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Abstrakt

Artykut stanowi wprowadzenie do 22. tomu czasopisma ,Nauki o Wychowaniu. Studia
Interdyscyplinarne” (NOWIS). Zaprezentowano w nim pola analiz, ktére stanowity fun-
dament teoretyczny tego tomu, oraz jego rame koncepcyjna. W dalszej cze$ci sygnalnie
odniesiono sie do problematyki poruszanej w poszczegdlnych artykutach.
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Abstract

This article serves as an introduction to Volume 22 of “Nauki o Wychowaniu. Studia
Interdyscyplinarne” (NOWIS). It outlines the areas of inquiry that constitute the theo-
retical foundation and conceptual framework of this volume. The second part briefly
introduces the key issues addressed in the individual articles included in the issue.
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WPROWADZENIE: MIEDZY TEORIA A PRAKTYKA WYCHOWANIA. KONTEKSTY TEORETYCZNE

Kolejny numer czasopisma ,Nauki o Wychowaniu. Studia Interdysplinarne” (NO-
WIS) poswiecony zostat tematyce relacji miedzy teorig a praktyka wychowania, ro-
zZumiang w najszerszym zakresie znaczeniowym tego pojecia (Marynowicz-Hetka
2011). Uwage skupiono na tych kontekstach teoretycznych, ktére majg fundamen-
talne znaczenie dla wspoétczesnego rozumienia wychowania, a takze interpreto-
wania zmian zachodzacych w rzeczywisto$ci spoteczno-kulturowej, w szczegélno-
$ci w szeroko rozumianej praktyce pedagogicznej. Przy czym pamieta¢ nalezy, ze
teoria interpretowana jest tutaj szeroko i powigzana z potrzeba ciagtego poszu-
kiwania teoretycznych uzasadnien, ktére nadaja sens dziatalno$ci wychowawczej
i rekonstruuja myslenie o niej. Inaczej rzecz ujmujac, teoria rozumiana jest proce-
sualnie, jako rezultat refleksji poznawczej nad dziatalnoscig naukowo-badawcza,
a takze nad dziataniem (Afletowicz 2012). W tej interpretacji teoria to spdjny, upo-
rzagdkowany systemem wiedzy i przekonan, stanowigcy podstawe refleksyjnego
przeksztatcania rzeczywistos$ci. Natomiast rzeczywistos¢ edukacyjna jest rozumia-
na jako przestrzen, w ktérej mozliwy staje sie dialektyczny zwigzek miedzy teoria
i praktyka pedagogiczng, a dalej - mys$leniem oraz dziataniem.

Przyktadem tego typu problemoéw badawczych i zaleznosci jest refleksja
etyczna, podejmowana w odniesieniu do zmian zachodzgcych w rzeczywistoSci
spoteczno-kulturowej, w tym w rzeczywistosci edukacyjnej. Tej tematyki dotyczy
tekst Krzysztofa Maliszewskiego, w ktérym rozwazania odnosza sie do praktyki
autodehumanizacji, jako zaniku wrazliwo$ci hermeneutycznej i etycznej, co skut-
kuje zanikiem refleksyjnosci oraz woli poszukiwania sensu istnienia. Kolejnym za-
gadnieniem ufundowanym w kontekscie relacji teoria - praktyka wychowania jest
upominanie sie o wrazliwo$¢ i gteboko$¢ doswiadczania §wiata. Powyzsze katego-
rie stanowig kanwe rozwazan poprowadzonych w dwoch tekstach, ktérych auto-
rami sg Matgorzata Piasecka i Jarostaw Gara. To, co spaja te dwa teksty, to przyjeta
perspektywa antropologiczna oraz jej znaczenie dla pedagogicznego prowadzenia
cztowieka na drodze jego autonomicznego rozwoju. Przy czym podkresli¢ nale-
zy, ze w przypadku tych dwéch tekstow ideg przewodnia jest ,humanistyczne zo-
rientowanie” teorii i praktyki pedagogicznej jako fundament samotranscendencji
cztowieka.

Jesli przyjmiemy hermeneutyczno-fenomenologiczne rozumienie teorii, to
mozemy ja interpretowac jako czynnik zmiany rzeczywistos$ci, zmiany dokonujacej
sie w procesie rozumienia sensu i odnajdywania znaczenia zjawisk oraz procesow
zachodzacych w rzeczywistosci edukacyjnej (por. Piotrowski 2012). Skoro tak, to
towarzyszy¢ temu powinno rozumiejgce doswiadczanie zjawisk Swiata spoteczno-
-kulturowego, a takze przyjecie stanowiska, ze jednos$¢ teorii i praktyki powinna
by¢ podstawa mys$lenia pedagogicznego. W tej perspektywie szczeg6lnego znacze-
nia nabiera tekst Marka Jezioraniskiego, w ktérym autor analizuje problem podej-
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mowania wilasciwych decyzji wychowawczych, lokujacych sie pomiedzy tym, co
wychowawca przyjmuje ze wzgledu na dobro rozwojowe wychowanka i do czego
dazy (racja), a budowaniem z wychowankiem dobrej, peinej wzajemnego zaufania
relacji wychowawczej. Podobne dylematy etyczne przywotane zostaty w tekscie
Marty Krasuskiej-Betiuk, ktora rekonstruuje gtéwne idee koncepcji Gerta Biesty,
dotyczace fundamentalnych zadan edukacji powszechnej oraz roli podmiotéw edu-
kacyjnych, i osadza je w konteks$cie kategorii zaufania oraz nieufnosci.

Kolejny tekst, autorstwa Aliny Wrébel, dotyczy zmian, jakie zachodza w jezyku
wspotczesnej mysli pedagogicznej, oraz ich znaczenia dla uprawiania pedagogi-
ki, a takze umacniania spoteczno-kulturowego znaczenia badan pedagogicznych.
Prowadzone rozwazania zostaty skoncentrowane na dylematach dotyczacych tego,
w jakim zakresie pojecia i kategorie funkcjonujgce w jezyku pedagogiki sg repre-
zentacjg wiedzy zawartej we wspotczesnej mysli pedagogicznej. W cze$ci Studia
i rozprawy zapoznac sie mozemy takze z dwoma tekstami autoréw zagranicznych.
Iman Bouzeria dokonuje interpretacji praktyki pedagogicznej z perspektywy jezy-
ka - jako narzedzia naszego myS$lenia - uwzgledniajac $wiadomos$¢ metajezykowa
nauczycieli i jej etyczne walory, istotne zwtaszcza w kontekscie inkluzji. Hamed
Yaghmaeian prowadzi rozwazania dotyczace roli nauczyciela w procesie reinter-
pretacji ksztaltowanych w procesie edukacji doswiadczen uczniéw. Przy czym zna-
cz3aca wage przypisuje odczuwaniu (w obrebie rejestrow sensorycznych), narracji
i rekonfiguracji doswiadczenia w czasie.

Jeszcze inng perspektywe rozumienia relacji teoria - praktyka pedagogicz-
na nakreslita Izabela Kaminska-Jatczak. W artykule jej autorstwa poznajemy
reinterpretacje wybranych dyskurséw do$wiadczenia wynikajacego z realizacji
badania partycypacyjnego. Powyzsza rekonstrukcja jest Zrédtem refleksji, kto-
rej towarzyszy poszukiwanie senséw oraz znaczen, a dzieki temu dziatalnos$¢
badawcza zyskuje nowy wymiar jako dziatanie dynamiczne i transformujgce ba-
dacza. Badanie jako do$wiadczenie procesualne poszerza horyzonty rozumienia,
formuje tozsamo$¢ badaczki, ale stanowi takze zZrédto dylematéw etycznych, co
ma znaczenie dla zaawansowanej relacji badawczej. Relacji, w jakiej pozostaja
miedzy soba badacz i narrator, poswiecita swoj tekst takze Amelia Krawczyk-
-Bocian. Analizujac metode wywiadu narracyjnego, odniosta sie do procedury
badawczej i jej przebiegu. W jej interpretacji narrator staje sie wspétbadaczem,
réwnoprawnym partnerem procesu badawczego, ktéry istnieje od momentu na-
wigzania pierwszego kontaktu z badaczem do etapu wspoélnego raportowania
z badan. Dzieki temu podej$ciu wywiad narracyjny zyskuje swoista dynamike,
ktora zmienia jako$¢ procesu badawczego.

Kolejny tekst, autorstwa Katarzyny Miskiewicz, dotyczy interakcyjnego osadze-
nia dziatania kuratora rodzinnego w terenie jako formy ,pomocy narzuconej”. Reflek-
sje i analizy zamieszczone w artykule umacniajg relacje istniejaca miedzy mysleniem
i dzialaniem pedagogicznym, osadzajac ja w perspektywie symbolicznych znaczen
oraz dylematéw etycznych.
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Pule tekstow powstatych na kanwie warsztatu badawczego zamyka praca, kté-
rej autorkami sg Alicja Korzeniecka-Bondar i Beata Kunat. Artykut dotyczy procesu
zmiany jaka dokonuje sie w §wiadomosci studentek, przysztych nauczycielek przed-
szkola i klas I-III, na drodze stawania sie badaczka zjawisk spotecznych w warun-
kach Research Team-Based Learning. W tej perspektywie refleksyjne i krytyczne
myslenie studentek staje sie droga do rozumienia procesu badawczego i poznania
wartoS$ci wiedzy naukowej oraz ksztaltowania kompetencji badawczych w strategii
jakosciowej.

W czesci Dyskusje/Polemiki/Recenzje zapoznac sie mozemy z recenzja pracy au-
torstwa Adama Janasa pod tytutem Pytanie o wychowanie, ktéra sporzadzit Dariusz
Stepkowski. Poszukiwanie odpowiedzi na to fundamentalne dla nauk o wychowaniu
pytanie stanowi kwintesencje pedagogicznego myslenia. Tym bardziej zapraszam do
zapoznania sie zaréwno z recenzja, jak i z omawiang w niej publikacja.

Zwienczeniem tomu jest artykut, ktérego tre$¢ ma znaczenie retrospektywne,
symboliczne, ale takze merytoryczne. Autorzy tekstu - Ewa Marynowicz-Hetka oraz
Piotr Soszynski - dokonali przegladu najwazniejszych wydarzen naukowych i pro-
mocyjnych zwiazanych z dziatalnos$cig Redakcji czasopisma ,Nauki o Wychowaniu.
Studia Interdyscyplinarne” (NOWIS) w dziesigtym roku jego istnienia. Na podkresle-
nie zastuguje to, iz wskazane w tresci tekstu dziatania, procedury, okoliczno$ciowe
publikacje, wydarzenia akademickie i osiggniecia stanowig o jakosci i profilu cza-
sopisma, a takze o jego miejscu w ogélnopolskiej oraz miedzynarodowej przestrze-
ni akademickiej. Specyfike rozwoju czasopisma oddaje idea przewodnia, ktora jest
tworzenie kultury mys$lenia o naukach o wychowaniu w kategoriach nie tylko in-
terdyscyplinarnych, ale takze transwersalnych (por. Marynowicz-Hetka 2009). Tym
bardziej staje sie to istotne, je$li dodamy do tego ciggle dookres$lanie miejsca poél
praktyki w naukach o wychowaniu, zwtaszcza w kontek$cie przemian zachodzacych
we wspolczesnej rzeczywistosci spoteczno-kulturowe;j.

Zapraszajac Panstwa do zapoznania sie z trescig tego numeru czasopisma, pra-
gne serdecznie podziekowaé i wyrazi¢ wdzieczno$¢ wszystkim autorkom i autorom
tekstow, a takze wszystkim tym osobom, ktérych zaangazowanie, wysitek i proces
twérczy pozwolity opublikowaé 22. tom czasopisma ,Nauki o Wychowaniu. Studia
Interdyscyplinarne” (NOWIS). Praca nad redakcjg tomu stanowita dla mnie intelek-
tualng przyjemnosc¢ i byta zrodtem wielu cennych doswiadczen. I last but not least,
szczegOlne podziekowania kieruje do Profesor Ewy Marynowicz-Hetki, redaktor na-
czelnej NOWIS, zaproszenie do redakcji numeru byto dla mnie zaszczytem i intelek-
tualnym wyzwaniem.

% %k %
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Introduction:
Between Theory and Practice of Education.
Theoretical Contexts and Changes in Socio-Cultural Reality

Abstract

This article serves as an introduction to Volume 22 of “Nauki o Wychowaniu. Studia
Interdyscyplinarne” (NOWIS). It outlines the areas of inquiry that constitute the theo-
retical foundation and conceptual framework of this volume. The second part briefly
introduces the key issues addressed in the individual articles included in the issue.

Keywords: theory, theoretical contexts, educational practice, pedagogical practice.

This issue of “Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” (NOWIS) is con-
cerned with the relationship between theory and practice of education, understood
in the broadest sense of the notion (Marynowicz-Hetka 2011). The focus is on those
theoretical contexts that are of fundamental importance for the contemporary un-
derstanding of education, as well as for interpreting the changes taking place in the
sociocultural reality, particularly in the broadly understood field of educational prac-
tice. It should be noted, however, that theory is interpreted here in a broad sense
and is linked to the need for a constant search for theoretical justifications that give
meaning to educational practice and reshape our thinking about it. In other words,
theory is understood as a process, namely as the result of cognitive reflection on
scientific and research activities, as well as on practice (Afeltowicz 2012). In this in-
terpretation, theory is a coherent, structured system of knowledge and beliefs that
serves as the foundation for the reflective transformation of reality. The educational
reality, on the other hand, is understood as a space in which a dialectical relationship
between theory and pedagogical practice - and, by extension, between thinking and
action - becomes possible.

An instance of this type of research problem and relationship is ethical reflec-
tion on the changes taking place in the sociocultural reality, including the educational
reality. This topic is addressed in Krzysztof Maliszewski’s text, where his reflections
focus on the practice of self-dehumanization, understood as the erosion of herme-
neutic and ethical sensitivity, resulting in the loss of reflexivity and the will to seek
the meaning of existence. Another issue that arises in the context of the relationship
between theory and practice in education is the call for sensitivity and depth in ex-
periencing the world. These categories form the basis for the discussions presented
in two articles written respectively by Malgorzata Piasecka and Jarostaw Gara. What
links these two texts is the anthropological perspective adopted by the authors and
its significance for guiding individuals pedagogically along the path of their autono-
mous development. It should be emphasised, however, that in the case of these two
papers, the central idea is the “humanistic orientation” of pedagogical theory and
practice as the foundation of human self-transcendence.
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If we adopt a hermeneutic-phenomenological concept of theory, we can interpret
it as a factor in the transformation of reality - a transformation that takes place in the
process of understanding the meaning and discovering the significance of phenom-
ena and processes occurring in the educational reality (cf. Piotrowski 2012). If this
is the case, then it should be accompanied by an understanding of the phenomena of
the sociocultural world through experience as well as the adoption of the position
that the unity of theory and practice should form the basis of pedagogical thinking.
From this perspective, Marek Jezioranski’s text takes on particular significance, as
the author analyses the problem of making appropriate educational decisions, which
lie between what the educator adopts for the sake of the student’s developmental
well-being and what the educator strives for (reason), and building a good, mutually
trusting educational relationship with the student. Similar ethical dilemmas are ad-
dressed by Marta Krasuska-Betiuk, who reconstructs the main ideas of Gert Biesta
regarding the fundamental tasks of public education and the role of educational ac-
tors, and situates them within the context of the categories of trust and distrust.

Alina Wrébel’s paper addresses the changes taking place in the language of con-
temporary pedagogical thought, their significance for the practice of pedagogy, and
the strengthening of the sociocultural significance of pedagogical research. The dis-
cussion focuses on the dilemmas surrounding the extent to which the concepts and
categories used in the language of pedagogy represent the knowledge contained in
contemporary pedagogical thought. The Studies and Dissertations section includes
two texts by foreign authors. Iman Bouzeria interprets pedagogical practice from the
perspective of language - as a tool of our thinking - taking into account teachers’
metalinguistic awareness and its ethical dimensions, which are particularly import-
ant in the context of inclusion. Hamed Yaghmaeian reflects on the role of the teacher
in the process of reinterpreting students’ experiences as they are shaped during the
educational process. In doing so, he places significant emphasis on sensation (within
sensory registers), narrative, and the reconfiguration of experience over time.

Yet another perspective on the understanding of the relationship between theo-
ry and practice is proposed by Izabela Kaminska-Jatczak. Her paper offers a reinter-
pretation of selected discourses on the experience resulting from participatory re-
search. This reconstruction serves as a source of reflection accompanied by a search
for meaning and significance. As a result, research activity takes on a new dimension
as a dynamic process that transforms the researcher. Research as a processual expe-
rience broadens the horizons of understanding, shapes the researcher’s identity, but
also gives rise to ethical dilemmas, which is significant for an advanced research re-
lationship. Amelia Krawczyk-Bocian’s article also explores the relationship between
the researcher and the narrator. In analysing the narrative interview method, she
addresses the research procedure and its progression. In her interpretation, the nar-
rator becomes a co-researcher - an equal partner in the research process - from the
moment of initial contact with the researcher through to the stage of joint research
reporting. Thanks to this approach, the narrative interview gains a unique dynamic
that transforms the quality of the research process.
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Katarzyna Miskiewicz’s paper examines the interactive context of a family
probation officer’s fieldwork as a form of “imposed assistance.” The reflections
and analyses presented in the article reinforce the relationship between pedagog-
ical thinking and action, situating it within the context of symbolic meanings and
ethical dilemmas.

The collection of texts based on research methodology concludes with a paper
by Alicja Korzeniecka-Bondar and Beata Kunat. The article is concerned with a pro-
cess of change that occurs in the awareness of students, prospective preschool and
early primary school teachers, as a result of becoming researchers of social phenom-
ena in the context of Research Team-Based Learning. From this perspective, reflec-
tive and critical thinking among female students becomes a path to understanding
the research process, recognizing the value of scientific knowledge, and developing
research competencies within a qualitative research framework.

The Discussion/Polemic/Review section contains Dariusz Stepkowski’s review of
Adam Janas’ book Pytanie o wychowanie [The Question about Education]. The search
for an answer to this question, which is fundamental to the field of education, is the
very essence of pedagogical thinking. For this reason, I encourage you to read both
the review and the publication it discusses.

The volume culminates in an article whose content is retrospective and symbolic,
but also substantive. Ewa Marynowicz-Hetka and Piotr Soszynski review the most sig-
nificant academic and promotional events related to the activities of the editorial board
of the journal “Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” (NOWIS) during its
tenth year of existence. It is worth emphasizing that the activities, procedures, spe-
cial publications, academic events, and achievements mentioned in the text define the
quality and profile of the journal, as well as its place in the national and international
academic landscape. The unique nature of the journal’s development is reflected in its
guiding principle: fostering a culture of thinking about the educational sciences not
only in interdisciplinary but also in transversal terms (cf. Marynowicz-Hetka 2009).
This becomes all the more important when we consider the ongoing redefinition of
the role of fields of practice within the educational sciences, especially in the context
of the transformations taking place in contemporary sociocultural reality.

As I invite you to explore the contents of this issue of the journal, I would
like to extend my heartfelt thanks and gratitude to all the authors of the articles,
as well as to all those whose commitment, effort, and creative process made it
possible to publish the 22nd volume of the journal “Nauki o Wychowaniu. Studia
Interdyscyplinarne” (NOWIS). Editing this volume was an intellectual pleasure
for me and a source of many valuable experiences. And last but not least, [ would
like to extend special thanks to Professor Ewa Marynowicz-Hetka, editor-in-chief
of NOWIS. The invitation to edit this issue was both an honour and an intellectual
challenge for me.
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Practice of Self-Dehumanization

Abstract

This article examines a context that is critical for understanding contemporary trans-
formations in socio-cultural reality, with a particular focus on broadly understood
educational practice. Specifically, it addresses dehumanization, and more precisely, the
variant which may be called self-dehumanization. The analysis proceeds in two sta-
ges. First, the phenomenon of self-imposed dehumanisation is conceptualized using
selected themes from the humanist tradition of mass society analysis (Znaniecki, Or-
tega y Gasset, Oakeshott, Sloterdijk). Second, the article poses a series of questions
regarding the relationship between contemporary education and the core elements of
self-dehumanization: the culture of cynicism, the ontology of ingratitude, intellectual-
-ethical inertia, and resentment. The discussion seeks to invite further examination of
education as a potential environment for dehumanization and, above all, the tendency
among educational actors toward self-degradation, a topic that remains underexplored
in pedagogical theory and is often overlooked in educational practice.

Keywords: dehumanization, self-imposed dehumanisation, revolt of the masses,
cynicism, ingratitude, mental certainty, resentment.

