczyzna, na ktérej
mozna poszukiwaé zrozumienia dla zaobserwowanego zréznicowania, s3 posiadane
przez badanych kompetencje umystowe, ktérych rola sprowadza si¢ do odkrywania
i interpretowania idealéw (Macnamara 1991). Przemawiaja za tym w szczegdlnosci
zaobserwowane réznice w zlozonosci struktury idealu, co moze mie¢ bezposredni
zwigzek z posiadanymi przez badanych kompetencjami umystowymi odkrywania
i interpretacji idealéw. Uzyskane dane empiryczne nie pozwalaja na wyciagniecie
wnioskéw co do natury tych kompetencji umystowych, jednakze wystepujace zréz-
nicowanie wskazuje na potrzebe prowadzenia dalszych badari majacych na celu
ustalenie mechanizméw (nazywanych przez Macnamare interpretatorami), ktory-
mi postuguje si¢ ludzki umyst w interpretowaniu idealéw.

Innego wyjasnienia dla zaobserwowanej réznorodnosci w ujmowaniu ideatu wy-
chowania mozna réwniez poszukiwaé w zalozeniach przyjetych przez Macnamare
(1991) i Niemczyriskiego (2000), zwracajacych uwage na znaczenie indywidualnego
dos$wiadczenia wplywajacego na proces konceptualizacji edukacji oraz interpretacji



DYSKUSJA NAD WYNIKAMI ZE SZCEGOLNYM UWZGLEDNIENIEM ZNACZENIA WYNIKOW BADANIA... 63

jej idealu. Posiadanie czy poszerzanie przez badanych swoich doswiadczen spotecz-
nych i indywidualnych moze sprzyja¢ odmiennym sposobom rozumienia idealu,
wplywajac na jego ujmowanie w mniej lub bardziej ztozonej strukturze. Przemawia
za tym zréznicowanie pomiedzy idealizacjami dokonywanymi przez t¢ samg osobg
w odniesieniu do réznych dylematéw i odstgp czasowy pomiedzy przeprowadzo-
nymi badaniami.

Oczekiwano réwniez wystgpienia pewnej réznorodnosci kontekstow (tresci), w ja-
kich ideat wychowania bedzie interpretowany (co wynika z drugiej hipotezy). W isto-
cie tak sie wlasnie okazalo. Zastosowana w tym celu procedura analizy pozwolita na
wyodrebnienie wszystkich czterech kontekstéw, jakie spodziewano si¢ zobaczy¢ w ba-
danym materiale. Zgodnie z nieklarowng naturg badanych idealéw i interpretacyjna
naturg procesu docierania do nich, uzyskano oczekiwang réznorodnosc.

Przyczyn tego zréznicowania mozna poszukiwaé w sposobach interpretacji ide-
alu wychowania, na ktérg wplyw moze mie¢ indywidualne wczesniejsze doswiad-
czenie (Niemczyriski 2000) znajdujace oparcie w fakcie indywidualnego procesu
ksztaltowania si¢ kazdego z nas jako cztowieka. Wynikiem tego wezesniejszego do-
$wiadczenia sg posiadane przez ludzi przeswiadczenia, co jest wazne dla stawania
sie czlowiekiem, osiagania godnej jego postaci. Znalazly one swoje odzwierciedlenie
w dokonywanych konceptualizacjach, ukazujac zlozonos¢ tego procesu przez réz-
norodne ujmowanie tej fundamentalnej wartosci.

Wykorzystane w tej pracy teoretyczne zalozenie o mozliwym interpretowaniu
wartosci, jaka jest ksztaltowanie si¢ czlowieka do godnej postaci w czterech histo-
rycznie rozwijajacych si¢ ujeciach (transmisji kulturowej, humanizmu, naturalizmu
i pragmatyzmu), pozwolito na uchwycenie tej réznorodnosci. Wszystkie cztery ide-
ologie edukacji znalazly swoje odbicie w badanym materiale, cho¢ ich rozkiad nie byt
réwnomierny.

Wyraznie czgéciej wystepuja dwa rodzaje ideologii: humanizm i pragmatyzm, rza-
dziej natomiast transmisja kulturowa i naturalizm. Pozostajac przy problemie znacze-
nia indywidualnego doswiadczenia dla procesu idealizacji, mozna sadzi¢, ze réznorod-
nos$¢, ktérg zaobserwowano, pozostaje w zwiazku z ksztaltowaniem si¢ kazdego z nas
jako cztowieka i odmiennymi kontekstami, w ktérych to ksztaltowanie si¢ odbywa.

Wigcej $wiatta na specyfike tego procesu rzucaja dane uzyskane w wyniku analizy
wspdlwystepowania réznych ideologii w wyodrebnionych poszczegélnych ideatach
wychowania. W badanym materiale znajdowaly si¢ takie idealy, ktére zawieralty od-
wolanie do jednej ideologii, ale byty réwniez takie, ktére skladaly si¢ z wigkszej ich
liczby. Fakt ten pozwala sadzi¢, Ze doswiadczenie ludzi lezace u podioza dokonywa-
nych konceptualizacji ztozone jest z wielu kontekstéw, w ktérych toczy sig ich zy-
cie. Wzmocnieniem tej tezy jest istotna réznica statystyczna pomiedzy liczebnoscia



64 JAKUB KOLODZIEJCZYK

wspotwystepujacych w rozumieniu idealtu interpretacji (ideologii) a wiekiem oséb
badanych. Mozna stad wyciagna¢ wniosek, ze jednym z czynnikéw wplywajacych
na ksztaltowanie si¢ rozumienia idealu wychowania jest doswiadczenie nabierane
wraz z biegiem zycia. Pozostale zmienne, ktére uwzgledniono w badaniu (wyksztal-
cenie i ple¢), nie wplywaly tutaj na wyniki w istotny sposéb. Niemniej wydaje sie,
ze potrzebne sa dalsze badania, ktére pomoga wyjasni¢ znaczenie innych czynni-
kéw skiadajacych sie na doswiadczenie czlowieka a wplywajacych na rozumienie
idealu wychowania. Okres zycia, w ktérym znajdowaly si¢ osoby badane, nie jest
wystarczajacym wyjasnieniem tego zjawiska, aby stwierdzi¢ Zrédla réznic miedzy
poszczegdlnymi osobami w tej samej grupie wickowe;.