Praktyka autodehumanizacji

Abstrakt

Artykul podejmuje namyst nad kontekstem waznym dla rozumienia zmian zacho-
dzacych wspodtczesnie w rzeczywistosci spoleczno-kulturowej, w szczegolnosei
w szeroko rozumianej praktyce edukacyjnej. Tym kontekstem jest dehumaniza-
cja, a doktadniej rzecz ujmujac, jeden z jej wariantdw — autodehumanizacja. Autor
przeprowadza argumentacj¢ w dwoch krokach. Najpierw konceptualizuje zjawisko
dehumanizacji-na-wlasne-zyczenie w oparciu o wybrane tropy z humanistycznej
tradycji analizy spoteczenstwa masowego (Znaniecki, Ortega y Gasset, Oakeshott,
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Sloterdijk), nastepnie formutuje szereg pytan dotyczacych zwigzku wspotczesnej
edukacji ze sktadowymi elementami struktury autodehumanizacji: kulturg cyni-
zmu, ontologig niewdzigcznosci, inercjg intelektualno-etyczng oraz nastawieniem
resentymentalnym. W ten sposéb tekst staje sie zaproszeniem do dyskusji o nie-
wystarczajaco obecnej w teorii pedagogicznej oraz lekcewazonej w praktykach
edukacyjnych sktonnosci podmiotéw edukacyjnych do autodegradac;ji.

Stowa kluczowe: dehumanizacja, dehumanizacja-na-wtasne-zyczenie, bunt mas,
cynizm, niewdzieczno$¢, pewno$¢ umystowa, resentyment.

Introduction

Due to various reasons, we are accustomed to underestimating the results of dehu-
manisation within social practices. In my opinion, we reflect on these results too ra-
rely and not deeply enough also as far as pedagogy is concerned. Yet, within the field
of education, it is hard to imagine anything more disturbing, sinister and threatening
than the loss of the human dimension of education - exposing pupils, students, pe-
ople under someone’s care, colleagues and partners to dehumanisation. Unless, that
is, we identify the human with the social, with the deep mental patterns and com-
plex results of functioning within collective frameworks, with - in short - the way in
which Homo sapiens usually organises their life. In such a case, various practices may
turn out to be too human (cf. Stawek 2020) and exposing pupils to dehumanisation
(desocialisation) beneficial. The problem is that what turns out to be too human (i.e.,
without the sufficient level of ecological embedding in the network of connections
with the world and without the sufficient level of attention paid to complex inter-
connections within the world) imposes upon us an inhuman (life-degrading) reality.
Therefore, it is necessary - paradoxically only apparently - to counteract dehuma-
nisation (the loss of the social rather than existential dimension of life) by means of
de-humanisation (distancing oneself from processes of socialisation).

In this existential meaning dehumanisation can be understood as the decline
of hermeneutic and ethical sensitivity. The life ceases to be a question and the other
person ceases to be an object of care and responsibility. Robert Kwasnica insightfully
demonstrates that dehumanisation is the condition when existential questions fall
silent - the ones focused on the meaning of existence and thus sustaining within us
the readiness to exist in a human - understanding - way (cf. Kwasnica 2014: 71).
But this is not all. The decline of reflexivity is only the first level of contemporary
dehumanisation. There is a second level built upon it - the concealment of absence.
The replacement of existential questions with technical ones (what works?, which
method to choose?) is presented and perceived as progress more and more often.
The first-level dehumanisation is rationalised, that is the absence of questions about
meaning, about what is really significant in life is presented in terms of necessity and
benefit. From this perspective, a pragmatic calculation must replace the old, meanin-
gless and naive reflections. Thus, the loss of important questions (questions about
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significance) no longer is perceived as degradation or limitation, a manifestation of
human imperfection or a life failure, but as sobriety and modernity. Contemporary
generations may lose the language of existential problems - and do so without any
misgivings but feeling that they fulfil their historical destiny:

Nobody taught them this language. On the contrary, the school, or really
particularly the school, as well as quasi-educational public institutions,
such as the media, have done a lot and remain very committed to ridiculing,
degrading and excluding this language from the public discourse and from
our private thinking about ourselves, our problems and our relations with
others (Kwasnica 2014: 89).

One must add to this the codified numbing of the moral self (cf. Kotakowski
2000; Bauman 1996) and the bureaucratically and politically driven adiaphorisa-
tion, i.e. the exclusion of others from moral concern (cf. Bauman 2009; 2016), with
the purpose of realising the risk of a ‘non-human’ life, which is unproblematic for
oneself, pridefully certain of one’s own reasons and principles, yet contemptuously
indifferent to others’ hardships.

Among various activities, processes and mechanisms that contribute to the ef-
fect of dehumanisation, there is one which is usually overlooked - one’s own agency,
the individual’s own dehumanising agency, their subjective de-subjectification. Si-
mon Leys recounts a certain day in a café with the radio playing in the background.
Loud music, interrupted from time to time by news or stock market or sports upda-
tes, had been coming from the speakers all morning. Nobody paid any attention to
this. It was just the usual background noise in the café. And suddenly the room was
filled with music, calm and beautiful music - Mozart’s clarinet quintet.

The customers began to look around in amazement and exchange glances: “The-
ir hesitation did not last long: one of them, to everyone’s relief, got up briskly and
turned the knob of the radio, switched the station, and thus restored the familiar and
soothing wave of noise, which once again could be safely ignored” (Leys 2013: 214-
215). What strikes me as particularly significant in this story is the motif of escape
from what demands attention, the neutralisation of the experience that absorbs one’s
sensitivity and the elimination of the factor that disrupts the comfort of being at ease;
in short: anti-transformation. A Belgian critic comments on the event as follows:

And at that moment I was struck by an obvious truth which has never left
me since: real philistines are not people who are unable to recognize beauty
— on the contrary, they recognize it all too well, they detect it instantly [...]
but only in order to pounce upon it at once and smother it before it can set
foot in their ubiquitous empire of ugliness. For ignorance, obscurantism,
bad taste or stupidity are not merely deficiencies: they are active forces,
which manifest themselves ferociously at every opportunity and tolerate
no infringement of their tyranny. Inspired talent always offends mediocrity.
(Leys 2013: 206-207).
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This is not merely a matter of aesthetics. Perhaps by analogy one can view the
phenomenon of dehumanisation, one dimension of which is probably self-dehu-
manisation. The suppression of existential questions (due to a focus on production
techniques), the hardening of conscience (so that it remains normatively certain and
causes no anxiety), and the pushing of others outside the circle of moral concern
(because then there is no need to make room within oneself and around oneself, and
it is easy to channel one’s own frustration) - all this may be not only a shortcoming
of a fragile condition, a submission to overwhelming circumstances, but - at least in
part - an active force, a choice made by the subject. Education must take into conside-
ration that its participants may not be ready for humanising actions and may actively
avoid them, that there is such a thing as self-imposed dehumanisation.

The same can be said in the post-humanist language. The dehumanising process
must take into consideration the possibility that social actors may not wish to be less
human (species-specific, social), that they may not be ready to give up comfortable
modes of socialisation and ‘humanistic’ claims, and that they may actively work to-
wards what people usually do.

This paper examines the phenomenon of self-dehumanisation and explores
what humanistic concepts centred on subjectification refusal might contribute to its
description and understanding. Then the paper attempts to conceptualise the phe-
nomenon of self-imposed dehumanisation as a starting point for future, prospective
pedagogical reflection.

The Anti-Individual

As Peter Sloterdijk says (1987) we are surrounded by the culture of cynicism. Nothin-
gness permeates the language of values; cold indifference allows committed phra-
seology to be uttered and then to fade away. We no longer believe in the initiatory
power of education. We do not expect any emancipatory change. Yet, the cynic is
not what they used to be. In antiquity, he was a solitary eccentric, a provocateur and
moralist, a mocking whistle-blower operating from the position of an outsider (kynic,
from the Greek kyon - dog). Today, cynicism takes the form of grim realism of both
the masses and the elites - a derisive attitude to ethics perceived as principles appli-
cable to the carefree and the foolish. The cynic is no longer someone on the margins
who must face a blind community but is a mass figure. The pressure of individualisa-
tion disappears in the big city anonymity and the environment of electronic media.
The cynic is no longer a bold and distinctive figure, but an everyman trying not to
come across as silly. The cynic is not a critic of culture demonstrating an alternative
by means of setting an example, but is an average person who - in their own opinion
- has seen through the nothingness towards which everything is heading, and there-
fore will not get involved into any existentially engaging excess:

Allusions to the ideals of humanist culture now seem tolerable only in the
form of mockery and negation. Cynicism, as enlightened false conscio-
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usness, has become an insensitive wisdom of decline, which wards off co-
urage; it treats all positive things a priori as deception and only wants so-
mehow to get through life (Sloterdijk 1987: 563-565).

Sloterdijk does not seem to be correct writing that individualisation pressure
has stopped today, although now it undoubtedly takes a different form from the one
that he suggests (we will return to this point). What is important is the fact that he ac-
curately points to the mass culture syndrome. Cynicism has become easy: anyone can
try to destroy humanistic involvement treating the effort to understand and ethical
sensitivity as dead wood that significantly hinders successful ‘managing’ through life
and they can do so with no risk of the disapproval of those around them, that is riding
the wave and, additionally, in the atmosphere of critical insightfulness.

The context that inevitably comes to mind here is José Ortega y Gasset’s ‘the
revolt of the masses’. It is worth recalling that the Spanish thinker does not use this
term to describe a syndrome affecting social classes (such as labourers), but rather
to highlight the characteristics of a certain category of people. There are, actually, two
types of human beings:

Those who impose upon themselves great demands, assuming duties and
exposing themselves to danger, and those who place no special demands
upon themselves, for whom to live is to remain as they are, without making
any effort toward self-improvement — to drift through life like a buoy car-
ried passively by shifting sea currents (Ortega y Gasset 1985: 14-15).

The revolt of the masses is a state of mind in which the expansion of life de-
mands combines - and this is the crucial point - with a lack of gratitude, inability to
appreciate those who, through their own efforts, contribute to the development of
civilisation and culture, and reluctance to take an interest in their accomplishments.
The mass man does not let anything force them to step outside their own framework
and avoids contact that might disturb his sense of being at ease. Ortega again makes
a distinction:

A man is intellectually mass when, confronted with a problem, he is sa-
tisfied with the ideas that happen to come to his mind at the moment. The
man of excellence, on the other hand, is he who is not satisfied with what
comes to him immediately and without prior effort, but considers worthy
of himself only that which still surpasses him, and whose comprehension
demands a double effort (Ortega y Gasset 1985: 17-18).

A refusal to make an effort, to train, to learn from those superior ones, to live un-
der pressure; closing the soul, demanding that mediocrity become the norm, so that
nobody might challenge inertia and a poor condition - these are the characteristics
of rebellious masses. Even before Ortega - whose work was published in 1929 - Flo-
rian Znaniecki warned against the syndrome of refusing to acknowledge personal
superiority and rebellion against institutions requiring talent and long preparation
in his 1921 work Upadek cywilizacji (lit. The Decline of Western Civilisation): “Masses
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demand that everything be at their comprehension level and are unwilling to make
the necessary effort in order to learn gradually to understand what surpasses this le-
vel” (Znaniecki 1991: 1006). The education system does its best to “avoid disturbing
the mind” and due to comprehensive courses and programmes, complete textbooks
and exhaustive lectures, it produces graduates who are convinced they have already
acquired knowledge and are unaware of their own ignorance being remarkably self-
-confident (cf. Znaniecki 1991: 1007).

I expressed some reservations regarding Sloterdijk’s thesis on the modern ces-
sation of the pressure to individualise since the mass effect is changing its characte-
ristics today. The digital world is introducing new conditions into the functioning of
the mass man. We are no longer dealing with crowds marching for power - argues
Byung-Chul Han, a Korean philosopher - but with fleeting swarms releasing no po-
litical energy. The individual does not disappear into a crowd or an average ‘We’ in
which they dissolve, but retains their own, compulsively cultivated, image: “Although
he expresses himself anonymously, as a rule he has a profile—and he works cease-
lessly at optimizing it. Instead of being ‘nobody, he is insistently somebody exhibiting
himself and vying for attention” (Han 2017: 10-11). To be fair, Sloterdijk does, in fact,
recognise this change: in this new mass, one is mass as an individual - one is mass
without seeing the others (Sloterdijk 1987). In the digital world, individualisation -
despised in the wake of the revolt of the masses and imminent ochlocracy - returns,
but no longer as an existential rite of passage and a path to self-education, but as
a marketing strategy for the individual’s life within the swarm. Needless to say, the
loss of political agency changes nothing as regards the tendencies towards cynicism,
ingratitude and mental fortification typical of rebellious masses. From this perspec-
tive, the views of Znaniecki, Ortega and Sloterdijk remain valid.

The Spanish thinker attributes the emergence of the domineering claims of
mediocrity to the 19th century, whose spectacular success in improving living con-
ditions meant that the civilisation achievements were no longer perceived by pe-
ople as the product of long-term cultural development but began to be regarded as
something natural, obvious and requiring no special self-education. Michael Oake-
shott believes that it began much earlier. It is a long story that starts neither with the
French Revolution nor with the industrial transformations of the 18th century, but
in the Renaissance - in the 14th and 15th centuries - when the most outstanding
event in the history of modern Europe happened: the emergence of the individual.
The collapse of the ancient and medieval community order led to the emergence of
a tendency towards individualism, towards being a subject of choice. At the same
time, numerous of people - deprived of the certainties of faith, profession and social
status - were unable to transform their inherited identity into creative individuali-
ty, perceiving choice as a burden to get rid of. Thus, as the flip side of individuality,
the anti-individual emerged, the ‘manquée’ individual (failed, defective, incomplete)
full of resentment and, in its envy, destroying everything that fills them with a sense
of inadequacy: “From the frustrated ‘individual manque’ there sprang the militant
‘anti-individual’, disposed to assimilate the world to his own character by deposing
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the individual and destroying his moral prestige” (Oakeshott 1961: 159-160). The
masses (and let us include swarms too) do not consist of individuals, but of »anti-
individuals« united in a revulsion from individuality” (Oakeshott 1961: 160).

Nowadays it is not difficult to dismiss such views on aesthetic grounds, per-
ceiving them as traditional intellectual complaining, a frustrated academic elite’s re-
action due to losing their social influence or a conservative mantra. However, such an
interpretation would mean taking the easy way out and wasting the critical energy of
insightful life observers. If one uses Sloterdijk’s idea that culture involves “attempts
to challenge the mass within ourselves to declare itself against itself” (Sloterdijk
2012: 154-155), one can notice all the current potential of the matter. The all-to-
o0-easy, false wisdom of cynicism; the inability to feel gratitude; closed-mindedness
towards anything that exists beyond the framework of our current understanding
and lifestyle; intellectual certainty and a sense of moral security; the cold anger of
resentment - these are the shortcomings that threaten everybody, and which one
must constantly challenge within oneself. Oakeshott writes: “In short, the disposition
to be an ‘anti-individual’ is one to which every European man has a propensity; the
‘mass man’ is merely one in whom this propensity is dominant ” (Oakeshott 1961:
168). The mass man, the defective individual, the cynic are realities passing through
the centre of the subject. From an existential perspective, these are not, after all, so-
cial invectives, nor are they even categories of sociological description, but names for
mental dispositions which one may consent to or resist in everyday life.

Making use of the clues gathered in this way, one can conceptualise the notion
of ‘self-imposed dehumanisation as a structure based on four pillars: cynicism, in-
gratitude, arrogance and resentment. In individual cases, the dominant element
may shift. There are forms of concealing existential questions and numbing the
conscience dominated by cynicism, but also there are instances in which superfi-
ciality of engagement with the world and self-sufficiency come to the foreground,
or those where blind self-confidence prevails, or finally - those driven by resent-
ment and a desire to devalue.

Pedagogical questions about self-dehumanisation

Therefore, we face a major challenge in pedagogy and education. In addition, ha-
ving a defensive attitude, we do not seem to think much about it. People involved
in educational situations - on both sides of the desk (lecture podium) or screen
- often demonstrate a cynical mindset devaluing any deeper, existential, initiatory
learning involvement. They are confined to horizons that are already acquired or
merely temporary and thus devoid of gratitude (towards the spirits that challenge
the horizons), arrogantly self-confident and untroubled by anything - especially
within themselves, in their own relation to the world. They are untroubled and yet
at the same time resentfully hostile towards those who rise above the familiar con-
fines. This is what we (teachers, pupils, parents, administrators, decision-makers,
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journalists, priests, businesspeople, etc.) are en masse / in swarms. At best this is
what we are like only at times.

In this situation, it is time for serious reflection and discussion on the effects
of self-dehumanisation. In particular cases, it is always the individual who ultima-
tely decides - the subject as the decisive being, the ‘I’ that tips the balance when
it comes to responding to such tendencies. However, no one operates in a vacuum.
Various educational practices and methods of organising education can either con-
tribute to the dehumanisation of the individual or support resistance to degrading
tendencies. Therefore, the present author believes it is necessary to ask the key
questions. Below come but a few sample questions which are organised around the
fourfold structure of self-dehumanisation outlined above.

Firstly - how do the various components of the education system (school and
university funding, teacher training, academic and professional career progres-
sion, teacher and student workloads, class and tutorial group sizes, educational
bureaucracy, architecture, school facilities, the class-and-lesson system, the state
examination system, the curriculum model, reading strategies and other teaching
methods, the market orientation of schools and universities and other directives
stemming from dominant educational ideologies, performance evaluation systems,
reward and ranking systems, etc.) contribute to reinforcing the tendency towards
self-dehumanisation or counteract it? How does each of these components help
direct life towards a human (understanding and ethically sensitive) way of being,
and how does it marginalise existential questions and supress the troubled con-
science? With regard to the first dominant feature in the structure of self-dehuma-
nisation, the crucial question that should constantly occupy our minds is this: how
should we counteract cynicism (that grey, nihilistic focus on the lowest common
denominator) through institutional solutions, social practices and personal choices
in everyday life? For instance, how should we think of education so that there is no
room in it for what Richard Rorty calls knowingness (empty knowledge) that shields
us from the “shiver of dread” and “romantic enthusiasm” (cf. Rorty 1998), and what
Alfred North Whitehead describes as “inert ideas” that are not subject to mental
combinations (cf. Whitehead 1967: 1)? Above all, however, there is the question -
once boldly posed by J6zef Tischner as the most important pedagogical question but
unfortunately rarely found in educational theory and practice today - how can we
restore hope in others? (cf. Tischner 1992: 97). Hope that education is really about
something - something important. That what is at stake is what is human.

Secondly, one must ask which of our organisational solutions and practices
enhance an ontology of gratitude, and which stifle the value-creating connection
with the outstanding achievements of others. The issue is really significant since
Lech WitkowsKi’s research shows that one often perceives contact with an autho-
rity in a simplistic and degrading manner, treating it as an instance of social power
that relieves us of the need to think and take decisions, rather than a meaningful
voice with which one can enter into an agon that transforms the horizon of identity
(cf. Witkowski 2009, 2011). And so: how shall one conceive of education so that it
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becomes a space for meaningful encounters, inspiration, and testimony to a life-
-giving path? What aspects of the current education system undermine our ability
to recognise greatness and to establish a beneficial relationship with it and what
aspects facilitate this ability?

Thirdly, a crucial question seems to be the one about overcoming intellectual
arrogance: which elements of the system and which actions enhance intellectual fer-
ment and ethical unease, and which dull the mind and reassure the conscience that
one is on the right path? How can we acknowledge misunderstanding and uncerta-
inty in education so that it supports neither complacent ignorance (“I don’'t know,
I don’t understand, I don’'t read and so what!”), nor the arrogance of an expert unawa-
re of their own frame of reference and the breadth of culture (“I know, I understand,
I've already read it”)? How must education function so that it weakens, rather than
reinforces, what Leszek Kotakowski calls the rationalist-positivist attitude? Here is
the answer:

The attitude of rationalist-positivists, in its most widespread form, is harm-
ful in that it passes final judgments [...] in such a way that those who adopt
this attitude are, from the outset, exempt from the duty of studying anything
that they have once been told is obscure, murky, unverifiable, or metaphy-
sical. [...] Without any justification, however, they make their own sense of
intelligibility into a universal criterion, which they attempt to impose upon
the world; rationalism understood in this way is an ideology of simplified
mental life, in which one can get rid of all troublesome problems once and
for all by declaring them to be unintelligible (Kotakowski 2002: 226-227).

There is a lot at stake, because, as Hannah Arendt teaches us, the price one must
sometimes pay for thoughtlessness, that is, for limiting oneself to clichés and profes-
sional jargon, is banal evil. And banal evil can be extreme, though unrecognisable to
the perpetrator (cf. Arendt 1963). An untroubled mind is dangerous.

Fourthly, the risk of dehumanisation forces one to ask a question: how should
education be organised and practised in order to counteract resentful gestures of
rejection, disdain, aggressive exclusion and condescending belittlement in cultural
encounters? There are people who make no effort to engage with the other’s attitude
- resentment and prejudice prevent them from involvement in a genuine encounter:
“They do not read the books they denounce, but simply pick out titles and sentences
to which they can react indignantly” (Rorty 1998: 91). How to imagine education
in which neither the institution nor teachers discourage pupils from engaging with
certain cultural fields, nor encourage resentment towards specific authors, works,
movements or disciplines and at the same time they stimulate a critical approach?
How to make ourselves and others aware of the trap of “the terrorism of one’s own
boundary”, as the Romanian philosopher Gabriel Liiceanu calls the fundamentalist
tendency to impose one’s own ideas on others and to disparage the ideas of others?
As Liiceanu explains: within the limit [ am situated with the force of the concrete
from the outset and without effort, while being human - a delicate abstraction - must
first be painstakingly achieved (cf. Liiceanu 2018: 24). But above all, the threat of

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 24
NUMER 2026/1(22)



PRACTICE OF SELF-DEHUMANIZATION

resentimental self-dehumanisation demands that we ask how education can support
the desire for subjectification, strengthen the pursuit of an autonomous life, and en-
courage individualisation - not in the sense of superficial self-promotion or banal
pop-cultural authenticity (cf. Taylor 1992), but as a path to oneself based on self-edu-
cation? What kind of education supports the modern invention of individualisation,
and what kind pushes a person onto the path of the resentful manquée individual?

[ am afraid that analytical responses to the above-indicated issues would pro-
duce a devastating assessment of our contemporary notions of education. These qu-
estions must be taken seriously, but even a preliminary evaluation and the state of
critical research demonstrate that the dominant ideologies and forms of education do
not only fail to effectively counteract the under-humanisation of the individual, but
actively support self-imposed dehumanisation, creating an environment of cynical
disregard for humanistic engagement, one that lacks the life-giving contact with gre-
at figures and their achievements (and that, thus, is devoid of cultural gratitude and
continuity), an environment of unfounded self-confidence (including the certainty
that one infallibly knows what one needs, that one understands perfectly the purpo-
se of education and what exactly it is supposed to provide), and, finally, an environ-
ment of resentment towards those who refuse to keep adapting to the ‘challenges
of the times’ or do not fit the profile of a graduate (a successful person, a citizen of
the world, a patriot, a faithful member of the church, etc.). In such an environment,
resistance to the inner tendency to be an anti-individual, refusal to give up existential
questions and to accept a clear conscience are acts of heroism.

Conclusion

The above may be regarded as a footnote to Immanuel Kant’s famous - and pedago-
gically crucial - text, and in particular to the following passage:

Enlightenment is mankind’s exit from its self-incurred immaturity. Imma-
turity is the inability to make use of one’s own understanding without the
guidance of another. Self-incurred is this inability if its cause lies not in the
lack of understanding ut rather in the lack of the resolution and the courage
to use it without the guidance of another. Sapere aude! (Kant 1996: 58).

The key phrase in this quote is self-incurred. It is not a matter of a lack of abi-
lity, but of a lack of courage and decision-taking. The same may be true of the four
pillars of the structure of self-dehumanisation. Dehumanisation can be self-inflicted.
One can choose to remove oneself from the gravitational pull of weighty questions
and ethical sensitivity. Without individual fortitude and a personal choice of what is
truly human, even the best-drafted legislation and the most sophisticated plans for
educational reform will be undermined by the practice of dehumanisation (which is
why organisational changes, top-down interventions and bureaucratic audits are so
illusory). The matter is decided daily in the courage to resist, both within oneself and
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one’s environment, the tendency to cynically deprecate axiological commitment; in
the decision to be open to the gift of inspiration; in the boldness of testing one’s own
assumptions, opinions and habits, even to the point of a possible shock to the ‘self’;
in the choice of a conscious, responsible, adult life on one’s own account, without an
alibi that exempts one from thinking and caring, without - all too easily - giving up
one’s own agency, for it is, after all, far simpler to think what one already thinks about
various matters and to do what one already does. We give up the human within us all
too easily. The fight against dehumanisation must begin with an individual.

Resisting self-dehumanisation is crucial, but the matter is, of course, far from
straightforward. The question of initiating people into a conscious life and leading
them towards autonomy is the fundamental and most difficult issue in education, one
that resists simple solutions. Immaturity - as Michel Foucault writes in his commen-
tary on Kant’s text - means a deficiency of a relationship with oneself, inner laziness
and cowardice, and thus a state from which one cannot, as a rule, emerge on their
own (cf. Foucault 2010). Therefore, it is so important whether educational institu-
tions and practices enhance an infantile life (one that is guided, focused on needs and
a naturally integrated ego) or an adult life (one that is autonomous and concerned
with the state of the ego and the world). In other words, do they create conditions
encouraging self-dehumanisation, or do they offer the individual an opportunity to
overcome cynicism, ingratitude, intellectual and ethical inertia, and resentment. The
individual is the decisive authority, but educational conditions can either facilitate or
hinder this choice, even to the point of blocking it. It is necessary to initiate a serious
analysis of those elements of the educational process that pave the way for self-dehu-
manisation as well as those that equip the individual with the tools to resist the sad
human tendency towards self-degradation.

Bibliography

Arendt H. (1963) Eichmann in Jerusalem: A Report on the Banality of Evil, New York, Viking
Press.

Bauman Z. (1996) Etyka ponowoczesna, trans. ]. Bauman, ]J. Tokarska-Bakir, Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe PWN.
Bauman Z. (2009) Nowoczesnos¢ i Zagtada, trans. T. Kunz, Krakéw, Wydawnictwo Literackie.

Bauman Z. (2016) Obcy u naszych drzwi, trans. W. Mincer, Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Foucault M. (2010) The Government of Self and Others: Lectures at the Collége de France,
1982-1983, trans. G. Burchell, London - New York, Palgrave Macmillan, https://doi.
org/10.1057/9780230274730.

Han B. Ch. (2017) In the Swarm: Digital Prospects, trans. Erik Butler, Cambridge, MA - London,
MIT Press.

Kant I. (1996) [1784] An Answer to the Question: What is Enlightenment? in: (1996) What is
Enlightenment?: Eighteenth-Century Answers and Twentieth-Century Questions. Philosoph-

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 26
NUMER 2026/1(22)


https://doi.org/10.1057/9780230274730
https://doi.org/10.1057/9780230274730

PRACTICE OF SELF-DEHUMANIZATION

ical Traditions, vol. 7, ]. Schmidt (ed.), Berkeley, University of California Press, pp. 58-64,
https://doi.org/10.1525/9780520916890-005.

Kotakowski L. (2000) Etyka bez kodeksu in: L. Kotakowski Kultura i fetysze. Eseje, Warszawa,
Wiedza Powszechna PWN, pp. 137-173.

Kotakowski L. (2002) Pochwata niekonsekwencji. Pisma rozproszone sprzed roku 1968, vol. 2,
Londyn, Wydawnictwo Puls.

Kwasnica R. (2014) Dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu instrumentalnego. O potrzebie
refleksyjnosci, Wroctaw, Dolno$lgska Szkota Wyzsza.

Leys S. (2013) The Hall of Uselessness: Collected Essays, New York, New York Review of Books.

Liiceanu G. (2018) O granicy, trans. A. Zawadzki, Krakéw, Towarzystwo Autoréw i Wydawcow
Prac Naukowych ,Universitas”.

Oakeshott M. (1961) The Masses in Representative Democracy in: Freedom and Serfdom: An
Anthology of Western Thought, A. Hunold (ed.), Dordrecht, D. Reidel Publishing Company,
https://doi.org/10.1007/978-94-010-3665-8_9.

Ortega y Gasset]. (1985) The Revolt of the Masses, trans. A. Kerrigan. University of Notre Dame
Press.

Rorty R. (1998) Achieving Our Country: Leftist Thought in Twentieth-Century America, Cam-
bridge, MA, Harvard University Press.

Sloterdijk P. (1987) Critique of Cynical Reason, trans. Michael Eldred, Minneapolis, University
of Minnesota Press.

Sloterdijk P. (2012) Pogarda mas. Szkic o walkach kulturowych we wspétczesnym spoteczen-
stwie, trans. B. Baran, Warszawa, Wydawnictwo Aletheia.

Stawek T. (2020) Sladem zwierzqt. O dochodzeniu do siebie, Gdanisk, Fundacja Terytoria Ksigzki.

Taylor Ch. (1992) The Ethics of Authenticity, Cambridge, MA, Harvard University Press, https://
doi.org/10.4159/9780674237117.

Tischner J. (1992) Swiat ludzkiej nadziei. Wybér szkicéw filozoficznych 1966-1975, Krakéw,
Wydawnictwo Znak.

Whitehead A. N. (1967) The Aims of Education. And Other Essays, New York - London, The Free
Press.

Witkowski L. (2009) Wyzwania autorytetu w praktyce spotecznej i kulturze symbolicznej
(przechadzki krytyczne w poszukiwaniu dyskursu dla teorii), Krakéw, Oficyna Wydawnicza
LImpuls”.

Witkowski L. (2011) Historie autorytetu wobec kultury i edukacji, Krakéw, Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls”.

Znaniecki F. (1991) Upadek cywilizacji zachodniej in: ,,Humanizm i poznanie” i inne pisma filo-
zoficzne, F. Znaniecki, Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, pp. 929-1108.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 27
NUMER 2026 /1(22)


https://doi.org/10.1525/9780520916890-005
https://doi.org/10.1007/978-94-010-3665-8_9
https://doi.org/10.4159/9780674237117
https://doi.org/10.4159/9780674237117

KRZYSZTOF MALISZEWSKI

About the Author

Krzysztof Maliszewski - Professor, works at the Institute of Pedagogy (University of
Silesia in Katowice). Author of the books: Teoria wychowania moralnego w pedagogice
kultury Il Rzeczypospolitej (Katowice 2004), Ciemne iskry. Problem aktualizacji ped-
agogiki kultury (Torun 2013), Pedagogika na pograniczu swiatéw. Eseje z cyklu ,,Medi-
um Mundi” (Katowice 2015), Istota, sens i uwarunkowania (wy)ksztatcenia (co-authors:
D. Stepkowski, B. Sliwerski, Krakéw 2019), Bez-silna edukacja. O ksztatceniu kruchego
(Katowice 2021), Wyobraznia pedagogiczna w Babel. Wprowadzenie do filozofii edu-
kacji (2025). Editor of the book: Pedagogika kultury - wehikut przebudzen. O edukacji
nie-obojetnej (Katowice 2021). His research interests focus on the issues of cultural ped-
agogy, philosophical pedagogy, the history of pedagogical thought and the hermeneutical
foundations of the humanities.

O Autorze

Krzysztof Maliszewski - prof. dr hab., pracuje w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach. Autor ksiazek: Teoria wychowania moralnego w pedagogice kul-
tury Il Rzeczypospolitej (Katowice 2004), Ciemne iskry. Problem aktualizacji pedagogiki
kultury (Torun 2013), Pedagogika na pograniczu $wiatow. Eseje z cyklu ,Medium Mun-
di” (Katowice 2015), Istota, sens i uwarunkowania (wy)ksztatcenia (z D. Stepkowskim
i B. Sliwerskim, Krakéw 2019), Bez-silna edukacja. O ksztatceniu kruchego (Katowice
2021), Wyobraznia pedagogiczna w Babel. Wprowadzenie do filozofii edukacji (2025).
Redaktor ksiazki Pedagogika kultury - wehikut przebudzen. O edukacji nie-obojetnej
(Katowice 2021). Jego zainteresowania naukowe koncentrujg sie na problematyce peda-
gogiki kultury, pedagogice filozoficznej, historii mysli pedagogicznej oraz hermeneutycz-
nych podstawach humanistyki.

creative © by the author, licensee University of Lodz — Lodz University Press, Lodz, Poland. This article is an open
commons access article distributed under the terms and conditions of the Creative Commons Attribution license CC BY 4.0
NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 28

NUMER 2026/1(22)


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.pl

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) NUMER 2026/1(22)

C|O P|E

Member since 2019
JM14482

Jarostaw Gara*

Antropologia dymensjonalna i egzystencjalny
dezyderat poszukiwania i wypelniania
pedagogicznego sensu

Abstrakt

Tytutowy problem publikacji odsyta do koncepcji cztowieka w ujeciu Victora Emila
Frankla i rozpatrywany jest przez pryzmat zagadnien: wspotczesnej aktualnosci pro-
blematyki dehumanizujacych konsekwencji redukcjonistycznych wizji cztowieka, pod-
stawowych przestanek krytyki redukcjonistycznych koncepcji cztowieka w dyskursie
psychologii egzystencjalnej i humanistycznej, samotranscendencji jako osobowego po-
szukiwania i wypelniania sensu wtasnej egzystencji, zdolnos$ci cztowieka do opierania
sie determinacjom i uwarunkowaniom zewnetrznym wzgledem wtadzy jego podmio-
towosci, podstawowych przestanek poszukiwania i odkrywania egzystencjalnego sen-
su w perspektywie franklowskiej ontologii dymensjonalnej, roli i znaczenia kategorii
samodystansowania i samotranscendencji w modelu logoedukacji jako drogi afirmacji
wielowymiarowos$ci osobowej egzystencji cztowieka oraz autoedukacyjnego odnajdy-
wania sensu wiasnego zZycia i stawania sie soba.
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wieka, antropologia pedagogiczna, pedagogika ,woli sensu”, peda-
gogika egzystencjalno-analityczna, logoedukacja, samotranscen-
dencja, autoedukacja.
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Dimensional Anthropology and the Existential Desideratum
of Seeking and Fulfilling Pedagogical Meaning

Abstract

The question included in the title of the paper refers to the concept of man in the
perspective of Victor Emil Frankl and is discussed through the prism of the following
issues: the contemporary relevance of the issue of dehumanizing consequences of re-
ductionist perspectives on humanity, the basic premises of the critique of reductionist
concepts of man in the discourse of existential and humanistic psychology, self-tran-
scendence as a personal search for and fulfillment of the meaning of one’s own existen-
ce, the ability of man to resist conditions and determinants external to the power of his
subjectivity, basic premises of searching for and discovering existential meaning in the
perspective of Frankl’s dimensional ontology, and the role and significance of the cate-
gories of self-distancing and self-transcendence in the model of logoeducation as a way
of affirming the multidimensionality of human personal existence and self-educational
finding the meaning of one’s own life and becoming oneself to the best of one’s ability.

Keywords: dimensional anthropology, non-reductionist concept of man, pedagogical
anthropology, pedagogy of “will to meaning”, existential-analytical pedago-
gy, logoeducation, self-transcendence, self-education.

Prawdziwy obraz cztowieka rozrywa bowiem
ramy nie tylko tego, co faktyczne,

ale i tego, co immanentne

(Frankl 1984: 106).

Istnieja tylko dwie ,rasy”, rasa ludzi przyzwoitych
i rasa ludzi ,nieprzyzwoitych”
(Frankl 1984: 61).

Wprowadzenie: ,filozoficzna wiara”! Victora E. Frankla
a wspotczesne widmo stosowanych redukcjonizmoéow
antropologicznych

Koncepcja cztowieka Victora Emila Frankla (1905-1997) okre$lana mianem antro-
pologii dymensjonalnej lub, jak sam autor to ujmowal, ontologii dymensjonalnej
(Frankl 1984: 145; Szykuta 2022: 30, 71) ma charakter zaréwno filozoficzny, jak i psy-
chologiczny. Warto przypomnie¢, Ze twdrca tej koncepcji, ocalony wiezien nazistow-
skich obozéw Kkoncentracyjnych, wszechstronnie wyksztatcony filozof, psychiatra

1 Odwotuje sie w tym miejscu do formuty Karla Jaspersa, trafnie odzwierciedlajacej, jak sie wydaje,
podejscie tworcy logoteorii/logofilozofii, ktore stoi u podstaw jego systemu terapeutycznego w postaci
logoterapii (Jaspers 1999: 41, 246).
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i neurolog, Zywotnie zainteresowany réwniez rolg i znaczeniem probleméw o cha-
rakterze pedagogicznym (Michalski 2011: 9-13, 24-42, 148-152), zastynat z opra-
cowania systemu psychoterapeutycznego, tzw. logoterapii. Teoria i praktyka logote-
rapii, okreslana réwniez ,trzecia szkota wiedenska” (obok zakwestionowanych z tej
pozycji uprawomocnien poznawczych systeméw psychoterapeutycznych Zygmunta
Freuda i Alfreda Adlera) oparta byta wtasnie na jego filozoficzno-psychologicznej
koncepcji cztowieka, w ramach ktérej wprost odnosit sie rowniez do dylematow
i problemo6w znajdujacych swoje zastosowanie w teorii i praktyce pedagogiczne;j.

Najbardziej prymarne zatozenie modelu antropologicznego Frankla wyraza sie
w postrzeganiu cztowieka jako bytu wielowymiarowego, na ktéry sktada sie wymiar
somatyczny, psychiczny oraz noetyczny wraz z jego aktami duchowymi, wolnosci,
sumienia, samodystansowania, samoprzekraczania oraz poszukiwania i wypetniania
sensu. Wymiary te sa nieredukowalne do siebie nawzajem, okres$laja bowiem catosé
i jednos$¢ ludzkiej egzystencji, a co za tym idzie, Zaden z nich nie moze by¢ pomijany
w ludzkich formach stawania sie i rozwoju (Sanabria 2022: 48-53, 55). W tym zna-
czeniu egzystencja ludzka wyraza sie w potréjnej dynamice: biodynamice, psycho-
dynamice i noodynamice (Frankl 1984: 145-150; Sanabria 2022: 48-53; zob. takze:
Szykuta 2022: 31, 41; Szajda 2012: 98). Cztowiek jako podmiot przede wszystkim jest
bowiem ,nosicielem” i ,aktywizatorem” duchowego wymiaru egzystencji (Szykuta
2022: 29). W konsekwencji tak konstatowanego stanowiska nastepuje odrzucenie
wszelkich koncepcji cztowieka o charakterze redukcjonistycznym i deterministycz-
nym, ktére sprowadzaja bieg zycia czlowieka tylko do jakiego$ jednego wymiaru.
W ten sposéb stanowisko Frankla zardwno wyrasta, jak i wpisuje sie w nurt niere-
dukcjonistycznych sposobow filozoficznego, jak i psychologicznego ujmowania czto-
wieka oraz wyjasniania prawidet, ktére rzadza biegiem ludzkiej egzystencji. Frankl
koncentrowat sie réwniez na przedstawieniu krytyki redukcjonistycznych koncep-
cji, ktdére jako mu wspoétczesne dochodzity do gtosu w nauce, stanowigc tym samym
swoistego rodzaju wzorzec sposobow postrzegania i wyjasniania réznych aspektow
- zarowno wewnetrznych i jednostkowych, jak zewnetrznych i spotecznych - trajek-
torii ludzkiego zycia. W szczegélnosci krytyka ta dotyczyta stanowiska biologizmu,
psychologizmu czy socjologizmu.

W czasach wspotczesnych tego typu spory, poza okreslonymi kregami specja-
listow, nie stanowig juz centralnego punktu zainteresowania. Tym samym dyskur-
sy takie - z zakresu filozoficznie lub psychologicznie ujmowanej wizji cztowieka,
z gruntu rzeczy $wiatopogladowe oraz stojace u podstaw afirmacji lub negacji upra-
womocnien okreslonych praktyk spoteczno-kulturowych wraz z konsekwencjami,
jakie z tego wynikaja - traca na znaczeniu. Cho¢ zarazem egzystencjalnie w zupetno-
$ci nie stracity one na swoim znaczeniu, przeciwnie. A to tym bardziej w kontekscie
podstaw myslenia i dziatania pedagogicznego, ktére niezmiennie, cho¢ w coraz wiek-
szym stopniu zapoznane i nierozumiane, ,dotycza - jak ujmuje to Wtadystaw Cichon -
ontycznej struktury cztowieka, powigzan i zaleznosci miedzy cztowiekiem a Swiatem
oraz roli warto$ci w budowie ztoZzonego bytu ludzkiego” (Cichon 1986: 28). Wpisuje
sie to w wszechobecna tendencje redukowania i dezawuowania idei cztowieka, sta-
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nowiacej podstawe ,humanistycznie zorientowanej” teorii i praktyki pedagogicznej,
jako rzekomo odlegtej od uzytecznosci w kontekscie rytmu i stylu wspoétczesnego
zycia, w ramach ktorej przestanki antropologii filozoficznej XX wiecznej fenomeno-
logii i egzystencjalizmu odgrywaja szczegd6lng, cho¢ zarazem nie do konca wtasciwie
rozpoznang i doceniang, role (Cichon 1986: 23-24).