Na proces idealizacji nalezy réwniez spojrze¢ z perspektywy rozwojowej (tego
problemu dotyczyta trzecia hipoteza badawcza). Zgodnie z przewidywaniami nale-
zalo oczekiwad, ze w badanej grupie w kazdym okresie Zycia wystepuja zmiany roz-
wojowe o charakterze progresywnym, to znaczy w drugim badaniu mozliwe bedzie
dostrzezenie pelniejszego i bardziej adekwatnego rozumienia idealu wychowania.
Uzyskane wyniki daja podstawy sadzié, Ze tak rozumiany rozwdj interpretacji ide-
aléw obecny jest u wickszosci badanych, we wszystkich okresach zycia ludzkiego.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze dokonywane przez ludzi idealizacje moga zmieniac sig
w trakcie calego ich zycia i Ze maja one charakter rozwojowy. Przemawia za tym
wystepowanie progresywnych zmian rozwojowych we wszystkich okresach zycia
badanych oséb. Zgodne jest to z przyjetymi zalozeniami, wynikajacymi z koncep-
cji Niemczynskiego (1994), ze rozwéj jest procesem otwartym rozgrywajacym si¢
w cyklach, ktérych granice wyznaczone sg przez poczatek i koniec zycia danej osoby.

W procesie rozwoju idealizacji jedno z kluczowych miejsc zajmuje wlasciwy jed-
nostce wewnetrzny model normatywny, wedlug ktérego przebiega indywidualny
rozw6j jednostki (Niemczyriski 1994). O istnieniu takiego wewngtrznego modelu
normatywnego mozemy wnioskowac, przywolujac analizy dotyczace réznorodnosci
w sposobach interpretacji ideatu (tresciowych réznic) i réznice w zlozonosci ide-
aléw. Wspomniane réznice pozwalaja na podkreslenie niepowtarzalnosci interpre-
tacji dokonywanych przez poszczegdlne osoby, a co za tym idzie, uznanie indywi-
dualnych normatywnych wzorcéw wewnetrznego rozwoju.

6.3. IDEOLOGIE WYCHOWANIA

Przyjety w pracy za Niemczynskim (2003) teoretyczny model ideologii wychowa-
nia oparty na historycznym procesie rozwoju rozumienia tego pojecia, okazal sie
dobrym narze¢dziem stuzacym analizie réznych sposobéw interpretacji przez ludzi
celéw wychowania. W badanym materiale udalo si¢ wyodregbni¢ wszystkie cztery
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postulowane ideologie, ktérych czestotliwos$¢ wystepowania istotnie réznita sig
migdzy soba. Zwréci¢ nalezy uwagg, ze wyodrebnienie tych ideologii w aktualnie
toczacych si¢ badaniach wskazuje na trwalos¢ i ciaglos¢ historyczng zatozen leza-
cych u ich podstaw, co jest zgodne z sugestiami Kohlberga i Mayer (1993).

Zgodna z przewidywaniami byla czestotliwos¢ wystepowania poszczegdlnych
ideologii (Niemczyriski 2003), z ktérych dwie najczesciej notowane to interpretacja
humanistyczna i pragmatyczna oraz znaczaco rzadziej wystepujace ideologie trans-
misji kulturowej i naturalizmu. Wynik ten mozna interpretowaé kontekscie proce-
su historycznego i aktualnej sytuacji ideowej spoleczenistwa polskiego warunkujace
rozwdj rozumienia indywidualnego i spotecznego zasad, celéw i wartosci edukacji
w $wiadomosci Polakéw.

W wykorzystanym w pracy teoretycznym modelu ideologii wychowania kaz-
da z nich zostala potraktowana jako odrebna i niezalezna od innych i charakte-
ryzowala si¢ sobie tylko wlasciwymi zalozeniami. Ten zabieg stuzyt w oczywisty
sposéb klarownosci i jasnosci wywodu. Uzyskane wyniki badan wskazuja bowiem,
ze w zdecydowanej wigkszosci analizowanych idealéw dostrzec mozna wspéiwy-
stepowanie obok siebie réznych ideologii wychowania. Jedynie w 13 analizowanych
przypadkéw idealizacji wyodrebniono tylko jedna ideologie, natomiast w pozosta-
tych wystepowaly w réznych konfiguracjach dwie, trzy lub cztery ideologie. Fakt ten
$wiadczy o tym, ze na myslenie ludzi o wychowaniu nalezy patrze¢ jako na zlozony
proces niepoddajacy si¢ prostym klasyfikacjom (np. dychotomicznym podziatom).

Interesujaca jest réwniez analiza czestotliwosci wystgpowania we wszystkich
mozliwych polaczeniach poszczegélnych ideologii. Okazuje sig, ze wsréd mozli-
wych kombinacji (jedna, dwie, trzy i cztery ideologie wystepujace w jednym ideale)
najczesciej wystepuja idealizacje skladajace si¢ z dwéch i trzech ideologii. Moz-
na w tym miejscu rozwazy¢, jakie znaczenie dla rozumienia i dzialania ludzkiego
w obszarze edukacji ma stopieri zlozonosci ideatu wychowania. Wydaje sie, Ze naj-
pelniejsze rozumienie idealu wychowania powinno w sobie zawiera¢ wszystkie
cztery sposoby rozumienia, laczac je eklektycznie. Z tej perspektywy mozna orzec
o pewnym potencjale w rozwoju rozumienia przez ludzi celéw wychowania.