Wspoétczesnos$¢ dodatkowo wytania tez kolejne odstony tych samych, znanych
juz redukcjonizméw, jak i zupeinie nowe ich rodzaje, cho¢ juz w wiekszosci niear-
tykutowanych w kategoriach spordéw filozoficznych, psychologicznych, czy $wiato-
pogladowych. Wspétczesne oblicze nowego rodzaju deterministycznych sposobow
ujmowania cztowieka sprowadzone zostaje bowiem do spotecznej inzynierii lub so-
cjotechniki bezposrednich wdrozen pod postacig ré6znych warunkujacych ,antropo-
logicznych redukcjonizméw stosowanych”, kolonizujacych codzienne do$wiadczenie
cztowieka. Wdrozenia te w pierwszym rzedzie wytyczaja wszechobecne zjawiska,
tendencje i procesy w wysokorozwinietych spoteczenistwach ery rzeczywistos$ci
wirtualnej, cyfrowej transmisji gigabajtéow i formatowania danych czy generatyw-
nych modeli jezykowych w postaci tzw. ,sztucznej inteligencji”. A jej bezkrytyczni
marketingowi entuzjasci i ,sprzedawcy sensu” (wyspecjalizowani socjotechnicznie
i profesjonalni ,producenci” i ,posrednicy” sensu) (Marquard 1994: 37, 40) upatru-
ja w nich technokratycznie nieograniczong ,zbawcza” sprawczo$¢, nie wymagajaca
juz od cztowieka wiasnych zmudnych naktadéw czasu, wysitku, uwagi i zdolnosci,
a przede wszystkim - odpowiedzialnosci za wtasne ,rozpraszane podmiotowo” akty
i procesy decyzyjne lub w ogéle catkowite ich zaniechanie.

Cztowiek ery sztucznej inteligencji to cztowiek, ktéry w mniejszym lub wiek-
szym stopniu zostaje niejako nieustanie zmuszany do wiaczenia sie w nurt dobro-
wolnej rezygnacji z wtasnej podmiotowej wtadzy heurystycznego mys$lenia (w po-
czuciu zbednosci jej nabywania, ksztattowania i rozwijania), oddajac sie - cze$ciowo
zasadnej, a czeSciowo ztudnej - wierze w to, Ze generatywne modele cyfrowych
algorytmoéw jezykowych w spos6b pelnowymiarowy zwolniag go z koniecznosci po-
dejmowania samodzielnych proceséw poszukiwania, rozumowania, analizowania,
rozstrzygania i podejmowania decyzji, zaréwno tych zwigzanych z sfera dziatan pro-
fesjonalnych, jak i tych odnoszacych sie do prywatnej sfery Zycia codziennego.

Dzisiejsze spoteczno-kulturowe postacie wszechobecnych ,stosowanych reduk-
cjonizmoéw” w coraz wiekszym stopniu zostajg tez ,uwalniane” od wszelkich kon-
tekstéw dyskusyjnosci i problematycznosci teoretycznej, koncepcyjnej czy $wiatopo-
gladowej. Przybieraja bowiem posta¢ rozwigzan systemowych, strukturalnych badz
funkcjonalnych wdrozen technologicznych, ktére instrumentalizujg zaréwno samag
role i status cztowieka, jak i wymuszony okreslonymi algorytmami spos6b dziatania
cztowieka. Wspotczesny cztowiek w sposéb coraz mniej widoczny i zwracajacy to jego
wlasng uwage traci tez rzeczywistg zdolno$¢ kreowania warunkéw swojego dziata-
nia, stajac sie zakladnikiem owych strukturalnie, systemowo i algorytmicznie zapro-
gramowanych warunkdéw, ktére okreslajg jego mozliwg przestrzen mieszczacego sie
w systemie dziatania. W ten sposéb w pewnym sensie cztowiek traci swoja specyficz-
nie ludzka zdolno$¢ do samodystansowania i samotranscendencji. To bowiem oznacza
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by¢ zdolnym do myslenia i dziatania ,wbrew” lub ,ponad” strukturg, systemem czy
technologicznie/algorytmicznie zaprogramowanym oraz skodyfikowanym sposobom
i sekwencjom znormalizowanego postepowania. Cztowiek i jego codzienne dziatania
staja sie wiec wytworem (ofiarg lub produktem) nowego typu determinizméw, warun-
kujacych jego wtasng podmiotowa wtadze autonomii i wyboru.

Frankl, rozwijajac swoja koncepcje antropologii dymansjonalnej, nie znat jesz-
cze takiego oblicza wspoétczesnosci, niemniej to, co w jej ramach konstatowat, bez
watpienia pozwala ujmowac i rozumie¢ we wtasciwym $wietle okreslone zagroze-
nia wspétczesnych funkcjonalnych i socjotechnicznych redukcjonizméw ery rzeczy-
wistos$ci wirtualnej i sztucznej inteligencji. A wraz z nig - jej rownolegtych pseudo-
wymiaréw rzeczywistosci, tj. darknet, chatboty, cyborgi, fakenewsy, deepfake’i,
fabryki trolli (zorganizowane przestepcze ,brygady sieciowe”) (Grycuk 2021: 2-5,
Baron-Polanczyk 2019: 223-225) czy fikcyjnie wygenerowanej, znieksztatconej lub
uproszczonej wiedzy odnosnie do ztozonosci, niejednoznacznos$ci lub rozlegtosci
okreslonych zjawisk i probleméw, opartej na syntezach generatywnych modeli jezy-
kowych (zjawisko ,halucynowania Al”) (Jancarik, DuSek 2024: 122-123, Sun, Sheng,
Zhou, Wu 2024: 2-3).

Podstawowe przestanki krytyki redukcjonistycznych koncepcji
czlowieka w dyskursie psychologii egzystencjalnej i psychologii
humanistycznej

Konstytutywnym rysem wizji cztowieka, opartych na uznaniu i afirmacji podmioto-
wej sprawczosci oraz samostanowienia jednostki, wyrazanych w postaci swoistych
koncepcji lub modeli antropologicznych, jest - ujmujac rzecz w kategoriach egzy-
stencjalnych - postrzeganie cztowieka jako istoty ,otwartej” na swiat, w odréznie-
niu od zwierzat, ktore sg gatunkowo ,zamkniete” w obrebie odpowiadajacych sobie
warunkéw Srodowiska przyrodniczego. Do fundamentalnych faktéw, ktére okre-
$laja specyficznie ludzka kondycje - jak stwierdza to propagator ontologii dymen-
sjonalnej - nalezy to, ze cztowiek ,przeciwnie niz zwierze $cisle ztaczone ze swym
Srodowiskiem - nie tkwi bowiem w swoim zamknietym kole, ale ma swoéj $wiat, do
ktérego przenika ze swego $Srodowiska, a nawet przez ten $wiat sie przebija - ku
Swiatu transcendentalnemu” (Frankl 1984: 93; 116, 147; Szajda 2012: 38). Ujmu-
jac te rzecz w szerszym kontek$cie mozna przywotaé rowniez bliska koncepcyjnie
Franklowi mys$l K. Jaspersa, ktory zaktadat, ze cztowiek w swej egzystencji zawsze
postrzega siebie jako ,otwarty projekt”, bedac zarazem kims konstytutywnie ,otwar-
tym”, zaréwno w obliczu ,innej egzystencji”, jak i w odniesieniu do do$wiadczenia
transcendencji (,mowy szyfrow transcendencji”) (Jaspers 2020a: 16-17; zob. tak-
ze: Heidegger 2004: 48). ,Cztowiek jest tym - stwierdza Karl Jaspers - co wykracza
poza siebie; nigdy sobie nie wystarcza” (Jaspers 2020b: 231). Podobnie tez Martin
Heidegger powiada, Ze cztowiek jako ,rozumiejgce bycie ku mozliwo$ciom” wyraza
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sie wlasnie w swoim jestestwie poprzez projektowanie swojego ,bycia na mozliwo-
$ci”, poniewaz ludzka egzystencja w ogoéle jest pewna otwarta ,mozliwoscia bycia”
(Heidegger 2004: 189).

Specyficzng wtasnos$cia bycia ,cztowiekiem” jest zdolno$¢ do ,wychodzenia
poza siebie samego”. Istota egzystencji ludzkiej - konstatuje twoérca logoteorii - tkwi
zatem w jej samotranscendencji (Frankl 1984: 147-148). Samotranscendencja jest
bowiem manifestacja tego, co w sposéb najbardziej prymarny ludzkie, i oznacza zdol-
nos$¢ do wykraczania poza wtasne uwarunkowania biopsychiczne i socjokulturowe.
To zdolno$¢ do wykraczania ,poza i wznoszenia sie ,ponad”, a zatem bycia nieuwa-
runkowanym w swoim ludzkim uwarunkowaniu (Frankl 1984: 155-156; Sanabria
2022:56; zob. takze: Szykuta 2022: 31). By¢ cztowiekiem to znaczy by¢ skierowanym
na,co$” lub ,kogo$” zewnetrznego wzgledem nas samych, bedacego zewnetrznoscia
w stosunku do naszej wtasnej egzystencji (Frankl 1984: 147-148).

Ogdlna krytyka redukcjonistycznych teorii cztowieka, zaré6wno ta w ujeciu psy-
chologii egzystencjalnej, jak i psychologii humanistycznej, w ramach ktérych plasuje
sie mys$l antropologiczna Frankla, oparta jest na zakwestionowaniu: wizji cztowieka
zewatrzsterownego, zdanego na instrumentalng stymulacje lub warunkujgce impul-
sy, odzwierciedlajgce pozapodmiotowe procesy wyptywajace z sfery nieSwiadomo-
$ci; marginalizacji subiektywnej samo$swiadomosci, mentalnej aktywnosci podmio-
tu oraz jego poczucia sprawczos$ci, wladzy wolnej woli i wyboru; deterministycznej
wizji zycia cztowieka jako catkowicie uwarunkowanego oraz bedacego wypadkowa
i ,produktem ubocznym” zewnetrznych wzgledem niego samego sit i bezwiednych
przyrodniczych mechanizméw (Matwijéw 1994: 78-79; zob. takze: Sowinski 2006:
12). W miejsce odrzucanego w ten spos6b modelu instrumentalnego, autorytarnego
i adaptacyjnego wychowania i ksztatcenia psychologia egzystencjalna, jak i humani-
styczna promowata takie nastawienia i racje myslenia i dziatania pedagogicznego,
ktore opierajg sie na stymulowaniu kreatywnosci, ukierunkowaniu na samowycho-
wanie i samoksztatcenie, budowaniu podmiotowej swiadomosci wtasnych dziatan
i samowiedzy oraz wzmacnianiu autonomii osobistej i podmiotowej woli partycypa-
cji (Matwijéw 1994: 69-70).

Czlowiek poszukujacy i wypelniajacy egzystencjalny sens jako
podmiot aktéw i dagzen samotranscendencji

Samotranscendencja (autotranscendencja), ujmowana w $wietle mysli Frankla,
stanowi kluczowa idee, ukazujacg antropologiczne podstawy jego analizy egzy-
stencjalnej, wypracowanej w ramach koncepcji logoteorii. Koncentruje sie ona na
problemie ludzkiej wolnosci, odpowiedzialnosci, godnosci, cierpienia i poczucia
egzystencjalnego sensu z perspektywy doswiadczenia konkretnej osoby, a zatem
ontologii ,istoty bytu osobowego” (Frankl 1984: 25, 27; Sanabria 2022: 48). Jest
to antropologia otwarta i zorientowana na poszukiwanie sensu egzystencji, ktory
zwigzany jest z integralnym rozwojem cztowieka, a zatem takim rozwojem, ktéry
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uwzglednia wszystkie sfery jego Zycia wraz jego réznymi aspektami (fizycznym,
psychicznym, intelektualnym, interakcyjnym, emocjonalnym, moralnym, ducho-
wym) (Wolicki 1998: 80; Sanabria 2022: 56). To antropologia, ktéra wyraza ,zwrot
od tego, co logiczne, do tego, co egzystencjalne” (Frankl 1984: 61), postrzegajaca
cztowieka jako kogo$ niepowtarzalnego i jednorazowego, niepodlegajacego zadnym
formom uniformizacji i automatyzmu (Frankl 1984: 61). A jego konceptualizacja do-
$Swiadczenia samotranscendencji, okre$lanej rowniez mianem samoprzekraczania
(Frankl 2009: 166), wprost uwidacznia rézne wptywy i presupozycje filozoficzne,
w szczegolnosci te zwiazane z filozofig fenomenologicznag, filozofia egzystencjalna,
czy filozofig dialogu®.

Frankl formutowat swoje antropologiczne stanowisko w jednoznacznej polemi-
ce do sobie wspotczesnych psychologicznych stanowisk rozwoju cztowieka Zygmun-
ta Freuda i Alfreda Adlera, a zarazem w pewnej swoiscie ujmowanej do nich korelacji
(Frankl 1984: 148; Frankl 2010: 51-53; Frankl 2024: 59; Szajda 2012: 93-95). Jed-
noznaczne odréznienie sie od tych stanowisk w celu eksplikacji oraz uwyraznienia
wtlasnego stanowiska stanowi tez powracajacy motyw oraz spos6b wydobywania
przez niego argumentacji na rzecz koncepcji woli sensu i samotranscendencji czto-
wieka. Autor Woli sensu stwierdza zatem, ze o ile Zygmunt Freud kluczowe znaczenie
w zyciu cztowieka przypisywat strukturze doswiadczenia ,id”, a Alfred Adler - ,ego”,
to on sam czyni to w odniesieniu do tego, co mozna traktowa¢ jako dowarto$ciowa-
nie sfery zwigzanej z urzeczywistnianiem wartosci oraz zyciowych dazen, wyraza-
jacych zobowiazanie do poszukiwania i wypetniania sensu, a zatem tego, co w tym
kontekscie zwigzane jest z pojeciem ,superego” (Frankl 1984: 27-44, 272-273).

Frankl przywotuje tez opinie innego autora, ktéry stwierdza, ze koncepcje
trzech wiedenskich szkot psychoterapii - Freuda, Adlera oraz jego wlasng - mozna
traktowac¢ jako zobrazowanie catoksztattu ontogenetycznie ujmowanego rozwoju
cztowieka. W ten sposob teoria Freuda wraz z zasada ,cielesnej przyjemnosci” (,woli
przyjemnos$ci”) odnoszona jest do dzieciecego okresu rozwoju cztowieka, teoria
Adlera wraz zasada ,, dazenia do wtadzy” (,woli mocy”) - do okresu dorastania czto-
wieka i jego rozwoju, a teoria samego tworcy logoterapii wraz z zasadg dazenia do
poszukiwania i realizacji ,sensu zycia” (,woli sensu”) - do dorostosci jako okresu
rozwojowego cztowieka (Frankl 2010: 59)3.

Zgodnie z stanowiskiem Frankla egzystencjalne napiecie, jakie zachodzi miedzy
tym, wzgledem czego cztowiek dystansuje sie, a tym, do/ku czemu wykracza w ra-
mach samotranscendowania, nie ulega redukcji, poniewaz jest integralnym elemen-
tem ludzkiego bycia, ktdre polega na nieustannym stawaniu sie. Dlatego tez istnienie
ludzkie - jak ujmuje to twdrca logoteorii - ,urzeczywistnia sie w napieciu miedzy
tym, co jest, a tym, co by¢ powinno, i napiecie to jest potrzebne. Cztowiek bowiem

2 W szczeg6lnosci mozna tu wymienié takich filozoféw, jak: Nicolai Hartman, Edmund Husserl, Martina
Heideggera, Karl Jaspers, Soren Kierkegaard, Gabriel Marcel, Martin Buber, czy Ferdynand Ebner (por.:
Szykuta 2022: 62; Brencio 2015: 220-221; Sanabria 2022: 46-47).

3 W tym tez konteks$cie mozna spotkac sie z okre$leniem teorii Frankla jako ,III Wiedenskiej Szkoty
Psychoterapii” (Trzépek 1999: 148; Michalski 2021: 8; Szajda 2012: 39-44).
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nie istnieje po to, by by¢, ale po to, by sie stawaé” (Frankl 1984: 44). Podstawowym
egzystencjalnym zadaniem cztowieka jest to, by poprzez stawanie sie soba, zmniej-
szy¢ rozbieznos$¢ i dystans pomiedzy faktycznoscig wtasnego istnienia, a tym, co
okresla jego mozno$¢ lub powinno$¢ (Frankl 1984: 64; Szykuta 2022: 31). W innym
za$ miejscu stwierdza: ,bycie cztowiekiem oznacza istnienie w obliczu sensu, jaki
nalezy wypetni¢, i wartosci, jakie nalezy zrealizowaé. Oznacza zycie w biegunowym
polu napie¢ pomiedzy rzeczywisto$cia a ideatami, ktére maja by¢ zmaterializowane”
(Frankl 2010: 73). Cztowiek, powodowany wiec intencjonalng strukturg ruchu wta-
snej $wiadomosci i wlasnego odniesienia do otaczajacego $wiata, przebiegajgcego
od podmiotowego aktu swiadomosci do przedmiotu, na ktéry ukierunkowana jest
jego $wiadomo$¢, zawsze zwrdcony jest ,,na co$ innego poza sobg” (ideaty, wartosci,
ludzi), wyrazajac, odnajdujac i ksztattujgc siebie samego w tak rozumianych aktach
samotranscendowania (Frankl 2010: 57, 71). Intencjonalno$¢ cztowieka zawsze jest
bowiem konstytutywnym przejawem ukierunkowania na poszukiwanie sensu przez
cztowieka w ramach jego aktéw samotranscendencji. Akty intencjonalne sg antycy-
pacja i,byciem przy” (,czyms$” lub ,kims”), przy tym, ku czemu sg zwré6cone (Frankl
1984: 18-19; zob. takze: Szykuta 2022: 37, 33, 75). Dlatego tez koniecznym wymia-
rem autentycznosci egzystencji cztowieka jest jego gotowos¢ do ,,wykraczania poza
siebie samego”. By¢ cztowiekiem - stwierdza twoérca logoteorii - oznacza ,wychodzié
poza siebie” w aktach samotranscendowania (Frankl 2010: 73; Frankl 1984: 147).
Przy czym samotranscendencja rozpatrywana moze by¢ przez pryzmat dwdch za-
sadniczych wymiaréw oraz wtasciwego im ukierunkowania. Wykraczanie ku temu,
co jest zewnetrzne w odniesieniu do wtasnej egzystencji cztowieka okresla wymiar
horyzontalny oraz wiasciwy dla niego kierunek ruchu samotranscendencji. Z kolei
dazenie cztowieka do nadania wtasnej egzystencji ,statego i calosciowego sensu, do
nieustannego siegania po sens” okresla wymiar wertykalny oraz wtasciwy dla niego
kierunek ruchu samotranscendencji (Szajda 2012: 21).

Czlowiek jako podmiot ,fakultatywnie nieuwarunkowany” oraz
»byt rozstrzygajacy” o swoim byciu

Frankl, bazujac na swej neurologicznej i psychiatrycznej wiedzy, ale rowniez osobi-
stym doswiadczeniu przetrwania pobytu w nazistowskich obozach koncentracyj-
nych, twierdzit, ze: ,cztowiek jest zdolny pokonywa¢ okolicznosci najgorsze z moz-
liwych”, dysponujgc podmiotowa sitg woli i heroizmu, ,by stawia¢ im czota” (Frankl
2010: 98). I cho¢ wolnos¢ cztowieka jest zawsze ograniczona i uwarunkowana, to
jednak zawsze daje ona tez podmiotowa wtadze ,zajmowania konkretnego stanowi-
ska” wzgledem tychze wtasnie ograniczen i uwarunkowan (Frankl 2009: 192; Frankl
1984: 76; por.: Sikora 1999: 121). W ten sposéb Frankl nawigzywat do nieredukcjo-
nistycznych uje¢ cztowieka, w szczeg6lnosci fenomenologicznych i egzystencjalnych
(Frankl 1984: 42; por.: Wolicki 1990-1991: 314-315; Szajda 2012: 82-93), kwestio-
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nujgc tym samym rozstrzygajacg moc determinant wyptywajacych z dziedzicznosci
i Srodowiska zewnetrznego dla Zycia cztowieka. Krytycznie odnosit sie zatem do ta-
kich teorii cztowieka, jak psychoanaliza, behawioryzm czy socjologizm (okreslajac
je antropologicznymi redukcjonizmami jako przejawu kryzysu humanizmu), ktére
bieg ludzkiego Zycia ujmujg tylko i wytacznie jako wypadkowa ,biologicznych, psy-
chologicznych i socjologicznych uwarunkowan” (Frankl 2009: 191; zob. takze: Frankl
1984: 147-148; por.: Benisz 1994: 63-80; Trzopek 1999: 154).

Zgodnie z ujeciem twoércy i propagatora logoterapii przejawom biologicznego,
psychologicznego czy spotecznego uwarunkowania cztowieka w jego codziennej
egzystencji przeciwstawi¢ nalezy ,jego fakultatywne nieuwarunkowanie”, ponie-
waz cztowiek jako podmiot wolnej woli ,moze dzieki swojej wolnos$ci oderwac sie
od tej podstawy” (Frankl 1984: 156). Cztowiek w swoim uwarunkowaniu zdolny
jest wiec do tego, by opiera¢ sie okreslonym presjom i determinacjom, wychodzac
poza nie, a przynajmniej zawsze dysponuje taka egzystencjalng dyspozycja, by wy-
kracza¢ poza swe faktyczne uwarunkowania, egzystujac tym samym ,jako istota
nieuwarunkowana” (Frankl 1984: 156). Cztowiek dysponuje wrecz fenomenal-
nym potencjatem podmiotowej autonomii, ,moze istnie¢ jako nieuwarunkowany
- istnie¢ mimo wszelkich uwarunkowan” (Frankl 1984: 156). Owa niezalezno$¢ od
uwarunkowan nalezy za$ rozumie¢ w ten sposob, ze cztowiek ,«nie roztapia sie»
w swoim uwarunkowaniu i ze Zadne uwarunkowanie nie jest w stanie catkowicie
go «urobié», ze wprawdzie go warunkuje, ale go nie konstytuuje” (Frankl 1984:
155). W innym miejscu Frankl podkres$la réwniez, ze wszystko to, co ludzkie, cho¢
zawsze uwarunkowane, posiada jednak konstytutywna i niezbywalng zdolno$¢
transcendowania wtasnych uwarunkowan, poniewaz ,to, co istotnie ludzkie, jest
soba tylko o tyle, o ile wznosi sie ponad wtasne uwarunkowanie i o ile je przewyz-
sza, o ile je «transcenduje»” (Frankl 1984: 45).

W ujeciu autora Woli sensu nalezy zatem odwota¢ sie do takiej perspektywy,
ktéra nadaje biegowi zycia cztowieka wtasciwy dla niego jako podmiotu kierunek
i charakter, mianowicie perspektywy doswiadczenia wolnosci. Wolno$¢ jest bo-
wiem podmiotowa wtadza cztowieka, ktéry dysponuje zdolnosciag do przezywania
noetycznych (duchowych, refleksyjnych, wolitywnych, zwigzanych z sumieniem
i wolg sensu) wymiaréw egzystencji. Sama sfera duchowa nie jest tu jednak toz-
sama ani ze spirytualistycznymi, ani tez z racjonalistycznymi sposobami jego do-
okreslania. Odr6zniana jest tez od sfery psychofizycznej i jej faktycznosci (tego, co
somatyczne i psychiczne), bedac tozsama z podstawowg ,sfera egzystencjalnosci”
(Wolicki 1990-1991: 316, 318). W tym kontekscie Frankl stwierdza: ,Cztowiek jest
wiec cztowiekiem tylko o tyle, o ile - jako istota duchowa - jest czym$ wyzszym
niz sam jego byt cielesny i psychiczny. Albo: egzystencjalnie jest sie cztowiekiem
tylko o tyle, i ile mozna sie wyzwalac¢ i dystansowac od tego, co witalne i spoteczne”
(Frankl 1984: 45). Specyficzng wtasnoS$ciag egzystencji ludzkiej jest bowiem osobo-
wa, wyrazajgca podmiotowa wtadze wolnosci, zdolno$¢ do samotranscendowania,
a zatem ,zdolno$¢ do wychodzenia poza siebie, siegania ku czemu$ innemu niz my
sami” (Frankl 2010: 77-78).
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Niezaleznie od okoliczno$ci zewnetrznych cztowiek zawsze dysponuje zatem
wolno$cig wyboru poprzez wybdr wiasnego stosunku wzgledem sytuacji, w ktdrej
sie znalazt i ktéra go w jakims, mniejszym lub wiekszym stopniu, warunkuje. Czto-
wiek jest bowiem bytem, ktérego status i miejsce w otaczajacym $wiecie oparte sa na
wladzy rozstrzygania o sobie, ,0 kim$” i ,,0 czym$”, a zatem wtadzy egzystencjalnego
wyboru i preferowania. Cztowiek jest - stwierdza autor Homo patiens - ,bytem roz-
strzygajacym”, ktéry ,nigdy nie «jest», lecz raczej kazdorazowo rozstrzyga, czym jest”
(Frankl 1984: 70-71; zob. takze: Szykuta 2022: 32). Tak rozumiang podmiotowg wta-
dze wolnosci wyboru cztowiek moze utraci¢ tylko poprzez porzucenie i wyrzeczenie
sie swojej wolnosci (Trzépek 1999: 155).

Egzemplifikacja przeciwienstwa tak dookreslanej podmiotowo kondycji czto-
wieka w franklowskim systemie terapeutycznym jest kliniczny obraz neurotyka. Ten
bowiem, trzymajac sie kurczowo swoich schematéw, wyrazajacych sie w kostycz-
nos$ci myslenia i dziatania, wyrzeka sie otwartosci wzgledem wtasnej podmiotowej
wtadzy wolnosci ,,0d” (a zatem dystansowania sie od okreslonych uwarunkown i de-
terminant) oraz ,do” (a zatem samotranscendowania na rzecz podmiotowej odpo-
wiedzialno$ci, realizacji zadan, wartosci i wypetniania sensu) (Szykuta 2022: 38).
Osoba neurotyczna przyjmuje, ze wszystko musi pozostac takie, jakie jest, bo to, co
jest, jest w sposéb niezalezny od niej samej przesadzone i uwarunkowane. Neuro-
tyk przejawia zatem niezdolno$¢ do podmiotowego samodystansowania i samotran-
scendencji, a zatem pozbawiony jest zdolnos$ci do stawania sie kim$ innym poprzez
abstrahowanie, ,odrywanie sie od psychicznego obrazu samego siebie” (Szajda
2012: 35) oraz wykraczania poza siebie, swoje wlasne dysfunkcjonalne osobowo-
$ciowo schematy oraz habitusy postaw i dazen zyciowych (Trzépek 1999: 153, 155;
por.: Zielinski 2024: 26).

Podstawowe przestanki i sposoby poszukiwania i odkrywania
egzystencjalnego sensu w perspektywie ontologii
dymensjonalnej

Natura odkrywania egzystencjalnego sensu wyraza sie w tym, Ze cztowiek, odwrot-
nie niz w przypadku socjotechnicznego i zewnatrzsterownego bycia ,popychanym”,
jest wewnatrzsterownie przez niego ,pociagany”. Tak ujmowane do$wiadczenie
sensu zawsze tez ukierunkowuje lub reorientuje dazenia cztowieka, wyzwalajac, in-
spirujac i uczynniajac okreslone mozliwosci jego podmiotowej sprawczosci, a co za
tym idzie - sktaniajgc go do podejmowania okreslonych wybordw i zadan zyciowych
(Frankl 2010: 62). Zgodnie z takim podej$ciem zasada rozwoju cztowieka opiera sie
na jego podmiotowej wolnos$ci wyboru na drodze nieustannego stawania sie w po-
szukiwaniu sensu. Sens ten wyraza sie w odkrywaniu i dazeniu do warto$ciowych
i doniostych egzystencjalnie celéw, co taczy sie z postrzeganiem biegu swojego Zycia
jako zadania, ktore trzeba wypei¢ (Trzoépek 1999: 156, 158). Wola sensu - zgodnie
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z ujeciem Frankla - oznacza bowiem egzystencjalne , dazenie do jak najlepszego wy-
peienie sensu swojego istnienia” (Frankl 2024: 59) i oparta jest na postawie i da-
zeniu do samotranscendencji (Szykuta 2022: 33). Dazenie do tak rozumianego sensu
zawsze zZwigzane jest z afirmacjg okre$lonych wartosci (wyrazajacych kreatywnos¢,
przezycia lub postawy cztowieka) i uyjmowane moze by¢ tylko w sposéb indywidu-
alny i sytuacyjny, poprzez konkretne odnoszenie go zaréwno do okreslonej osoby
(ad personam), jak i specyficznej sytuacji (ad situationem), w ktérej sie ona znajduje.
Podmiotowa egzystencja cztowieka zawsze bowiem pozostaje uwiktana w ,pewna
sytuacje oraz konfrontacje ze swiatem” (Frankl 2010: 72). Cztowiek jest za$ ,isto-
ta odpowiedzialng i zobowigzang stale urzeczywistnia¢ sens potencjalnie zawarty
w kazdej zyciowej sytuacji” (Frankl 2009: 166).

Tym samym podmiotowa afirmacja adekwatnie ujmowanego sensu rozpatry-
wana moze by¢ tylko w kontekscie zycia konkretnego cztowieka i jego specyficznej
sytuacji. A zatem nie moze on by¢ arbitralnie zadekretowany lub narzucony czto-
wiekowi, poniewaz ,nie istnieje co$ takiego jak uniwersalny sens zycia, lecz jedy-
nie wyjatkowe w swojej naturze sensy przypisane konkretnym sytuacjom” (Frankl
2010: 78). 1 dlatego kazdy cztowiek sam musi odnaleZ¢ i urzeczywistniaé sens wta-
$ciwy dla siebie i swojej wtasnej sytuacji zyciowej (Frankl 2010: 87, 88-89). Frankl
podkresla jednak, Ze sensu nie mozna wymysle¢ czy stworzy¢, sens mozna jedynie
odkry¢. I cho¢ jest on odkrywany subiektywnie, odzwierciedlajac tym samym jed-
nostkowa perspektywe postrzegania otaczajacej rzeczywistosci, to jednak zawsze
odnosi sie do obiektywnej rzeczywistosci i realnie ukonstytuowanych uwarunko-
wan zyciowych (Frankl 2010: 83, 84).

Odkrywanie sensu zycia w przypadku kazdego cztowieka w sposéb niereduko-
walny ma zatem jednostkowy charakter, z ktérego wynika tez struktura jego wta-
snych dazen, zwigzanych z tworzeniem czego$ ,poprzez twdrcza prace lub dziata-
nie”, przezywaniem tego, co inne/zewnetrzne poprzez doswiadczenie ,czegos$” lub
,K0go$” oraz umiejetnoscig stawiania czota losowi , poprzez to, jak znosimy nieunik-
nione cierpienie” (Frankl 2009: 167; zob. takze: Trzépek 1999: 158-159). W ten spo-
s6b dzieki podmiotowej zdolnosci samodystansowania cztowiek dokonuje ekspresji
swojej ,wolnosci od”, wyrazajacej sie w dazeniach, ktére kwestionujg determinujaca
moc tego, co faktyczne i zastane, a co za tym idzie - przezywane jako przesadzajace
bieg zycia, bo catkowicie uwarunkowanego mocg tego, co wzgledem cztowieka jest
zewnetrzne. Z kolei dzieki podmiotowej zdolnosci do samotranscendowania czto-
wiek urzeczywistnia swoja ,wolno$¢ do”, ktéra wyraza sie w dazeniach do stanéw
mozliwych, wyobrazonych, uyjmowanych jako stany idealne lub bedace wyrazem mo-
ralnej powinnosci cztowieka (Trzépek 1999: 155).

Przedstawiajac podstawowe zatozenia swojej koncepcji antropologicznej,
Frankl odwotywat sie réwniez do przyktadu geometrycznych analogii jako sposo-
bu zilustrowania specyfiki wtasciwej dla niej perspektywy*. W ten spos6b dowodzit,

* Przywolywana w tym miejscu eksplikacja podstawowych prawidtowosci ontologii dymensjonalnej
poprzez analogie opiera sie na wskazaniu, Ze rzutowanie poszczegdlnych figur, np. cylindra, stozka
czy kuli, na poszczegdlne plaszczyzny przestrzeni dwuwymiarowej lub tréjwymiarowej wytania inne
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ze zakladana przez niego optyka ujmowania cztowieka wskazuje na konstytutyw-
ng wieloznacznos$¢ oraz paradoksalnos$¢ postrzegania zaréwno wspotistnienia, jak
i relacji, jakie zachodza pomiedzy poszczeg6lnymi wymiarami egzystencji cztowieka,
ktére opierajg sie na nieredukowalnej réznicy, a zarazem tworza jednos¢ i catosé.
To za$§ w jeszcze wiekszym stopniu pozwala wyeksponowa¢ podstawowa specyfi-
ke ludzkiej egzystencji, wyrazajacej sie w nieredukowalnej koegzystencji ,,antropo-
logicznej jednosci” oraz ,ontologicznych réznic” w obrebie doSwiadczenia tego, co
specyficznie ludzkie (Frankl 1984: 145-150; Sanabria 2022: 56).

Samodystansowanie i samotranscendencja jako Zrodto
autoedukacyjnego stawania sie oraz egzystencjalnego
wypelniania pedagogicznego sensu

Samotranscendencja jako podstawowy atrybut podmiotowej egzystencji cztowieka
wyraza sie w ruchu wykraczania ,poza”, ale rowniez ,wbrew” i ,pomimo” do$wiad-
czanemu oporowi, przeciwno$ciom, trudno$ciom i deficytom. ,Cztowiek - stwierdza
Frankl - wykracza poza siebie ku sensom, ktére sg czym$ innym niz on sam, czym$
wiecej niz tylko zwyklym wyrazaniem «ja» i jego projekcjg” (Frankl 2010: 84). Dlate-
go samotranscendencja to ruch mozliwo$ci stawania sie kim$ innym - pomimo tego,
kim aktualnie cztowiek jest, jakie przejawia postawy i dazenia, poniewaz ,nieodtgcz-
nym sktadnikiem ludzkiej egzystencji jest zdolno$¢ nieustannego ksztattowania sa-
mego siebie” (Frankl 2010: 100). Stad egzystencja podmiotowa zawsze posiada swo-
je jednoznaczne ukierunkowanie od ,bycia takim oto” do ,mozliwego bycia innym”
(Szykuta 2022: 138). Owo stawanie sie innym jako proces permanentny rozgrywa
sie w oparciu o integralno$¢ wymiaréw: somatycznego, psychicznego i noetyczne-
go ludzkiej egzystencji. Dlatego tez zaréwno odziatywania edukacyjne, jak i dgzenia
autoedukacyjne w sposob nieredukowalny powinny uwzglednia¢ konstytutywna
wielowymiarowos$¢ istnienia wychowanka jako osobowa reprezentacje niepowta-
rzalnego ,bytu” jednostkowego. Ow ,byt” poprzez bycie na drodze poszukiwania,
odkrywania i wypelniania sensu wtasnej egzystencji jako swoistego zadania wyma-
ga bowiem dopiero egzystencjalnej realizacji i urzeczywistnienia (Sanabria 2022:
56-57). Pelia czlowieczenistwa czlowieka, osiggana zawsze w jego jednostkowym
wymiarze istnienia, nie jest ani czyms$ zastanym na mocy obiektywnych praw przy-
rodniczych, ani czyms$ poprzez prawa te zdeterminowanym. Przeciwnie, jest czyms,
co wynika z fenomenu podmiotowej woli, samoksztattowania wtasnego hartu ducha
w antycypacji, mozliwego poprzez nieustanne wykraczanie ,poza” i wznoszenie sie
»ponad”, a w zwigzku z tym - z determinacji stawania sie i urzeczywistniania specy-
ficznie ludzkiego sensu.

sposoby jawienia sie tychze figur w kazdej z tych ptaszczyzn. Dlatego tez wynikaja stad niejednoznaczne
stany rzeczy lub tez optyczno-graficzna i logiczna sprzeczno$é postrzegania odbicia poszczego6lnych
figur rzutowanych na rézne ptaszczyzny.
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Frankl, powotujac sie na Heideggera, powiada zarazem, Ze czlowiek jest istota,
ktéra antycypuje, ,wyprzedza samego siebie” w swoich potencjalnych postaciach ist-
nienia, bycia kim$ innym niz jest faktycznie, poniewaz to, co faktyczne, nigdy nie sta-
nowi rzeczywistego okreslenia tego, czym cztowiek moze sie stawac i by¢. , Takie wy-
przedzanie samego siebie - stwierdza autor Homo patiens - jest przeto warunkiem
wszelkiej mozliwosci bycia, bycia innym, stania sie innym, kazdego samookreslenia,
samoksztattowania i samowychowania” (Frankl 1984: 104). Dlatego tez ,transcen-
dencja nalezy bezwarunkowo do istoty egzystencji” (Frankl 1984: 44; Brencio 2015:
225). W ten sposob doswiadczenie edukacyjne to de facto do$wiadczenie warunkow
sprzyjajacych i inicjujacych autoedukacje. Doswiadczenie to powinno konfrontowaé
cztowieka z takim poziomem i specyfika wymagan oraz towarzyszacych im zadan,
ktore nieustanie wzmacniajg jego potrzebe samotranscencencji, wykraczania poza
siebie w ruchu wypetniania sensu jako Zrédta wlasnego samourzeczywistniania
(Frankl 2010: 64). Tym samym dynamika i struktura do$wiadczenia autoedukacyj-
nego stawania sie opiera sie na podmiotowym wykraczaniu cztowieka ,poza” i ,po-
nad” siebie, a co za tym idzie, na nieustannym dazeniu ,pojedynczego cztowieka do
samoksztattowania” - samowychowania i samoksztatcenia (Michalski 2021: 9).

Logoteoria i1 logoedukacja - okreslane réwniez mianem pedagogiki
egzystencjalno-analitycznej, wychowaniem i samowychowaniem do indywidual-
nego sensu lub wychowaniem do samotranscendencji (Szykuta 2022: 131, 134,
136) - wskazujg na antropologiczne podstawy myslenia i dziatania pedagogiczne-
go, ktére zawsze zorientowane sg na sens. W ten sposob logoedukacja odwotuje sie
do mysSlenia i dziatania pedagogicznego, ktére zawsze musi by¢ ukonstytuowane
w ,woli sensu”, musi by¢ sensowne i mie¢ sens, musi urzeczywistnia¢ sens. Takie
podejscie pedagogiczne jest bowiem sprzeciwem wobec cynizmu, absurdu, fasa-
dowosci, powierzchowno$ci i nihilizmu. A warto odnotowaé, ze dla twoércy feno-
menologiczno-egzystencjalnej psychoterapeutycznej ,trzeciej szkoty wiedenskie;j”
wtlasnie pozytywizm - jako ,generator” wszelkich ,-izméw”, w swych réznych
postaciach redukowania wielowymiarowosci i noetycznej fenomenalnosci istnie-
nia cztowieka - jest jednym z kluczowych zamaskowanych przejawéw nihilizmu
(Frankl 1984: 110; Brencio 2015: 226).

Zycie cztowieka, jego my$lenie i dziatanie, czy tez jego doéwiadczenie edukacyj-
ne powinno mie¢ sens, poniewaz powinno by¢ odpowiedzig na ludzka potrzebe woli
sensu. Edukacja to droga do dojrzatosci, wolnosci, odpowiedzialnoSci, to otwieranie
na autoedukacje: wychowanie to droga do samowychowania, ksztatcenie to droga do
samoksztatcenia (Szykuta 2022: 139-142). Nauczyciel i wychowawca za$ to przede
wszystkim kto$, kto powinien by¢ ,no$nikiem” i ,aktywizatorem” mozliwo$ci napo-
tkania i do$wiadczenia sensu przez wychowanka. [ dlatego nauczyciel i wychowawca
przede wszystkim ma otwiera¢ wychowanka na poszukiwanie, ujmowanie, doswiad-
czanie, rozumienie i wypetnienie sensu, a zatem tego, co ma sens (Szykuta 2022: 154,
156). W tym znaczeniu zadaniem edukacji jest réwniez uchroni¢ wychowanka przed
doswiadczeniem bezsensu i, egzystencjalnej prozni” (pustki) oraz jej konsekwencja-
mi (Frankl 2010: 141, 150; Michalski 2011: 57-62; Szykuta 2022: 132, 134; Szajda
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2012: 31-35), tworzac warunki do tego, by mégt odkrywac siebie samego oraz uni-
kalny sens wtasnej egzystencji, doSwiadczajac tez istoty samej edukacji jako auto-
edukacyjnej drogi, ktéra pozwala spetnia¢ podmiotowo odnajdywana peinie sensu
wtasnej drogi zyciowej (Mausch 2016: 3-11; Wolicki 1998: 80; Budke 2018: 47).