Okazuje si¢ réwniez, ze wsréd mozliwych kombinacji najczesciej wystepuja te,
ktére zawierajag w sobie ideologie humanizmu i pragmatyzmu. Obserwacja ta po-
zostaje W sprzecznosci z postrzeganiem aktualnie funkcjonujacej polskiej szkoly
jako miejsca, w ktérym dominuje model edukacji oparty na ideologii transmisji
kulturowej, pomimo podejmowanych na przestrzeni ostatnich dekad préb zmiany
tej sytuacji (Siellawa-Kolbowska 1999). Dysonans ten mozna tlumaczy¢ dokony-
wang przez poszczeg6lnych ludzi interpretacja wewngtrznego doswiadczenia two-
rzacego si¢ w wyniku uczestniczenia w spolecznym swiecie (Niemezyriski 1994),
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a co za tym idzie, uzyskane wyniki moga by¢ efektem krytycznej interpretacji tego
do$wiadczenia. Innych préb wyjasnienia tego zjawiska (dysonansu) mozna poszu-
kiwaé, zwracajac uwage na wystepowanie réznic pomiedzy dokonywanymi przez
ludzi interpretacjami ideatu (jako granic, do ktérych moze dazy¢ ludzkie dzialanie),
a ich realizacjami w rzeczywistym $wiecie.

6.4. ZNACZENIE WARTOSCI DLA ZARZADZANIA OSWIATA

W dyskusji nad empiryczng czescia tej pracy nalezy podkresli¢ wskazane w pierw-
szym rozdziale znaczenia wartosci uznawanych przez ludzi a zwigzanych z proce-
sem edukacji za wazny element wplywajacy na wszystkie aspekty funkcjonowania
szkoly jako organizacji. Podstawowga kwestia sg tu wartosci znajdujace si¢ u podloza
indywidualnego sposobu rozumienia procesu edukacji przez osoby w nie zaanga-
zowane. Ustalenia wynikajace z przeprowadzonych badari ukazujg ztozonos¢ tego
problemu, niosg ze sobg réwniez wazne wskazéwki co do organizowania procesu
kierowania instytucja o§wiatow3.

Z jednej strony, wyraznie zarysowuje si¢ czgstsze wystepowanie wartosci leza-
cych u podstawy ideologii pragmatycznej i humanistycznej, z drugiej zas widoczna
jest zlozonos¢ relacji zachodzacych migdzy warto$ciami uznawanymi przez ludzi,
co widoczne jest we wspotwystepowaniu i réznych kombinacjach polaczonych ze
sobg réznych ideologii wychowania zawartych w rozpatrywanych dylematach.

Dominujace w wypowiedziach warto$ci zwiazane sg z rozumieniem ich w kate-
goriach ideologii humanistycznej i pragmatycznej, a wige z jednej strony ksztaltowa-
nia wrazliwosci na wazne dla czlowieczenstwa wartoéci (wolnosci, samostanowienia
o sobie, godnosci, tolerancji, autoekspresji), z drugiej strony z rozwijaniem umiejet-
nosci radzenia sobie z zadaniami, z jakimi spotkaja si¢ mtodzi ludzie w swoim zyciu.
Tworza w ten sposéb wyrazny kontrast z postrzeganym przez uczestnikéw procesu
edukacyjnego wartosciami aktualnie dominujacymi w szkole lub szerzej w systemie
o$wiaty, przekazywania dorobku poprzednich pokoleri i rozwijaniem przyrodzonych
zdolnosci. Wydaje sig, Ze dysonans ten jest przyczyng licznych krytyk tego, co dzieje
si¢ obecnie w polskiej szkole przez uczestnikéw procesu edukacyjnego (wielu nauczy-
cieli, uczniéw, rodzicéw). Otwarcie si¢ instytucji o§wiatowych na wartosci zwigzane
z ideologia humanistyczng i pragmatyczng moze poméc w zmianie tej sytuacji.

Nie oznacza to jednak porzucenia tych wartosci, ktére zwigzane sg z rozumieniem
celéw wychowania, jakie wynikaja z idei transmisji kulturowej i naturalizmu. Przywo-
ta¢ tu mozna postulat zawarty we weze$niejszej dyskusji o rozwijaniu ideatu (celéw)
wychowania na podstawie wszystkich czterech omawianych w pracy nurtach mysli
edukacyjnej. Takie eklektyczne ujecie ideatu wychowania wydaje si¢ najpelniejsze,
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dajace mozliwo$¢ znacznie szerszego i glebszego rozumienia probleméw zwigzanych
z wychowaniem, akcentujacego rézne aspekty i wartosci tego samego procesu.

Przyjmujac za Macnamarg, ze idealy rozumiane jako granice, do ktérych moze
dazy¢ ludzkie dziatanie, odgrywaja znaczaca role w wyjasnianiu, dlaczego ludzie po-
stepuja w okreslony sposéb. Ukazana w pracy réznorodnos¢ sposobéw interpretacji
idealéw nieklarownych bedacych podstawa dla powstajacych pragnien i przekonari,
ktére wplywaja na kierowanie przez ludzi swoim dzialaniem w sytuacjach eduka-
cyjnych, pokazuje znaczenie tej wiedzy dla procesu kierowania instytucja o$§wiatowsa
w wielu wymiarach.