Zgodnie z tym podejSciem cztowiek zostaje postawiony przed zadaniem po-
szukiwania i wypetnienia wtasnego egzystencjalnego sensu, uczestniczac w ,dziele
tworzenia samego siebie” w spos6b autoedukacyjny, bedac sobie samemu zadanym
(Michalski 2021: 10, 13; Budke 2018: 61, 63). Tak, by ,wywiazac sie z zadania” i spro-
sta¢ zyciu ,we wszystkich warunkach i okoliczno$ciach” (Frankl 1984: 101). I dlatego
oznacza to wychowywac i ksztalci¢ do samowychowania i samoksztatcenia na drodze
samotranscendencji, ktéra zawsze otwiera egzystencjalng perspektywe ,reorganiza-
cji” wlasnych zyciowych dazen (Mausch 2016: 3-11; Wolicki 1998: 81, 84-85).

W ten sposéb franklowska ontologia dymensjonalna wprowadza na droge lo-
goedukacji, ktora jest realizacjg cztowieczenstwa w cztowieku, wyrazonego w ide-
ale homo humanus, a co za tym idzie, jest wyrywaniem czlowieka z ,wewnetrznego
bezruchu”, letargu i pasywnos$ci, redukcjonistycznie przezywanego zycia na wzor ho-
monkulusa - jako kogo$ lub czego$ sztucznego oraz wytworu ,zawezonego i ograni-
czonego sposobu widzenia”, wyrazonego w wizji ,,-izméw”. W tym kontekscie przede
wszystkim biologizmu, psychologizmu, czy socjologizmu; karykaturalnej, zdefor-
mowanej i zdegradowanej wizji cztowieka jako matego karzetka, ktérego Zzycie jest
kontrolowane, sterowane i zdeterminowane gra sit zewnetrznych wzgledem niego
samego (Frankl 1984: 10, 90; Michalski 2011: 250-253; Budke 2018: 49, 51). Widmo
wspotczesnego homonkulusa, skonstruowanego i beztadnego produktu okreslonych
uwarunkowan i presji, to widmo cztowieka zewnatrzsterownego, bedacego bene-
ficjentem i zarazem swoistym conditio sine qua non istnienia wspo6tczesnych - jak
powiedziatby Odo Marquard - marketingowych i socjotechnicznych producentéw,
posrednikéw i handlarzy tego, co w swej powierzchownosci udaje i mieni sie jako
sens i warto$¢, cho¢ w sposéb bezpardonowy nie tylko jest pozbawione, ale w ogéle
stanowi catkowite zaprzeczenie egzystencjalnego sensu i wartosci (Marquard 1994:
37-41; por. Byung-Chul 2023: 21-32).

Logoedukacja, jako autoedukacja, bazuje na zdolnosci samodystansowania sie
i samotranscendencji wzgledem tego, co ogranicza i warunkuje, i dlatego oznacza
wlasnie samoksztalttowanie, samowychowanie i samoksztatcenie, ktore jest droga
podmiotowego odkrywania i wypetniania przez cztowieka autentycznego i niepo-
wtarzalnego sensu wlasnego zycia. Cztowiek, wykraczajac ,poza siebie, poza to, co
immanentne, w kierunku tego, co transcendentne”, przede wszystkim otwiera bo-
wiem przed sobg podmiotowa droge przeksztatcania i zmieniania samego siebie, sta-
wania sie kim$ innym na miare swych egzystencjalnych mozliwosci (Budke 2018: 52,
58; Frankl 1984: 181), a co za tym idzie - nabywania rzeczywistej zdolnosci i spraw-
czoS$ci wywierania wptywu i zmieniania otaczajgcego $wiata.
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“Maturing Towards Childhood” As Longing
and Dreaming. A Possible Vision of Pedagogical
Guidance?

Abstract

This article explores the concepts of longing and dreaming as categories fundamen-
tal for human development throughout life. It aims to creatively employ concepts
from philosophical, literary, and cultural studies and to attempt to transpose them
into pedagogy through a brilliant paradox called “maturity towards childhood”. The
categories of longing and dreaming are peculiar imponderables that require subtlety
of description. The phenomenon of ambivalence is used as a descriptive tool. Hence,
the argumentation reveals the dual nature of the categories under investigation: as
pain and pleasure, as arche and telos, as “the radiance of life and that which fright-
ens” (Pawliszyn 2019: 331). The essence of the article’s narrative is the argument for
the titular “maturing towards childhood”, where childhood is understood, following
G. Bachelard, as a cosmic childhood, that is, beyond time. Is the vision of pedagogical
guidance toward “maturity towards childhood” as longing and dreaming possible?
It is undoubtedly needed so as not to completely strip human education of sensitiv-
ity, subtlety, reflectiveness, passion, and the depth of experiencing the world. It is
our duty, as those who “guide children” into the world (Greek: paidagogos), to un-
derstand, care, and be sensitive to “maturity towards childhood” as a contemporary
“competence of absence”.

Keywords: longing, dream, childhood, maturing into childhood maturity, pedagogical
vision.
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MALGORZATA PIASECKA

»Dojrzewanie do dziecinstwa” jako tesknota i marzenie.
Mozliwa wizja pedagogicznego prowadzenia?

Abstrakt

Artykut podejmuje problematyke tesknoty i marzenia jako kategorii fundamentalnych
dla rozwoju cztowieka w calym biegu jego zycia. Jego celem jest twércze wyzyska-
nie tych kategorii z dyskursu filozoficznego, literaturoznawczego, kulturoznawczego
i proba ich transpozycji na grunt pedagogiki w postaci genialnego paradoksu, ktory
nazwano ,dojrzatoscig do dziecifistwa”. Kategorie tesknoty i marzenia sg swoistymi
imponderabiliami, ktére wymagaja subtelnos$ci opisu. Jako narzedzie opisu wykorzy-
stano fenomen ambiwalencji. Stad w argumentacji pojawia sie dwuwarto$ciowe ob-
licze analizowanych kategorii: jako boél i rozkosz, jako arché i telos, jako ,blask zycia
i to, co straszy” (Pawliszyn 2019: 331). Meritum narracji artykutu stanowi argumen-
tacja na rzecz tytutowego ,dojrzewania do dziecinstwa” - dziecinstwa rozumianego
za Gastonem Bachelardem jako dziecinstwo kosmiczne, czyli poza czasem. Czy wizja
pedagogicznego prowadzenia ku ,,dojrzatosci do dziecinstwa” jako tesknoty i marzenia
jest mozliwa? Z pewnoscia jest bardzo potrzebna, aby zupetnie nie wyjatowié¢ edukacji
cztowieka z wrazliwo$ci, subtelno$ci, refleksyjnosci, namietnosci, gtebokosci doswiad-
czania $wiata. Naszg powinno$cia, tych wszystkich, ktérzy w §wiat ,dziecko prowadza”
(gr. paidagogos), jest zrozumienie, troska i czuto$¢ wobec , dojrzatosci do dziecinstwa”
jako wspoétczesnej , kompetencji braku”.

Stowa kluczowe: tesknota, marzenie, dziecinstwo, dojrzato$¢ do dziecinstwa, wizja
pedagogiczna.

Introduction

The modern world is constantly searching for something new, different, and un-
known. This is the natural course of the world and of the human being who inhabits
it. We seek, for example, new technological solutions, strategies for optimal economic
development, ways to effectively treat lifestyle-related diseases, or space exploration.
Indeed, we do this in the name of humanity, but do we seek the individual human be-
ing and their true happiness with equal vigour? Do we find ourselves in this world?

This paper explores the concept of ‘maturity towards childhood’ as a form of
longing and dreaming, aiming to seek a possible vision for pedagogical guidance. The
paradoxical notion of ‘maturity towards childhood’ holds immense interpretative po-
tential, drawing attention to the phenomena of longing and dreaming. The paper’s
entire narrative reveals their facets, emphasising the dual nature of their existence:
as pain and pleasure, as arche and telos, as the radiance of life and that which fright-
ens. The introduction highlights certain issues that serve as initial points of reference
for the present author’s conceptualisation.

What must be said about longing at the outset is its so-called ‘mineness’ and its
evocative nature. How should this be understood? The object of longing is always giv-
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en as absent. But what kind of absence is this? It is what is known as ‘absence-for-me’,
that is, the deprivation of something that affects only the individual.

Antoni Ploszczyniec explains that longing is essentially a first-person act, that
is, one whose dominant feature is the relation of the act’s content to that specific
‘" which I myself am, [ cannot long on behalf of anyone else. Longing is therefore
distinguished by its ‘mineness’, that is, longing is something that is in each case mine
(Ptoszczyniec 2014: 119; cf. Heidegger 1994: 59).

Furthermore, longing is a private phenomenon as it concerns certain absence, lack
(Latin: privatio) (Ptoszczyniec 2014: 119). Longing is also a mood, a unique colouring
of experiences, functioning as a kind of a priori sensitivity (Michalski 1998: 86).

In The Flame of a Candle, Gaston Bachelard writes that a sensitive heart loves
fragile values. It finds common ground with fighting values, and therefore with a faint
light, for it too fights against the darkness, and the dreamer is the chiaroscuro of the
thinking being (Bachelard 1996: 12-13). By employing the metaphor of a candle flame,
Bachelard demonstrates both the fragility and the creative power of a reverie. The ris-
ing light ennobles and elevates the fire, giving it a positive, humanistic value. The sym-
bolism of the flame thus transforms it into a metaphor for human dignity (Bachelard
1996: 39). Rising of the flame is an image of human consciousness which strives up-
ward, perfecting, strengthening, and illuminating itself (Kaminska 2017: 60). It is then
that a person enters the world morally (Bachelard 1998: 38). The dreamer and their
reverie enter totally into the substance of happiness (Bachelard 1998: 21).

Thus, ‘maturity towards childhood’ teaches one to seek the mineness of lack,
to reclaim it in an evocative longing full of sensitivity, and to venture with dignity
into a reverie beyond existing constraints, beyond the refusal to conform, and be-
yond the limits of reality (Kaminska 2017: 50). For cosmic childhood, as Bachelard
understands it, is the boundless expanse of reveries and creatively domesticates the
world. In this sense, one might speak of a possible vision for pedagogical guidance
that seeks absence and finds it, making the world a better place and people happier
- perhaps? The question mark posed here reflects a deep concern regarding whether
such a subtle, unhurried path of pedagogical guidance - like a ritual of taking two
steps forward, one step back - is even possible in a world driven by rapid, sudden
and desired concreteness of action. In contrast to this concern over the raison d’étre
of such a path, arguments are presented for its absolute necessity. It is a matter of
ensuring that human education is not completely stripped of sensitivity, subtlety,
reflectiveness, passion and the depth of experiencing the world. If so, the symbolic
windows of transcendence must be thrown wide open for education, so as to go be-
yond the boundaries of human maturity towards ‘maturity towards childhood’. This
is understood as maturity towards a non-naive trust that builds lasting communities;
maturity towards a phantasmagorical imagination that builds other, better worlds;
maturity towards the creation of instrumental reveries that build us; and maturity
towards unconditional love that builds bonds despite differences. These are, in many
instances, the deeply painful absences of the contemporary world on both an individ-
ual and a supra-individual level.
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Longing as pain and pleasure in both enduring and proceeding...
at the same time

Longing is a category that should be described from the perspective of humanistic
meta-formation. Reflections on it are most commonly found in philosophical, cultur-
al and literary studies. Looking up dictionary definitions of longing, one encounters
meanings centred mainly on feeling a state of loss. It is an unpleasant state which,
engaging the senses, manifests itself in various forms of expression. This is reflect-
ed in the diverse ways of describing the spectrum of the intensity of longing. It can
therefore be painful, immense, intense, desperate, heart-wrenching, unspeakable,
sudden, concealed, and so on. All these distressing manifestations of longing provoke
in a person a simultaneous desire for swift compensation for the loss and for the
soothing of the pain. Loss may be conditioned by personal experience (e.g. longing
for a home left behind) or by a mental state arising when one feels unwell because
of losing something irretrievably or having had to part with someone or something
that one very much likes to have close to them (Doroszewski 1967: 139). However, is
longing always and only directed towards the past? Longing, as Jézef Tischner says,
grows out of the present and is a protest against it (Tischner 1998: 41). It seems that
if one longs for the absent, one can also situate the object of their longing in the fu-
ture, touching upon the desire/reverie of a different life, the experience of something
one has never had or experienced so far.

Can one, then, long for something that does not yet exist? This theme is found,
for example, in the philosophy of Ernst Bloch, who, in his profound study of the
human will, emphasises that the human spirit encompasses everything, including
another world that does not yet exist (Bloch 1981: 33). The world for which one
longs is something that does not yet exist, that lives and dreams in the darkness of
life, in the background of every thought as the deepest content of hope and wonder
(Bloch 1981: 34).

Longing is inextricably linked to time and space, as it is directed towards
events, places and people distant from one’s here and now. The proximity of things
and objects does not guarantee the persistence of a deeply felt longing. On the con-
trary, longing intensifies the connection precisely with things that are (temporal-
ly and) spatially distant. At its core lies the experience of spatial distance, which
Heidegger described as the ‘pathos of distance’ (Symotiuk 2009: 14). However,
the pathos of distance does not imply dualism, binary opposition, or the contrast
between closeness and distance, but rather a ‘near distance’ - that is, something
which is indeed in the distance, yet within one’s subjective distance, bringing one
closer to the object of one’s longing. This may often last and encompass the entire
course of a person’s life. Such a metaphysical experience of longing makes it bear-
able within everyday human existence.

Longing is therefore a state composed of feelings of regret at loss and hope that
this void might be filled. It is a state of intense yearning, a reverie that ‘regret and
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hope’ might be fulfilled simultaneously. This defines it as ambivalent, intentionally
dual-valued, full of pain and pleasure in enduring with the absent and in moving
towards the absent. This dual nature of longing can, for example, be found in the de-
scription by Wtadystaw Witwicki, a philosopher and historian of philosophy, who in
his Przechadzki ateriskie writes about longing as follows:

For this misfortune, which is called longing, has its own delightful aspects,
mingled with bitter ones. The worst pain of longing is that there is no longer
an object towards which one reaches out in vain, and the eyes will not see
what they desire. Time slowly blurs the images of what is lost from memory,
and the loss thus becomes all the deeper, yet its trace begins to heal slowly.
If one were to remove everything that reminds one of the lost object, per-
haps the wound would heal sooner. But then that fragment of delight which
lies within longing would be lost. To catch up with it and somehow hold on
to it, illusory imitations of past moments in stone, in an image, in a descrip-
tion are enough. They bring back, as it were, what will never return, and
there is something to smile at, and an appearance of a return when the pain
of loss fades. In this way, longing, once it has lost the sting of pain, lingers
harmlessly and takes on a rosy hue (Witwicki 1960: 73).

Thus, two contrasting sensations intermingle in longing: delight and bitterness.
According to Mirostaw Pawliszyn, “the former evokes a natural desire to remain in
that which is delightful; the latter gives rise to a desire to flee, a longing to withdraw.
[...] one intoxicates, causing one to lose oneself, the other rather heightens vigilance”
(Pawliszyn 2019: 321). It should be emphasised that both sensations engage the in-
dividual with equal force, though clearly in opposite directions.

A similar sense of the duality of the phenomenon of longing is evident in the
thought of Martin Heidegger:

A double, contrary movement is contained in longing: the striving away
from itself to spread itself, and yet precisely back to itself. As the essential
determination of the ground (of being a ground) i n God, longing charac-
terizes this Being as urging away from itself into the most indeterminate
breadth of absolute essential fullness, and at the same time as the overpow-
ering of joining itself to itself (Heidegger 1985: 125).

It must be strongly emphasised that longing is by no means an incidental state,
but a fundamental one, essential to human life. Its significant status as a category was
introduced into philosophical studies by Jakob B6hme, a mystic and key figure of Sile-
sian spirituality, who claimed that the entire nature of the world is based on longing
(Kosian 2001)*. Bohme, seeking to transform the world in accordance with the teach-
ings of the Gospel, argued that by longing in earthly life for the perfection of the Creator
(Gottessehnsucht des “Ich”), the individual recalls their origin (Lawnikowska-Koper,
Majkiewicz 2022: 22). It can be said that longing is the non-verbal voice of the soul,
1 The mysticism and philosophical thought of Jacob Béhme had a profound influence on thinkers

such as F. Schleiermacher, W. Dilthey, G.W. Leibniz, N.A. Berdyaev, S.EW. Schelling, E. Bloch, Novalis,
S. Kierkegaard, A. Schopenhauer, C.G. Jung and M. Buber.
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which can be heard, when longing is correctly recognised - as the ‘ambassador of
infinity’ (Symotiuk 2009: 31). This means that longing can be perceived as a trace of
Transcendence imprinted in the individual, in their soul, which is meant to lead them
back to where they came from: back to Transcendence (Symotiuk 2009: 32).

The concept of the ‘human of longing’ was introduced into the humanities in the
broadest sense by Eduard Spranger, a student of Wilhelm Dilthey. It is a state of mind
in which one feels within themselves the power of species, of humanity - something
that transcends one’s individual smallness (Symotiuk 2009: 13). Longing embodies
the idea of humanism within the self; therefore, it is a momentous state in the archi-
tectonics of human existence, of the humanity that exists within the individual. The
human of longing, of the so-called ‘near distance’, is condemned to eternal wander-
ing; they remain a tireless traveller as they experience the horizon receding endlessly
and feel the permanent infinity of space (Bachelard 1961).

Of particular interest in terms of the subsequent argument in favour of the ‘ma-
turity towards childhood’ referred to in the title is the understanding of longing sug-
gested by cultural theorist Svetlana Boym (2019). Referring to the Greek etymology
of the concept of nostalgia — namely, nostos, meaning ‘return home’, and algia, mean-
ing ‘longing’ - the author defines nostalgia as a longing for a home that no longer
exists or never existed. However, this is not a longing for a place in the geographical
or spatial sense, but rather a yearning for a different time - the time of our child-
hood, the slower rhythms of our dreams (Boym 2019: 100). Boym distinguishes two
distinct types of longing: restorative longing, whose object is home (Greek: nostos),
and reflective longing, which is triggered by the Greek term algia itself. In the former
case, it concerns longing, for example, for a lost home, homeland or family, and the
reconstruction of that experience; in the latter, it concerns longing itself, which plac-
es at its centre the ambivalences of human longing and belonging (Boym 2019: 106).

The following narrative will focus on childhood in the sense of a lost dream
home. The longing for this home is a longing full of trust and sincerity comparable to
a child’s trust and sincerity, for “neither can one deceive it [the longing], nor does it
deceive the self” (Symotiuk 2009: 32).

Childhood as a magical home of dreams... being lost

In setting out the argument outlined in the subheading, the author highlights
three concepts that are essential to its substance. These are childhood, home and
dreams, but the analysis of these does not follow a linear sequence; rather, they
complement one another in a spatial manner, provoking new meanings within the
unfolding narrative.

When discussing childhood, it must be emphasized that this is a fascinating area
of humanistic reflection because one encounters an inherently ambivalent category.
Why? Wojciech J6zef Burszta and Waldemar Kuligowski explain that the ideas and
actions concerning childhood lie between the excess that characterises it and the
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deprivation that constantly threatens it. It is not the case that if there are children -
and after all, there have always been children - childhood follows in their wake. The
Middle Ages did not recognise this concept, and perhaps - as Postman posits - future
humanity will not recognise it either (Burszta, Kuligowski 2005: 29-35).

The theses put forward by contemporary philosophers - Odo Marquard’s claim
that childhood permanently takes hold of the adult, and Neil Postman’s assertion that
childhood is disappearing - prompt deeper reflection on childhood, which must be
saved from vanishing (Pluta 2011: 11). Yet, what kind of childhood is the focus of the
subsequent text and is to be considered by the author?

Bachelard claims that within every human being lies what he calls ‘permanent
childhood’, or ‘cosmic childhood’, which exists beyond time and beyond any specific
history (Bachelard 1998: 115). Childhood has many sources, and it is impossible to
define its geography. When one recalls their childhood, one evokes a refuge of rev-
eries, which, according to Bachelard, is an open space where individuals can dwell
as the first inhabitants of an undivided world of solitude (Bachelard 1998: 118).
It is then that the excess of childhood - which is also an excess of the Magical -
is released, and poetic images are set free. Hence, assuming that childhood - its
events, images, and characteristic relationships with others - has shaped human
sensitivity in the most profound way, defining as it were the field of creative possi-
bilities, one is condemned to attempts at achieving the impossible; for it is difficult,
through shaped means, to arrive at that which shaped them. In a sense, childhood
thus becomes the transcendental foundation of artistic creativity, beyond which
one cannot go - just as, according to Kant’s philosophy, in the perception of ob-
jects one cannot transcend the transcendental forms of intuition: time and space
(Kaczynski 2003: 128).

Bruno Schulz, whose interests encompassed, among other things, the areas of
magic and fairy tales, and who was drawn to the moods of Romantic philosophising
and poeticisation, for example by Friedrich Holderlin, asked himself: “I do not know
how we come by certain images in childhood, images decisive for us. They perform
the role of those filaments in a solution around which the meaning of the world crys-
tallizes for us. They constitute a capital of the spirit, a kind of core around which the
sense of our life develops” (Schulz 1988: 108)2.

In The Poetics of Reverie (1969), Bachelard describes childhood as a Word
marked by wonder; and his philosophy of poetic reverie allows one to capture the
very soul of childhood - its distinct sanctity, felicity, and the lucid consciousness of
its bright side. For Bachelard, childhood constitutes ‘an archetype of simple happi-
ness’, an image of coherence and harmony of human existence, an openness to the
world and ‘an invitation to the world’. As the philosopher emphasises, childhood is
not merely its biographical dimension. It is something more, a philosophical catego-
ry, the aforementioned permanent cosmic childhood. This is a state of the soul; for
when an individual immerses themselves in gentleness and peace, their soul enters

2 Schulz was deeply fascinated by childhood, which inspired many of his short stories, such as The Age of
Genius, The Republic of Dreams, and The Night of the Great Season.
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a state of childhood. “In every dreamer there lives a child, a child whom reverie mag-
nifies and stabilizes. Reverie tears it away from history, sets it outside time, makes it
foreign to time” (Bachelard 1969: 133).

Beyond its physical existence, home takes on the function of a symbol or inter-
pretative category through which other cultural phenomena can be understood. It be-
comes a structure of the imagination that organises our perception and experience of
the world. Barbara Kwasny writes that the home, as a person’s dwelling, the place
of one’s birth and death, acquires the status of a universal model; it constitutes the
centre of the Universe and symbolises the cosmic order” (Kwasny 2011: 177).

Childhood is a symbolic home of dreams, but did one dream enough within
it to discover the joy of dwelling there? This is a very important question since,
for Bachelard, the home of childhood - and thus the home of dreams - constitutes
an intimate space (I’espace intime), which is a space of happiness (Greek: topo-
philia). It is then, while feeling all-encompassing happiness and through “imagi-
nation, thanks to the subtleties of the irreality function, we re-enter the world of
confidence, the world of the confident being, which is the proper world for reverie”
(Bachelard 1969: 14).

It is then that the excess of childhood - which is also an excess of the Magical - is
released, and poetic images are set free. These images are the seed of a poem, and
the poem expresses “the continuity of the great childhood reveries with the reveries
of the poet” (Bachelard 1969: 100). According to Bachelard, it is poets who convince
us that all our childhood reveries deserve to be started over again (Bachelard 1998:
122). What the philosopher emphasises as important and helpful for situating cos-
mic childhood within the realm of values is this triple connection of imagination,
memory and poetry. Thus, poetry and poets summon us to the realms of so-called
pre-existence, that is, the realm of magical paradox. As Bachelard puts it, this par-
adox consists in the fact that the past has a future within us, the future of its living
images, the future of the reverie which opens up before any found image (Bachelard
1998: 130). If, therefore, poets seek such ‘pre-existence’, it means that it truly exists;
Bachelard’s certainty is determined here by the axioms of a philosophy of oneirism
(Bachelard 1969).

Using the metaphor of a well, the philosopher says that childhood is ‘the well of
being’. It is the deepest memory, so distant that we are unable to determine wheth-
er it ever existed at all - or whether it existed prior to all being. On the other hand,
a person recalling a dream discovers that which is timeless, i.e. something that is
unrecognisable, constant and unchanging. Thus, for Bachelard, pure memory has no
date, but it does have a season, and this constitutes the fundamental sign of memory:.
These seasons are not merely ‘spectacles for the eye’, but above all ‘values of the soul’
that beautify everything (Bachelard 1969).

What is essential for evoking eternal childhood is not only poetic imagery, but
the scents of a magical dream home. For Bachelard the child is a genius of wonder,
who is able to marvel genuinely at the world, recognise its value and receive it with
admiration. Wandering through the seasons, the memory of childhood also traverses
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worlds of scent. Childhood is inscribed in us through scents, because it is through
scent that a person merges most strongly with the world and experiences intimacy
(Kaminska 2017: 49).

Moreover, the scents of the dream home, which trigger a longing (Greek: epithy-
mia) for eternal childhood, are released within the magical wind known as thymos
(Greek: thymos - wind) - fleeting, elusive, yet at the same time boundless, all-pervad-
ing and all-encompassing (Mizifiska 2009: 33). Where do they come from and what
is their significance? Bachelard explains it as follows: wardrobes with their shelves,
desks with their drawers, and chests with their false bottoms are veritable organs
of the secret psychological life. Indeed, without these objects and a few others in
equally high favour, our intimate life would lack a model of intimacy. They are hybrid
objects, subject-objects. Like us, through us, for us, they have a quality of intimacy
(Bachelard 1976: 236).

Childhood memory is rooted in the vitality of the imagination, and thus, child-
hood becomes the foundation of anamnesis and the symbol of symbols. If we are
to preserve our childhood with its excess of the Magical - and therefore also of in-
nocence and trust - we must evoke images of the happy space of the dream home,
namely, the Greek topophilia. These are intimate, beloved spaces manifesting in vast-
ly diverse shades of the chosen spaces, of the spaces praised (Bachelard 1976: 236).

Our love for a place that appears to be a magical, happy dream home prompts us
to seek a kind of code to Transcendence. It turns out to be a permanent childhood -
woven from images, symbols and scents - for which we long and which we wish to
preserve within ourselves.

Longing for maturing towards childhood... rediscovered

At the outset of the final argument in favour of longing for maturing towards child-
hood, the present author draws upon the words of Bruno Schulz, which he himself
used to describe his own works:

What you say about our artificially prolonged childhood - our immaturity
- takes me a little aback. After all, the kind of art closest to my heart is pre-
cisely a regression, childhood revisited. If it were possible to reverse de-
velopment, to grasp some road back around to childhood again, to have its
abundance and limitlessness once more - then that ‘age of genius, those
‘messianic times’ promised and sworn to us by all mythologies, would
come to pass. My ideal goal is to ‘mature’ into childhood. That would be
genuine maturity (Schulz 1988: 126).

This argument is taken up here, in close alignment with what has been estab-
lished so far regarding simultaneous longing and dreaming as well as about child-
hood as a home of dreams. As has been emphasised throughout this narrative:
childhood, dreaming and longing are fundamental, essential phenomena. One might
venture to say that this is the brilliant triad of human existence and humanity. The
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phrase ‘maturity towards childhood’ is a paradox, but an extraordinarily life-giving
one, both on an individual and a supra-individual level. Why? Because for every child,
or indeed every childhood:

The child sees everything in a state of newness; he is always drunk. [...] sen-
sibility is almost the whole being. But genius is nothing more nor less than
childhood recovered at will - a childhood now equipped for self-expression
with manhood’s capacities [...] It is by this deep and joyful curiosity that we
may explain the fixed and animally ecstatic gaze of a child confronted with
something new (Baudelaire 1964: 8).

A childhood saturated with reveries, invoking embodied images, symbols,
and scents - that is, Bachelard’s permanent cosmic childhood - must be nurtured,
sought out, preserved, and longed for. One must remain faithful to the maturity to-
wards childhood, to the childhood within oneself, detached from individual biog-
raphies. This applies to everyone, regardless of who one is. The following words,
though they refer to the artist, nevertheless they resonate universally: The artist [...]
remains closer to his childhood throughout his life, one may even say more faithful
to it. This closeness is no longer the intensity of a child’s perception regained by the
creator, nor the natural, spontaneous activity that forgets the dependencies of the
adult world. The word ‘fidelity’ better captures this relationship between the art-
ist and his own childhood (Kaczynski 2003: 127).

The paradoxical concept of ‘maturity towards childhood’ reveals the dual nature
of childhood. In the context of the argument presented here, it can be understood as
an arche (Greek), that is, a first cause, and as a telos (Greek), that is, an end. These
categories, mythical on the one hand and philosophical on the other, capture the es-
sence of this duality. Arche, as the first principle, the first cause, directs our thinking
towards cosmic childhood in Bachelard’s sense, which exists beyond time, beyond
concrete history. “In their cosmic reverie, poets speak of the world in original words,
in original images” (Bachelard 1969: 188).

By dreaming on childhood, we return to the lair of Reveries, to the reveries
which have opened up the world to us. It is reverie makes us the first inhabi-
tant of the world of solitude. And we inhabit the world better because we in-
habit it like the solitary child inhabits images. In the child’s reverie, the image
takes precedent over everything else ... The reverie toward childhood returns
us to the beauty of the first images. (Bachelard 1969: 102)

The Greek concept of telos, as an end in itself, defines our duty of fidelity to child-
hood - the home of dreams. This fidelity is an endurance in longing, of maturing
towards childhood. For one cannot incite the flower against the roots, because it is
precisely the roots - the element in which life, time, place and fate are formed - that
determine the shape of the flower in each case, and define human consciousness
(Kaczynski 2003:117). Maturity towards childhood is a beautiful, oneiric flower that
conceals within its independence an essential dependence (Kaczynski 2003: 121).
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Drawing on the notions of fidelity, trust and innocence typically attributed to
childhood, attention is drawn to Aleksander Nalaskowski’s interesting discussion
of wildness and becoming wild (Nalaskowski 2006). Wildness, as Nalaskowski em-
phasises, is a state in which the Magical dominates the Rational. Therefore, when
developing the argument in favour of maturity towards childhood, Nalaskowski's
concept is creatively employed here. As a way of practising wildness, Nalaskowski
proposes its externalisation, that is, becoming wild for the rest of one’s life (Nalas-
kowski 2006: 61). In explaining this semantic relationship, one must recognise
that in order to externalise (make something manifest), one must first internalise
(make it part of oneself) that thing. Socialisation - that is, the process of intro-
ducing a person into the order of the dominant culture - is responsible for these
processes of internalisation. Any resistance, attempt at contestation or questioning
of the existing order, on the other hand, is part of the processes of desocialisation.
Becoming wild is therefore a return, or an attempt to return, to an earlier stage, ac-
companied by a reduction in certain traits resulting from cultural and civilisational
influences (Nalaskowski 2006: 57).

The term of ‘becoming wild’ encompasses a variety of forms, including so-called
‘temporal wildness’, which involves suspending the linear conception of time as past,
present and future. These three aspects of temporality correspond respectively to
three modes of human thought. Vertical thinking, which draws upon the reservoir of
collective and individual memory, is characteristic of the past. The second dimension,
the horizontal one, associated with the present, accounts for what is immediate. The
third dimension is the transcendental dimension, which transcends time. In relation
to cosmic childhood, as understood by Bachelard, the concept of transcendence has
already resonated many times in the narrative presented above. It can therefore be
said that the transcendent code for maturing towards childhood is to become wild
for the rest of one’s life

Is this an easy path? As the author has tried to argue, it requires faithfulness and
sincerity in one’s longing, and this, in turn, demands the effort of close self-exam-
ination and rebelling against oneself. It contains both the splendour of life and that
which frightens us, it is not merely a fleeting emotion, a tearful rekindling of mem-
ories, but actually opens a person up to the infinite mystery of existence (Pawliszyn
2019: 331).

Conclusion

Concluding, it is necessary to ask the following question: is the vision of pedagogical
guidance towards ‘maturity towards childhood’ - as a longing and a dream - possi-
ble? The discussion presented above leads to the conclusion that it is possible, but
that its existence is not easy, though it is very much needed. We currently live, on the
one hand, in a world of accelerated pace of civilisation, fascinating technologies and
enchanting digitalisation; on the other, in a world of stifled presence, painful loneli-
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ness and frequent anonymity. Is this a happy space (Greek: topophilia), as envisioned
by Gaston Bachelard in his concept of the cosmic home of childhood?

‘Maturing towards childhood’ as a pedagogical approach involves preserving an
element of childhood throughout the course of life. To be more precise, it is the edu-
cational task of nurturing a child-like sensitivity, tenderness, fragility, trust, sincerity,
wisdom and curiosity, which, when tested throughout one’s lifetime, take on a differ-
ent, more mature dimension.

It seems that the vision of pedagogical guidance towards ‘maturity for child-
hood’ is doomed to compete and struggle against the world that has been seduced by
dehumanised technologies, humanoids with digital hearts and hard-disk-like skills.
Is that enough to be happy? Is it even possible to live a life stripped of sensitivity, sub-
tlety, reflection, passion and the depth of experiencing the human world? Does living
with a sense of lacking the sensual images, smells, sounds, and symbols of childhood
constitute an act of conscious renunciation of a part of oneself?

Human existence is always defined by absence, because the human is a being
which lacks that which exists (Sartre 2007: 131). Paradoxically, this existential lack
becomes a source of great possibilities in human life - opening up new perspectives,
finding new trails, setting new goals, or transgressively pushing beyond one’s own
limits (Gara 2021: 178).

Should we not, then, speak of ‘maturity towards childhood’ as a competence of
lack? It is the responsibility of all those who “guide children into the world” (Greek:
paidagogos) to understand, care for and show tenderness towards ‘maturity towards
childhood’. This responsibility renders one the guardian of lack, supporting concern
for deficits in potential, pitfalls or threats, which may be applicable in various areas
of pedagogical activity” (Witkowski 2009: 22).
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Abstract

This article explores the importance of theoretical assumptions for educational prac-
tice by analyzing a selected problem, the dilemma expressed in the phrase: reason or
relationship. “Reason” here indicates the anthropological necessity of undertaking
educational activities for the sake of the student’s own well-being, while “relationship”
primarily speaks to an anthropological image that demands the educator’s uncon-
ditional acceptance of the student. Both theoretical models guide and justify different
educational practices, which are presented in the article. Furthermore, the article ad-
dresses the problem of seeking a solution to the dilemma both on theoretical and con-
sistently practical grounds.

Keywords: educational anthropology, purpose of education, well-being of the student,
educational reason, educational relationship.

Racja czy relacja - o przykladzie znaczenia rozwigzan
modelowych dla praktyki wychowawczej

Abstrakt

Artykut wskazuje na zagadnienie waznos$ci zatozen teoretycznych dla praktyki pedago-
gicznej poprzez analize wybranego problemu, ktérym jest dylemat wyrazony w sfor-
mutowaniu: racja czy relacja. ,Racja” wskazuje tutaj na antropologiczng konieczno$¢
podejmowania dziatan wychowawczych dla dobra samego wychowanka. Natomiast
Jrelacja” méwi przede wszystkim o takim obrazie antropologicznym, ktéry domaga
sie od wychowawcy bezwzglednej akceptacji wychowanka. Oba modele teoretyczne
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prowadzg i uzasadnianiajag odmienng praktyke wychowawczg, ktéra jest ukazana w ar-
tykule. Poza tym, artykut podejmuje problem poszukiwania rozwigzania - tak na grun-
cie teoretycznym, jak i konsekwentnie praktycznym - przedstawionego dylematu.

Stowa Kkluczowe: antropologia pedagogiczna, cel wychowania, dobro wychowanka,
racja wychowawcza, relacja wychowawcza.

Introduction

The search for optimal educational practices is a fundamental issue and concern in
the field of education. The opposition between reason and relationship, mentioned
in the title of this paper, points to the problem of taking appropriate educational
decisions, which lie between what the educator accepts for the sake of the learner’s
developmental well-being and what they aim at (reason), and building a good, mu-
tually trusting educational relationship with the learner. It is generally accepted that
achieving these two goals of educational activity is essential for the activity itself,
and so ultimately for the learner. Nevertheless, educational practice shows that ma-
intaining these two goals often becomes problematic, and sometimes even impos-
sible because they stem from two (paradigmatically) different anthropological and
teleological approaches.

If this is the case, and if, one might even say, this is one of the most significant
dilemmas, it is certainly difficult to resolve it in a single article. It will remain an un-
resolved dilemma, which, however, certainly does not let researchers give up seeking
and presenting possible solutions. Hence, the approach presented in this paper is re-
garded primarily as an inspiration for further research and exploration, rather than
as a ready-made, definitive solution. The present author’s view is that the very awa-
reness of this problem helps resolve it in specific educational situations.

The paper consists of the following sections: arguments stemming from educa-
tional theory supporting both ‘reason’ and ‘relationship’ in education; a presentation
of the principles governing educational practice derived from these theoretical pre-
mises; and, in the final section, the present author presents one of possible solutions
- applicable to both educational practice and theory.

Theoretical justification for the approaches presented

Reflection on the search for appropriate solutions between a pedagogical approach
focused on achieving specific, predetermined educational goals and an approach that
defines the aim of education as building a relationship between the educator and
the learner is a good opportunity, above all, to present the significant connection
between theoretical principles and practice. This issue is important because this con-
nection exists also in situations when the educator is not fully aware of it. Jorg Zirfas
notes that whoever raises or teaches a child, advises an adult or supports an elderly
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person, possesses a specific (practical, non-scientific) ‘image’ of the recipient of their
educational activities (cf. Zirfas 2021: 12). Next the German educator observes that
anthropological issues are intertwined with educational work whether individual
educators consciously reflect on them or not. He says that people “live anthropologi-
cally”, that is, always have a certain conception of who a human being is, who they can
become and who they ought to become (Zirfas 2021), and act towards other people
(consciously or unconsciously) in accordance with this conception. He names this
approach “anthropological anthropology” and adds that it involves intertwining of
anthropological description with normativity.

Amedeo Cencini adopts a similar approach clearly insisting that every educator
must take a conscious decision to follow a selected theoretical educational model. He
says that it is not uncommon for an educator to adopt a particular formative model
without first acknowledging their own choice to themselves, that is, with little aware-
ness of what they are doing and why they are doing it in this way, nor giving it much
thought and applying the method in a rigid manner (Cencini 2006: 12).

On the basis of the above examples, a conclusion may be draw that practising
educators should be warned against hasty rejection of theoretical issues and focu-
sing only on methodology or technology, since thus the very technology of educa-
tion becomes meaningless and may end up unsuitable for the learner. The present
author believes it is possible to say that the less consciously an educator engages in
reflection inspired by pedagogical theories, the more rigidly they implement educa-
tional methodology, which ultimately is not suitable for the learner. In other words,
those who reject reflection on general, theoretical issues often (excessively) focus
on methodological matters, which sometimes manifests itself in an expectation that
the learner will adhere to them rigorously. It may be assumed that such behaviour
on the part of the educator is, often unconsciously, a way of hiding their own una-
wareness or uncertainty regarding the learner’s genuine developmental well-being.
To sum up, the educator expects their actions to be effective, but is unable to assess
them in terms of their appropriateness.

In light of the above, it seems even more essential to reflect on the theoretical
assumptions in order to improve and optimise educational practice and, perhaps abo-
ve all, to make it an increasingly conscious and consistent choice, in the context of who
the learner not only can, but should become as a result of educational interventions.

Approaches reinforcing the concept of ‘reason’ in education

The concept of ‘reason’ is linked to the belief that education aims at achieving a speci-
fic goal. This goal, understood as the desirable and expected changes that, under the
influence of appropriate methods, means and conditions, take shape in the learner’s
personality in the form of views, attitudes, habits and other personality traits (Okon
2007: 58) is always assumed a priori and constitutes the criterion organising the
entire educational process (cf. Nowak 2008: 365-366). This approach, here referred
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to simply as ‘reason’, has its roots in the thought of Johann Friedrich Herbart (1776-
1841), the father of scientific pedagogy, who, speaking of the aim of education, said
that what educators should care about must spread out before their eyes like a geo-
graphical map or like the plan of a well-built city (Herbart 2007: 23). This idea stems
from the Platonic concept of education/upbringing, which is possible only if the edu-
cator has previously experienced what is authentically true and good - the world of
ideas to which they should then lead their learners (cf. Platon 2003: VII, 514a-519e.;
Bohm et al. 2019: 33-34).

Today, this theoretical position is noticeable in the following examples. The Au-
strian educational theorist Konrad Paul Liessmann maintains that education (die
Bildung) is inconceivable without an image (das Bild) of a good and successful life
to which one should aspire (Liessmann 2019: 69). On the other hand, Bogdan Sucho-
dolski (1903-1992), Polish educator, put it as follows: “for the educator, a person is
not what they are, but always what they become under the influence of education;
indeed, they are not even who they are, but who they could be if the conditions for
their growth and transformation were fulfilled” (Suchodolski 1993).