Zaobserwowana réznorodno$¢ w indywidualnych sposobach interpretacji war-
tosci stojacych za réznymi sytuacjami edukacyjnymi wskazuje na znaczaca role
osob kierujacych instytucjami oswiatowymi. Wnoszenie do organizacji przez po-
szczegolne osoby wiasnego rozumienia tego, czym jest wychowanie, powoduje ko-
nieczno$¢ brania odpowiedzialnosci przez osoby kierujace szkolg za organizowanie
procesu wychowania przy tak znaczacej réznorodnosci tych wartosci posiadanych
przez pracownikéw. Kluczows rzecza wydaje si¢ tu swiadomo$¢ kadry kierowni-
czej o istniejagcym zréznicowaniu w sposobach interpretacji podstawowych wartosci
zwigzanych z procesem wychowania uznawanych przez ludzi, ale réwniez jasnosé
co do wiasnego stosunku do podstawowych poje¢. Szczegdlng role w tym zakresie
powinna odgrywac¢ zawodowa refleksja, dostarczajaca okazji do rozwoju osobistego
rozumienia idealu wychowania.

Wplyw posiadanych przez pracownikéw szkoly wartosci, co do procesu wycho-
wania powinien znalez¢ swoje odzwierciedlenie w tworzeniu dyskursu o koncep-
cji pracy szkoly. Jesli koncepcja ta ma by¢ wskazéwka do podejmowanych dziatan
przez poszczegdlnych nauczycieli, powinna zawiera¢ w sobie wartosci wnoszone przez
wszystkich nauczycieli. Wydaje si¢ niemozliwe ujednolicenie z zewnatrz, poniewaz
ukazana w pracy réznorodnos$¢ ujmowania tych wartosci nie da si¢ zredukowac
do jednorodnych praktycznych wskazéwek akceptowanych przez wszystkich pra-
cownikéw szkoly. Nie oznacza to, ze niemozliwe jest zblizanie do siebie stanowisk
w gronie pedagogicznym, co widoczne jest w dominujacym bez specjalnych zabie-
géw wystepowaniu wartoéci lezacych u podstaw pragmatycznej i humanistyczne;j
ideologii. Wymaga to jednak podjecia zamierzonych przez osoby odpowiedzialne
za kierowanie instytucja o$wiatowa dyskursu promujacego dyskusj¢ w gronie peda-
gogicznym nad warto$ciami lezacymi u podloza dziatania szkoly.

Inny problem stanowi ocena profesjonalnego dziatania nauczycieli zar6wno w wy-
miarze etycznym i moralnym (Blum 1994, Haydon 1997, Gold i Evans 1998), jak
i profesjonalnym. Wystepowanie odmiennych sposobéw interpretowania tego, co sta-
nowi o wartoéci procesu wychowania, uzaleznione jest od sposobu indywidualnego
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rozumienia zwigzanych z tym procesem wartosci. Wydaje si¢, ze ocena jakiegokolwiek
postepowania profesjonalnego we wspomnianych wymiarach nie moze by¢ czyniona
w oderwaniu od wartosci, ktérymi kieruje si¢ osoba poddawana ocenie. Problem ten
stanowi powazne wyzwanie dla funkcjonowania systemu oswiatowego i wszystkich,
ktérzy zajmuja si¢ oceng profesjonalnego dzialania, poniewaz funkcjonujace oficjalnie
wartosci o celach edukacji w sposéb oczywisty moga by¢ sprzeczne z wartosciami
uznawanymi przez poszczegélnych nauczycieli, uczniéw oraz rodzicéw.

To, czy uczestnicy procesu edukacji postrzegaja ten proces jako wartosciowy,
w znacznej mierze zalezy od tego, czy to, co dzieje siec w szkole odpowiada warto-
$ciom, ktére oni uznajg za istotne. Uczniowie bedg z szacunkiem podchodzi¢ do
szkoly, jesli beda postrzega¢ spedzony w niej czas jako wartosciowy. W podobny
sposéb beda zachowywaé si¢ rodzice uczniéw. Jesli szkota chce w proces eduka-
¢ji angazowac uczniéw i rodzicéw, w znacznej mierze powinna uruchamiaé proce-
sy pozwalajace na wzajemne uczenie si¢ i rozumienie uznawanych wartosci przez
partneréw w procesie wychowania. Wymaga to podjecia rzeczywistych dzialan
sprzyjajacych demokratyzacji zycia szkoly.

Warto przyjrzed si¢ jeszcze znaczeniu rozwojowego aspektu rozumienia przez
ludzi ideologii wychowania i lezacych u ich podloza wartosci nie tylko dla oséb
kierujacych instytucjami o$wiatowymi, lecz takze dla instytucji zajmujacych sie
ksztalceniem przyszlych nauczycieli. Przeprowadzone badania wskazuja, ze indy-
widualne rozumienie celéw wychowania charakteryzuje progresywna zmiana roz-
wojowa. Posiadane przez ludzi z biegiem lat wartosci podlegaja zmianie, sa bardziej
adekwatnie rozumiane. Mozna zatem sadzié, ze refleksja ta powinna by¢ brana pod
uwagg, kiedy mysli sie o rozwoju szkoly jako instytucji w perspektywie wieloletnie;.
Réwniez osoby majace wplyw na organizowanie sytuacji edukacyjnych (dyrekto-
rzy, opiekunowie stazu, nauczyciele akademiccy) moga wykorzystywaé te wiedze
teoretyczng o rozwoju do wspierania rozwoju indywidualnego rozumienia wartosci
pracownikéw szkoly i studentéw. Wnioski te s3 analogiczne do wynikéw badan
nad rozwojem rozumowania moralnego u pracownikéw strazy miejskiej (Krupiarz
2004). Uczestnictwo straznikéw miejskich w specjalnie przygotowanych zajeciach,
w trakcie ktérych dyskutowane byly dylematy moralne zwigzane z sytuacjami,
w ktérych znalezli si¢ pracownicy strazy, przyczynialo si¢ do wigkszego rozwoju
rozumowania moralnego, w przeciwienistwie do tych straznikéw, ktérzy w tego typu
zajeciach nie uczestniczyli. Podobnie dzieje si¢ w kazdym naturalnym eksperymen-
cie psychopedagogicznym, ktérego celem jest rozwéj spoleczno-moralny uczestni-
kéw dziatalnosci instytucji pozytku spolecznego.



ZAKONCZENIE

Kazdemu dziataniu i kazdej decyzji podejmowanej w przestrzeni edukacyjnej przez
osoby profesjonalnie zaangazowane w proces edukacyjny lub wplywajace na funk-
cjonowanie systemu o$wiaty, powinna towarzyszy¢ swiadomos¢ jasno okreslonego
celu, ktory chee si¢ osiagna¢ (ang. know what). Okreslenie celu dziatania zawsze
zwigzane jest z angazowaniem indywidualnych przekonan co do wartosci, dla kté-
rych jest on warty osiagnigcia. Prowadzone w tej pracy badania ukazaly, w jak rézny
spos6b ludzie ujmujg wartosci, przedstawiajac swoje rozumienie czlowieka dobrze
uksztaltowanego. Réznorodnosé ta dotyczy zaréwno odmiennych tresciowych kon-
tekstéw (przedstawionych jako ideologie wychowania), jak i poziomu ich rozwinie-
cia (adekwatnosci).

Wszystkie osoby zaangazowane w proces edukacji powinny mie¢ przestrzen do
indywidualnego rozwoju i mozliwo$¢ pracy zgodnie z wlasnymi przekonaniami
co do wartosci edukacyjnych. Jednakze osoby kierujace instytucjami o$wiatowy-
mi muszg dba¢ o pewien poziom wspdlnie uznawanych wartosci znajdujacych sie
u podloza funkcjonowania szkoty. Wymaga to od nich podejmowania dzialar zmie-
rzajacych do poszukiwania kompromisu i skoordynowania na poziomie mozliwie
pelnego rozumienia edukacji pomigdzy indywidualnymi warto$ciami pracownikéw
szkoly a warto$ciami uznawanymi przez szkole jako instytucje.

Przeprowadzone badania dostarczajg sugestii, ktére moga stanowi¢ podstawy do
prowadzenia tego rodzaju dzialai. Po pierwsze dostarczaja narzedzi pojeciowych
(opisu ideologii wychowania), ktére moga by¢ punktem odniesienia, podstaws to-
czonych w gronie nauczycielskim dyskusji. Po drugie wskazanie na istnienie rézno-
rodnosci w sposobach rozumienia ideatu wychowania oraz na laczenie tych odmien-
nych ujec¢ ideologii edukacji pozwala na poszukiwanie wspdlnej plaszczyzny, na ktorej
najlatwiej mozna znalez¢ porozumienie, szczeg6lnie w obrebie idei pragmatycznego
i humanistycznego rozumienia celéw edukaciji. Wreszcie uzyskane dane wskazuja na
charakter rozwojowy procesu rozumienia indywidualnych wartosci edukacji. Tworzy
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to perspektywe, w ktérej mozna patrze¢ na rozwdj indywidualny pracownikéw szko-
ty, jak i rozwdj szkoty jako instytucji w pewnym horyzoncie czasowym.

Wydaje sie, ze nadrzednym celem w podejmowanych dziataniach powinno by¢
dazenie do mozliwie pelnego, eklektycznego ujmowania wartosci edukacyjnych
obejmujacych wszystkie cztery historycznie rozwinigte w mysli edukacyjnej za-
chodniej cywilizacji idee oparte na transmisji kulturowej, humanizmie, naturalizmie
i pragmatyzmie.

W tym kontekscie pojawia si¢ wazne pytanie o zwigzek pomiedzy posiadanymi
przez ludzi konceptualizacjami i interpretacjami idealu wychowania, a ich realiza-
cjami w rzeczywistym $wiecie. Inaczej ujmujac ten problem, mozna powiedzied,
ze idealy znajduja swoje odzwierciedlenie w przekonaniach i pragnieniach ludzi,
bedac podstawa dla wyboréw kierunkéw dziatania (Macnamara 1990, Niemezyni-
ski 2000). Pomimo — jak si¢ wydaje — oczywistego zwigzku pomiedzy idealizacjami
a realizacjami, niewiele wiemy o istocie tego procesu, odgrywajacego znaczacg role
w dzialaniach podejmowanych w przestrzeni edukacyjnej. Wiekszy wysilek badaw-
czy nalezy niewatpliwie skupi¢ na tym polu.
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ANEks 1
Wywiap o DyLEmAaTACH BIOGRAFICZNYCH

WPROWADZENIE

Na seminarium w Uniwersytecie Jagielloriskim, w ktérym biore udziat, prowadzimy
badania i dociekania woké! tego, co ludzie uwazaja za stuszne postepowanie w roz-
maitych sytuacjach zyciowych. Przeczytam Panu/Pani kilka krétkich opowiadan
przedstawiajacych rézne sytuacje. Po kazdym opowiadaniu poprosze Pana/Panig
o odpowiedz na kilka pytan. Prosz¢ pamietac, ze zalezy mi na tym, aby powiedzial
Pan / powiedziata Pani, co powinien/powinna zrobi¢ bohater/bohaterka opowiada-
nia Pana/Pani zdaniem, ale tez zalezy mi na tym, aby powiedzial Pan / powiedziala
Pani, dlaczego bohater powinien / bohaterka powinna tak postapié.

TRESC HISTORIl WRAZ Z ZESTAWAMI PYTAN.

Historia |

Tadeuszowi zostat rok do matury. Najbardziej interesuja go przedmioty przyrodni-
cze. Nauczyciele wysoko oceniajg jego zdolnosci, wiedze i zainteresowania wykra-
czajace poza program szkolny. W czasie wakacji Tadeusz poznat Marte i zakochat
si¢ w niej. Mieszka ona w innym miescie, dokad Tadeusz czgsto jezdzi, aby si¢ z nig
spotkac. Znalazt si¢ obok niej w miodziezowo-studenckiej grupie teatralnej, ktérej
artystyczne poszukiwania 13czg si¢ z moralnymi, spolecznymi i politycznymi dyle-
matami wspélczesnosci. Czas spedzony w grupie jest dla Tadeusza doswiadczeniem
spraw ludzkich, ktérych ani tak intensywnie, ani tak szeroko nigdy nie przezywal.
Tymczasem wyniki w nauce za pierwszy okres uzyskal bardzo stabe. Nauczyciel
fizyki, osoba bliska Tadeuszowi, nie ukrywa niezadowolenia, ze marnuje on swoje
zdolnosci do nauk $cistych. Rodzice zdecydowanie zadaja zaprzestania wyjazdéw
do Marty i wylaczenia si¢ z grupy. Premiera spektaklu, ktérego wspéitworeg jest
Tadeusz, ma si¢ odby¢ za dwa miesigce. Mozliwos¢ wylaczenia si¢ Tadeusza wywo-
luje gwaltowna krytyke jego postawy u czlonkéw grupy. Marta i inni zarzucaja mu
stabos¢ i brak autentycznego zaangazowania.
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PyTania:
1. Czy Tadeusz powinien wycofac si¢ z grupy teatralnej?
la. Dlaczego tak lub dlaczego nie?
2. Czy Tadeusz powinien zaprzesta¢ przyjazdéw do Marty?
2a. Dlaczego tak lub dlaczego nie?
(Jesli osoba badana opowiada si¢ przeciw wycofaniu si¢ Tadeusza i/lub przeciw
zaprzestaniu wyjazdéw zadajemy pytania:)
1b. Czy to jest wazne, jak Tadeusz zachowa si¢ wobec rodzicéw oraz wobec nauczy-
ciela w tym przypadku? Dlaczego?
1c. Jak powinien si¢ zachowaé? Dlaczego?
(i/lub pytania:)
2b. Czy to jest wazne, jak Tadeusz zachowa si¢ wobec rodzicéw oraz wobec nauczy-
ciela w tym przypadku? Dlaczego?
2c. Jak powinien si¢ zachowac? Dlaczego?
(Jesli osoba badana opowiada si¢ za wycofaniem si¢ Tadeusza i/lub zaprzestania
przyjazdéw, pytamy:)
1d. Czy to jest wazne, jak Tadeusz zachowa si¢ wobec grupy teatralnej w tym przy-
padku? Dlaczego?
le. Jak powinien si¢ zachowa¢? Dlaczego?
(i/lub pytania:)
2d. Czy to jest, wazne jak Tadeusz zachowa si¢ wobec Marty w tym przypadku?
Dlaczego?
2e. Jak powinien si¢ zachowac? Dlaczego?
3. Czy decyzja, jaka Tadeusz podejmie w tej sytuacji, jest wazna dla niego na przy-
szlos¢ i dla dalszego jego Zycia?
3a. Dlaczego tak lub dlaczego nie?
4. Rozwazajac jeszcze raz cala sytuacje, jakie postgpowanie Tadeusza byloby w tej
sytuacji najbardziej odpowiednie?
4a. Dlaczego byloby to najlepsze?

Historia llI
Nauczanie jest zyciowa pasja Stefana, nauczyciela fizyki w liceum, w miastecz-
ku, gdzie powrdcil przed dziewigciu laty z dyplomem uniwersyteckim. Budzenie
i rozwijanie zainteresowari $wiatem zjawisk przyrodniczych sprawia mu gleboka
satysfakcje. Jego ambicja od poczatku pracy w tej szkole bylo wprowadzenie nowo-
czesnych metod nauczania, wymagajacych od nauczycieli ustawicznego ksztalce-
nia si¢ oraz bardziej otwartego i partnerskiego kontaktu z mtodziezg. Jego starania
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zaczely przynosi¢ rezultaty. Pociagnal za sobg wigkszo$¢ nauczycieli przedmiotéw
matematyczno-przyrodniczych oraz zyskal uznanie i sympatie czgéci uczniéw, bar-
dziej zywych intelektualnie. Wiekszos¢ grona nauczycieli odnosi si¢ jednak do Ste-
fana z niechecia. Jednych zrazit on swoimi bezkompromisowymi wystapieniami (na
poczatku pracy w szkole), a inni nie mogg znie$¢ jego krytycznej postawy i uwag,
bardziej juz zazwyczaj wywazonych, lecz niemniej dotkliwych. Réwniez Stefan
coraz trudniej znosi konflikty i napigcia, jakie stad pochodza. Ostatnio wdal si¢
w ostrg polemike na posiedzeniu rady pedagogicznej. Wickszo$¢ byta sktonna przy-
zna¢ mu racje, lecz obrazliwe zdania, jakie wypowiedzial pod adresem zastuzonego
nauczyciela, wywolala konsternacje. Jego adwersarz nie pozostal Stefanowi dluzny
i tylko interwencja dyrektora zapobiegla karczemnej awanturze. Nazajutrz dyrektor
postawil Stefanowi warunek albo przeprosi on publicznie starego nauczyciela, albo
umowa o pracg ze Stefanem, ktéra wygasa w tym roku, nie bedzie przediuzona.

PyTaNIA:

1. Czy Stefan powinien wypelni¢ warunek postawiony przez dyrektora i pozo-
sta¢ w tej szkole?

la. Dlaczego tak lub dlaczego nie?

(Jezeli osoba badana opowiada si¢ za pozostaniem w tej szkole, pytamy:)

2. Czy Stefan powinien zmieni¢ swéj stosunek do niech¢tnych mu nauczycieli?

2a. Dlaczego tak lub dlaczego nie?

2b. Jezeli tak, to na czym miataby polegac¢ ta zmiana? Dlaczego tak byloby lepiej?

(Jezeli osoba badana opowiada si¢ za odejsciem z tej szkoty do innej, pytamy:)

3. Czy Stefan powinien zmieni¢ swoje postgpowanie w nowej szkole?

3a. Dlaczego tak lub dlaczego nie?

3b. Jezeli tak, to na czym mialtaby polega¢ ta zmiana? Dlaczego tak byloby lepiej?

4. Czy to, co Stefan postanowil w tej sytuacji, jest wazne dla niego na przysztosé
i dla dalszego jego zycia?

4a. Dlaczego tak lub dlaczego nie?

5. Rozwazajac raz jeszcze calg sytuacje, jakie postgpowanie Stefana w tej sytuacji
byloby najbardziej odpowiednie?

5a. Dlaczego byloby to najlepsze?
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ANEKs 2
Historia 1. Kop Babania: 019JAR

Czy Tadeusz powinien wycofa¢ si¢ z grupy teatralnej?

To jest ostatni rok szkoly. A wigc, jesli on sam, nie moze pogodzi¢ nauki ze spo-
tkaniami w grupie mlodziezowo-studenckiej, powinien zaprzesta¢ tej dziatalnosci
przynajmniej na czas, ktory dzieli go do matury.

Dlaczego?

Dlatego, ze ta wiedza, ktérg teraz zdobedzie, jest potrzebna najpierw do matury,
a pézniej do podjecia decyzji, jesli chodzi o plany na przysztos¢, tzn. przyszla szkole
czy przyszla prace. Natomiast grupa teatralna moze poczekaé. Tu wazg si¢ gléw-
nie jego losy. Matura jest rzecza bardzo wazna, o wiele wazniejsza niz spotkania
teatralne.

Czy Tadeusz powinien zaprzesta¢ przyjazdéw do Marty?

Uwazam, ze Marta, jego dziewczyna, jesli chodzi do klasy maturalnej, powinna
go zrozumie¢, a jesli nawet nie, to réwniez — nawal pracy, jaki go czeka w zblizaja-
cych si¢ miesigcach — i sama powinna zaproponowad, ze jesli nie moze wszystkie-
mu podota¢, powinien na jakis czas przesta¢ przyjezdzaé. Zeby przyjezdzal troche
rzadziej.

A jak Tadeusz powinien postapi¢ wzgledem niej?

Najpierw powinien porozmawia¢ z Marta jako ze swoja dziewczyng ... Powi-
nien przez pewien czas przestac przyjezdza¢ do niej.

Czy to jest wazne, jak Tadeusz zachowa si¢ wobec grupy teatralne;j?

Mysle, ze to jest bardzo wazne, bo przeciez i pozostali cztonkowie tej grupy maja
wobec Tadeusza jakies wspélne plany, zamiary i pokladaja w nim duze nadzieje.
Natomiast Tadeusz, wylaczajac si¢ z tej grupy na jakis czas, niweczy wspélne plany,
bo przeciez zbliza si¢ premiera spektaklu, ale oni jako koledzy powinni zrozumie¢
to, co on teraz bedzie musial zrobi¢. Oni albo juz przechodzili przez ten egzamin,
albo ich to czeka; powinni wiedzie¢, ze bardzo czgsto brakuje czasu na nauke, a co
dopiero na takie spotkania.

Jak Tadeusz powinien zachowa¢ si¢ wobec grupy teatralnej?

Powinien wyjasni¢ grupie, ze mimo wszystko, on ma tez wlasne zainteresowania,
te zainteresowania sg zwigzane z przedmiotami, ktére ma zdawa¢ na maturze i pra-
gnie przez ten czas po$wiecic si¢ nauce, natomiast ta dzialalno§¢ uboczna, w duzym
stopniu utrudnia mu to, a nawet przeszkadza. Powinien wyjasnié, ze jednak bedzie
musial na pewien czas opusci¢ grupe.

Dlaczego tak powinien si¢ zachowa¢?
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No bo, jesli np. nie zda matury, to grupa nie jest w stanie zapewni¢ mu bytu.

A czy wycofanie si¢ z grupy, wazne jest dla Tadeusza, jak on si¢ wobec tej gru-
py zachowa?

Na pewno jest bardzo wazne, bo Tadeusz od poczatku wiedzac, ze czeka go taki
cigzki egzamin, nie powinien si¢ tak angazowac. Stal si¢ juz czlonkiem grupy i trud-
no bylo mu zrezygnowac. Powinien odej$¢ juz wezesniej. Ale mysle, ze tym, co go
tam najbardziej trzymalo, jest Marta. Przez nig, on i ona, razem, powinni wyjasnic¢
tej grupie, ze jednak teraz najwazniejsza dla niego jest matura.

Czy to jest wazne, jak Tadeusz zachowa si¢ wobec Marty w tym przypadku?

Na pewno jest wazne, ale réwniez jest wazne to, jak Marta zachowa si¢ wobec
Tadeusza. Wazne jest, jak Tadeusza zachowa si¢ wobec Marty, bo ona widzi w nim
kogos, kto jest zaangazowany w tym i do reszty tym przepelniony. Natomiast jesli
on niespodziewanie wycofuje si¢ z dzialalnosci, ona moze utraci¢ w nim kogos ta-
kiego, kogo widziala w swoich marzeniach.

Jakie by to mialo znaczenie?

To zalezy wszystko od Marty. Bo Marta mogtaby go zrozumie¢ lub mogtaby go
nie zrozumie¢. Gdyby go zrozumiala, to ta ich milos¢ czy przyjazii moglaby prze-
trwaé. W drugim przypadku, wszystko ulegloby zerwaniu.

Jak Tadeusz powinien zachowa¢ si¢ wobec Marty?

Powinien wyjasni¢, dlaczego tak postepuje i co jest tego gléwna przyczyna. Jesli
ona nie potrafitaby zrozumie¢ go, mysle, ze albo sprébowalby kontynuowac te dwo-
jaka dziatalnos¢, a wiec, na polu szkolnym i na polu teatralnym, albo jesliby nie mégt
tego pogodzi¢, musialby zrezygnowac z kota teatralnego.

Czy decyzja, jakg Tadeusz podejmie w tej sytuacji, jest wazna dla niego na
przyszlosé i dla dalszego jego zycia?

Jesli zdecyduje si¢ na zajecie si¢ przedmiotami szkolnymi, bedzie to mialo
ogromne znaczenie, poniewaz bedzie mial czas na przygotowanie si¢ do matury,
a nastgpnie czas na przygotowanie si¢ do nastgpnych egzaminéw, do innej szkoty.
Natomiast jezeli bedzie robil dalej tak jak dotychczas, to albo uda mu si¢ zda¢ ma-
ture, albo nie zda i wtedy automatycznie straci rok.

Jakie znaczenie ma dla niego zdanie matury?

Bardzo duze, bo zdajac mature, bedzie mial otwartg droge do dalszych egza-
minéw i wtedy, jesli zda, bedzie mégt pomysle¢ o dalszej nauce i podjeciu dalszej
dzialalnosci w grupie teatralne;.

Rozwazajac jeszcze raz calg sytuacie, jakie postepowanie Tadeusza byloby w tej
sytuacji najbardziej odpowiednie?

Jezeli bylby to chlopak uzdolniony i pelen checi, na pewno umiatby pogodzi¢ jed-
no z drugim i wtedy ta dzialalno$¢ nie przyniostaby uszczerbku dla nauki. Natomiast
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jesli jest to chlopak $rednio zaangazowany, to bedzie musial zrezygnowac z dziatal-
nosci teatralne;.

Dlaczego takie postepowanie byloby najlepsze?

Mam gtéwnie na mysli przyszios¢ Tadeusza. Jemu réwniez powinna przyswie-
ca¢ ta przyszlosé. Dlatego powinien pokierowac swoja dziatalnoscia, zeby dala ona

wyniki w przyszlosci.

Historia 1. Kop Babania: 019JARMIL

Czy Tadeusz powinien wycofa¢ si¢ z grupy teatralnej?

Trudno powiedzie¢, w sumie zalezy to od niego, to jest najwazniejsze. Czy po-
winien si¢ wycofa¢? Mysle, ze nie.

Dlaczego?

Dlatego, Ze ta grupa go wciagneta. Wydaje mi sig, ze jesli zostalo mu dwa mie-
sigce do samej premiery, to powinien dokoriczy¢ dzieta.

Czy Tadeusz powinien zaprzesta¢ przyjazdéw do Marty?

No, nie, jesli uwaza, ze jest to dla niego bardzo wazne czy wazne, to wydaje mi
sie, Ze nie.

A jak Tadeusz powinien postapi¢ wzgledem rodzicow?

Na pewno jest wazne, bo to bedzie §wiadczylo o tym, jaki jest jego stosunek do
rodzicéw, w pewnym sensie szacunek i jak bardzo zalezy mu na szkole.

Jak powinien si¢ zachowa¢?

Wydaje mi si¢, Ze powinien... Ze rodzice powinni by¢ na tyle wyrozumiali, Ze
powinni mu da¢ jeszcze dwa miesigce, zeby dokonczyl, zeby dotrwatl do premiery,
a poézniej, zeby prébowal polaczy¢ jedno z drugim. Oczywiscie, Zeby w tym wypad-
ku zajal si¢, poswigcil wigcej czasu nauce.

Dlaczego tak powinien si¢ zachowa¢?

Dlatego, ze wydaje mi sig, ze jesli nie traktuje tych calych spotkan teatralnych,
jesli traktuje je tylko, jako hobby, to nie jest zawdd, ktéry zdobedzie. Wiedza, ktéra
mu bedzie potrzebna w dalszym Zyciu, jest wazniejsza dla niego.

Czy decyzja, jaka Tadeusz podejmie w tej sytuacji, jest wazna dla niego na
przyszlosé i dla dalszego jego zycia?

Na pewno jest wazna. Na pewno, w pewnym sensie kazde doswiadczenie zycio-
we wplywa na pézniejsze postgpowanie. To by swiadczylo o tym, co on stawia za
gléwny cel Zycia, czy to jest dla niego najwazniejsze w danej sytuacji. Bedzie wie-
dzial na przyszlos¢, bedzie mial takie przyktady, ktére pomoga mu w decydowaniu
w jakichs$ innych problemach.
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Rozwazajac jeszcze raz cala sytuacje, jakie postepowanie Tadeusza byloby
w tej sytuacji najbardziej odpowiednie?

Z tego tekstu wynika, ze jednak to, co on powinien w przyszlosci robié, to po-
winno by¢ dla niego najwazniejsze. Ale ja wychodze z zatozenia, ze zaréwno szkola,
jak i dziewczyna. Ale wydaje mi si¢, ze kazde doswiadczenie zyciowe, w tym przy-
jemnosci réwniez, sa wazne. Tu mozna rozumie¢ w dwojaki spos6b: wazny jest dla
jego przyszlosci zawdd i to, co si¢ uczy, ale réwniez wazne s3 te rzeczy. Bo przeciez
czlowiek powinien si¢ rozwija¢ nie tylko w jednym kierunku, ale w réznych kierun-
kach i trudno powiedzie¢ co jest wazniejsze.

Dlaczego takie postepowanie byloby najlepsze?

Wihasnie dlatego, ze przeciez on nie powinien si¢ zaweza¢ do jednej rzeczy. Naj-
wazniejsze jest to, zeby to umie¢ pogodzi¢ ze soba, ale wydaje mi sie, ze rozwdj
wielokierunkowy jest wazny.
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