The above examples represent the teleological school of thought. They convey
the firm conviction that defining an educational goal clearly and then pursuing it
is the sine qua non of educational activity. Certainly, there are many more such ap-
proaches today (Kiere$ 2017; Woroniecki 2008; Zalewski 2013). They offer a specific
diagnosis of the current social situation in the field of education and, on this basis,
suggest specific solutions. This is particularly noticeable in Friedrich Wilhelm Foer-
ster’s (1869-1966) works. Among other things, he wrote that the great weakness of
modern education lies in a lack of educational certainty. He also emphasized that we
take pride in the current ‘century of the child’, as we give more thought to the meth-
ods of education than has been the case in all past centuries, yet we forget that we are
far poorer in educational strength (Foerster 1934: 11).

At this point one might ask what, in the German educationalist’s opinion, is capa-
ble of ensuring this ‘educational strength’. One might also ask what is the reason for
this “lack of educational certainty”. Posing these two different questions, one seeks
one and the same reason for these two phenomena, since Foerster explicitly links “lack
of educational certainty” with “poverty of educational power”. We find the answer to
both questions elsewhere in Foerster’s major work on education and self-education,
where he explains that the educator must possess an unambiguous, unwavering and
general aim, i.e., he must be fully aware of where he is to lead the pupil and how to
educate him (Foerster 1934: 8). Thus, awareness of the goal or, as Foerster emphati-
cally puts it, belief in the infallibility of the goal (Foerster 1934: 10) is what constitutes
the source of educational strength and confidence.

To sum up, according to this theoretical approach, educational activity starts
with defining an educational objective, which the entire educational process is sub-
sequently subordinated to. It is worth noticing that such a strong assertion as the
“infallibility of the goal” does not occur anywhere else in the pedagogical literature,
and certainly not among contemporary researchers.
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In the context of translating theoretical assumptions into educational practice,
it can be observed that the discussion presented so far leads to the formulation of
the principle of guidance (for further details, see Jezioranski 2022: 194-196) in edu-
cation. This principle indicates that the educator not only can, but should, intend to
exert an educational influence focused on achieving clearly defined goals. Here, the
concept of ‘reason’ is connected with the adopted educational aim, the recognised
truth, the ultimate goal, while the educator is the one who takes the initiative. It is
the educator who is aware of the goal, and the core of the educational process lies in
bringing about an optimal developmental situation, a better state than the one that
currently exists. Depending on the specific educational relationship, the goals will
be defined differently, as their selection is connected with the educator’s axiological
assumptions, the learner’s own expectations of themselves, the social vision of the
future, and many other factors.

The principle of guidance also indicates that the educator acquires their peda-
gogical qualifications primarily due to proactive and ongoing work on their own de-
velopment. Such an attitude is a fundamental characteristic of a responsible leader.
Indeed, thus achieved qualifications are subsequently supplemented by exploring
a broad range of pedagogical knowledge and gaining educational experience; ne-
vertheless, self-improvement is a key dimension of the principle of guidance. In this
way, the educator is not neutral in terms of their worldview, but clearly reveals their
system of values and norms which they consider important. Sergiusz Hessen calls
for such an attitude on the part of the educator. He notes that true education cannot
therefore be achieved by renouncing all worldviews, nor by the hegemony of a single
worldview, ossified into ideology. The proper attitude of a teacher towards young
people consists in boldly expressing one’s own view of the world, yet without any
attempt to impose it (Hessen 1997: 51).

Approaches reinforcing the concept of ‘relationship’ in education

A different approach to the essence of education is represented by the term ‘rela-
tionship’. This perspective emphasises the paramount importance and value of the
educational encounter itself, of establishing a bond, and of creating a situation of
mutual trust and openness (Jezioranski 2022: 122). It can be said that the very es-
tablishment of a meaningful bond with the learner is the primary aim of education.
Therefore, the educator does not exert intentional educational influence, nor do they
suggest any change, because if change happens, it will do so due to the power of the
very educational relationship itself. Here, what occurs is a shift from traditionally
perceived education towards building a relationship with the learner. Jesper Juul co-
nveyed this with the following phrase: Aus Erziehung wird Beziehung (“education
becomes relationship”) (Juul 2016). Above all, it must be emphasised that this is not
merely a shift in educational practice, but, first of all, in the anthropological concep-
tion of the learner.
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The inspiration for this approach is found mainly in contemporary educational
thought, though it is also present in historical sources. For example, Herman Nohl
(1879-1960) wrote that the foundation of all pedagogy is the personal relationship
between the educator and the pupil, which we call the pedagogical relationship. Whe-
re true pedagogy has developed, it has grown out of this relationship (Nohl 1949:
282). He defines the pedagogical relationship itself as a living and profound relation-
ship between a mature person and another person in the process of their becoming,
undertaken for the latter’s benefit, so that they may understand their life and give it
their own form (Nohl 1935 cited in: Kron 2012: 183). Carl Rogers (1902-1987), on
the other hand, wrote that if I can create a certain type of relationship with another
person, they will discover within themselves the ability to use that relationship for
their own growth, and they will undergo personal change and development (Rogers
1961), and if such a relationship is to be established at all - Rogers continues - the
educator’s attitude must be characterised by unconditional positive regard, i.e. a po-
sitive, emotional openness without prejudice or judgement (Rogers 1961).

Joachim Bauer reinforces this view from a neurobiological perspective, claiming
that interpersonal relationships are just as crucial to the biological development of
children and young people as proper nutrition is to physical well-being and intellec-
tual stimulation (Bauer 2019). On this basis, he adds that the essence of all pedagogy
is the pedagogical relationship (Bauer 2019: 25).

Among historical sources, it is worth citing, for example Michel de Montaigne
(1533-1592), who wrote the following about one of the most important virtues
of an educator: “It is a virtue of a great and very strong soul to be able to lower
oneself to these childish concepts and guide them” (Wotoszyn 1995: 234). On the
other hand, Wilhelm von Humboldt (1767-1835), spoke of the educator who, as
a capturer, must always, in a certain way, resemble that which he wishes to capture
(Humboldt 2002).

Based on the above sources, it can be concluded that as far as the relationship-
-based approach is concerned, the emphasis is placed on the unconditional accep-
tance of the learner’s current situation; acknowledging it, embracing it and ‘me-
eting them where they are’. The goal here is for the educator to meet the learner,
putting aside their own position for the sake of the encounter, of establishing
contact and of building a relationship. The relationship is a bond thanks to which
educational influence is exerted. For this reason, it is the educator who undergoes
a certain inner shift in order to enable the encounter with the learner. The educa-
tor reaches out to the learner, not only physically, but also materially, emotionally,
intellectually, socially, etc., all in order to - as Humboldt wrote - ‘become like’ the
learner and, thus, to meet them on the same level.

This kind of pedagogical approach leads to the adoption of the principle of close-
ness in educational practice. This principle emphasises the educator’s willingness
and ability to draw closer to the learner. Andrzej Murzyn draws attention to this atti-
tude, saying that in order to awaken in the learner the inherent need to draw closer
to oneself and to another person, the educator should reject the urge to explain the
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learner’s behaviour in purely empirical terms (Murzyn 2015: 135). The principle of
closeness does not force the educator to abandon their own system of values and
principles, but emphasises the significance of the moment of encounter with the
learner, which, if it is to be authentic, must be free from the educator’s axiological
and normative expectations or demands. The moment of drawing closer should be
persistently and often repeatedly sought by the educator, until a genuine relationship
is established. It also entails risk-taking on the part of the educator. They must be
prepared to engage with the pupil as if they were a partner on the same journey. In
other words, they ‘take a risk’ with the pupil through their own way of being, their
own convictions, their own faith, and their own pedagogical motivation, presented in
its human form for the spiritual good of the pupil (Fontana 2002: 134). This risk also
entails accepting that one functions within a relationship that is not entirely predict-
able. This is a relationship where one must be open-hearted, taking into considera-
tion the possibility of being hurt, rejected, or disagreeing, etc. However, only then is
it possible to establish the right space for closeness (Stawnicka-Zwiahel 2014: 100)

Seeking solutions

It is evident that the two pedagogical approaches described above are radically diffe-
rent. One of them, i.e. ‘reason’, emphasises the need to change the learner; the other,
i.e. ‘relationship’, focuses on the need to accept the learner unconditionally. It might
seem that the only possible way to reconcile these differing positions is to present
arguments that reinforce (adopt) one position and simultaneously allow to reject the
other. In accordance with logical reasoning, as both approaches are mutually exclusi-
ve at the level of their premises, the result should be their separation in educational
practice as well, following the pattern: if ‘a’ is the opposite of ‘b’ and ‘@’ is correct,
then ‘b’ is incorrect. It is worth considering, however, whether this way of thinking is
effective from an educational perspective.

If we accept the point of view sketched above, we can speak of two possible
outcomes: reason without relationship and relationship without reason. In the for-
mer case, the aim of education and the educator’s pedagogical awareness are clearly
defined. However, the educator believes that the learner must follow the path of their
own development outlined for them by the educator. The educator does not even
attempt to ‘meet’ the learner at their level, but, speaking figuratively, waits at the
top of the mountain to announce the attainment of the goal to the learner once the
learner reaches the summit. Such an approach leads to a breakdown in the bond with
the learner, if there ever was one. This image clearly shows that here the educator is
not a pais ago (‘one who guides the boy’), that is, he is not an educator (cf. Sliwerski
2012: 25). Although anthropologically fundamentally different, the other position,
relationship without reason, is consistent with the former one regarding the absence
of guidance (also here, the educator is not a pais ago). This time, however, the educa-
tor, following the climbing metaphor, does not wait at the summit, but has descended
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to the learner and remains with them wherever they met. Under no circumstances,
nor having any right to do so, does the educator suggest that the learner underta-
ke specific self-improvement work or change something about themselves, as this
would undermine the educator’s unconditional acceptance of the learner. It is also
worth noting that while the first approach may lead to authoritarianism and a com-
plete breakdown in the bond with the learner, the other one may lead to the learner’s
developmental stagnation.

The above conclusions lead to an impasse. On the one hand, it is emphasised
that both approaches under discussion are based on radically different premises;
on the other hand, the arguments presented above show that following either of
these positions does not solve the problem. Therefore, in the further search for
a solution, it is no longer sufficient to focus solely on devising new (stronger) argu-
ments that would reinforce one of the positions; instead, a different approach must
be adopted.

Until now, the ‘between’ used in the title has been perceived as an alternative -
and indeed an exclusive alternative. Another approach is to understand ‘between’
as something distinct from ‘reason’ and ‘relationship’, as a new quality, a third way.
At this point, Aristotle’s method of the ‘golden mean’ seems to come to the fore. It
is worth noting that this method was proposed by the Stagirite to define what ‘mo-
ral virtue’ is. This means that this principle does not apply to the cognitive sphere
(the search for truth: truth does not lie in the middle), but to the sphere of action -
the search for appropriate conduct. The second condition for applying this method
is a situation where two opposing solutions can be identified along a continuum. The
philosopher stated that “excess and deficiency are errors, while the mean amount is
praised, and constitutes success” (Aristotle 1956: 95 [II, 6, 1106b]). Both conditions
for applying the ‘golden mean’ principle align well with the dilemma between re-
ason and relationship. Here, too, the objective is to find an appropriate educational
approach between, on the one hand, an extreme attitude emphasising the need to
change the learner and, on the other, full acceptance of their current stage of deve-
lopment. At this point, however, the question arises as to how the golden mean is to
be determined. Should it be a proportional approach: for example, 50% reason and
50% relationship? Even if this were the case, how would it be measured? Moreover,
it seems that even if it were possible, it would still not be a satisfactory solution, be-
cause the phenomenon of education is processual and dynamic. Hence, the ‘golden
mean’ could take various forms depending on the learner’s stage of development.
Furthermore, such an approach always leads to the conclusion that ‘reason’ is (must
be!) diminished at the expense of ‘relationship’ and vice versa, ‘relationship’ at the
expense of ‘reason’.

Yet another approach is the concept of ‘opposing poles’ (Der Gegensatz) pro-
posed by Romano Guardini (1885-1968), which he himself applied to the study of
the educational process (cf. Nowak 2023: 48). Guardini observed that life is, howe-
ver, neither a synthesis of opposites nor a mixture of them, nor is it their identity,
but rather a specific unity, being a union of the duality of elements. Pairs of opposi-
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tes are a unity, yet not a mechanical unity, but a living one. In what is alive, there are
external and internal processes that create unity. Such a relationship does not exist
in a machine, where all parts are beside, behind and above one another. An oppo-
sition is a kind of pre-phenomenon in which one pole necessarily presupposes the
other, and without the other it not only cannot exist, but cannot even be conceived
(Guardini 1925: 41).

As Marian Nowak (1955-2025) notes, Guardini’s proposal differs fundamen-
tally from the dialectical method, in which the juxtaposition of two opposing ele-
ments - thesis and antithesis - leads to the emergence of a third: synthesis, be-
cause in Guardini’s approach the objective is to maintain between them (i.e. the
opposites) a kind of state of suspension, generating a specific tension between
the individual elements of the relationship of such an opposition (Nowak 2023:
49). Thus, a system of opposing poles arises, which occurs not through a strug-
gle against some enemy, but through the synthesis of both, which is maintained in
a state of highly fruitful tension, i.e. it leads to fruitfulness by rebuilding a concre-
te unity (Guardini 1985: 45-46). Lech Witkowski proposes a similar approach to
thinking about educational phenomena. He uses the category of ‘duality’, which,
according to this researcher, is so key a category that pedagogy, by revealing the
usually unnamed dual dimension or duality as the fundamental characteristic of all
its references and objects of analysis (including concepts), has attained the capaci-
ty to be a mature discipline (Witkowski 2013: 64).

If one adopts Guardini’s approach, the question also arises as to how it sho-
uld be implemented - how to apply in practice the system of opposing poles to the
problem: between reason and relationship. While undertaking this task, it is worth
noting that the two opposing fields indicated in this methodological approach are not
mutually exclusive, but complementary in that only by maintaining both positions is
there certainty (a guarantee) that they will be authentic. Thus, ‘reason’ will be truly
oriented towards the learner’s developmental good only when it remains in constant
tension with the task of forming a relationship with them, whereas ‘relationship’ will
be oriented towards the educator establishing an appropriate educational relation-
ship with the learner only in connection with a specific developmental good. In other
words, Guardini’s premise amounts to the fact that the combined view of ‘reason’
and ‘relationship’ not only protects both perspectives from devolving into extreme
attitudes that are dangerous for education, as mentioned above, but above all, such
a situation ensures that ‘reason’ is an authentic reason, and ‘relationship’ is an au-
thentic relationship.

Nevertheless, the problem of reconciling these two approaches still remains. Ka-
rol Wojtyta (1920-2005) presents some inspiring research in this regard. Albeit in
the field of ethics, he suggested an innovative solution that aligns with what Guardini
named external and internal life processes. Wojtyta’s approach is described in the
relevant literature as the ‘normative power of truth’ (Wojtyta 2021) and amounts to
the fact that as soon as a person (the learner) discovers the truth about themselves,
this discovery is not merely a moment of intellectual enlightenment (the acquisition
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of certain knowledge), but is also a moment that obliges the learner to implement the
discovered truth in their life. This is, however, an internal obligation which the lear-
ner experiences as an immanent, personal imperative arising from the reality they
have come to know about themselves. This discovery - as Wojtyta emphasises - takes
place in the realm of conscience, that is, in the place where that particular coupling
of truth with duty takes place (Wojtyta 2021), or - to use the terminology introduced
here - the union of unconditional acceptance with the expectation of change, or: a re-
lationship combined with reason.

Based on the above, it can be concluded that building an authentic, deep rela-
tionship with a learner is to enable them to discover the truth about themselves (cf.
Rogers 1961), and this discovery, in turn, reinforces their process of change towards
the developmental good, towards the implementation of the truth they have come
to know about themselves. In other words, the educator’s primary role is to help
the learner discover their authentic ‘self’, rather than imposing a truth about them
upon them. Wojciech Chudy compares this to the discovery of personal dignity and
explains thatit is a moment that is binding, but not coercive. A person may live in
a manner contrary to their own dignity; they may not live with dignity; yet this value
remains intact within the metaphysical structure of their person. Dignity, however,
‘calls’ a person to live up to their personal vocation, to live in accordance with this
value (Chudy 2009: 55).

The present author believes that this approach offers a concrete proposal po-
inting towards a solution (but is not the solution itself!) to the problem outlined at
the beginning of this paper. It reconciles the reason-based approach, focused on the
learner’s developmental good, with the relationship-based approach, which aims to
form a non-judgemental and open bond between the educator and the learner. Fur-
thermore, this solution safeguards the educational process against the two threats
described above, which may arise as soon as the educator sides with one of the poles
of the described opposites with no reference to the other.

It is also worth noting here that a certain analogy to the above approach can
already be found in the works of Johann Friedrich Herbart. Discussing the aims of
education and, consequently, the educator’s duties towards the learner, he wrote
that the educator stands in for the boy’s future self; he must therefore, in his ende-
avours, strive towards those goals which the pupil himself will set in the future as
an adult; for these, he must now prepare favourable conditions in the pupil’s soul
(Herbart 2007: 46).

It is worth emphasising that Herbart requires the educator to acknowledge
a third party in their relationship with the learner, namely ‘the learner of the future
as an adult. One might question the feasibility of such an observation; nevertheless,
what is of profound significance here is that the father of scientific pedagogy obliges
the educator to seek the aims of education within the learner themselves. It seems
that this insight of Herbart’s has been forgotten.

A practical application of this theoretical approach can be the principle of ‘em-
bracing’ or; in other words, assuming the learner’s perspective. It involves the educa-
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tor making an internal effort to adopt the learner’s standpoint, not only to experience
their own actions from the other side, but above all to place themselves as fully as
possible in the learner’s position within a specific educational situation (cf. Buber
1968: 454-555), in their way of thinking and valuing. Martin Buber (1878-1965)
calls this ‘embrace’ (Umfassung) and explains that in order to be able to guide, one
needs the strength that allows one to embrace the situation of the person being
guided (Buber 1968: 455). In practice, this will often amount to the educator asking
the learner questions such as: "Why do you think that?”, "What led you to that conc-
lusion?”. What is essential in such questions - however they may be phrased - is that
the educator does not judge the outcome of the learner’s actions nor suggest desired
solutions, but rather, through their questioning, prompts the learner to reveal - or
perhaps even to become aware of - their own reasoning. A very clear example of
applying the principle of adopting the learner’s perspective is the question: “Why do
you think that?” when the learner says that 3 + 8 = 12. While this is, of course, a highly
trivial situation, it is worth noting that the teacher neither reprimands the learner
nor provides the correct answer for them. This way of engaging in a conversation
with the learner, however, prompts them to reveal their train of thought, and this
in turn enables the teacher to increasingly adopt the learner’s standpoint - to fulfil
Buber’s call to embrace.

This kind of educator’s presence - as Walter Herzog (2001) observes - is often
more important than methodically structured patterns of conversations, meetin-
gs and appropriate actions. Such an educator silently inspires and shapes without
words, through their very existence, with a marvellous power. This may be an exag-
geration, but it recalls a moment of pedagogical effectiveness that is methodologi-
cally elusive. When a teacher works unwillingly or is unable to do so, it is not a qu-
estion of their pedagogical competence, but of their attitude towards themselves
(Herzog 2001: 539).

It is precisely this that makes the educator a genuine guide for the learner, as
one is a role model only when one does not wish to be one (Herzog 2001: 538) or
- as Ludwig Liegle claims - if someone is important to me, they influence me, regar-
dless of whether they or I want this; whether they or I are aware of it or not; they
influence my personal development, the shaping of my character; they "educate”
me (Liegle 2017: 60-61).

Conclusion

This paper compares two contrasting pedagogical positions stemming from anthro-
pological premises. One, referred to as ‘reason’, indicates a form of education that
is primarily focused on achieving the learner’s developmental goals. The educator
bears primary responsibility for defining these objectives. The other position - ‘re-
lationship’ - asserts that the very act of establishing an open and trusting bond with
the learner, based on unconditional acceptance of the learner as they are, is the pri-
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mary aim of education. Both positions are supported by source material from the
relevant educational literature.

This paper aims to explore theoretical approaches that may help answer the qu-
estion of whether the outlined positions are mutually exclusive, or whether it is pos-
sible to construct an integrative framework. Furthermore, practical applications are
highlighted at each stage of the theoretical analysis. Apart from the specific proposals
for practical, educational solutions presented above, it seems that the fundamental
prerequisite for resolving the dilemma between reason and relationship is the edu-
cator’s awareness that such a dilemma exists at all.
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Gloéwne zalozenia koncepcji edukacji Gerta
Biesty a kwestia zaufania

Abstrakt

Tekst jest préba spojrzenia na gtéwne idee Gerta Biesty, dotyczace jego wizji funda-
mentalnych zadan edukacji powszechnej oraz roli podmiotéw edukacyjnych, przez
pryzmat kategorii zaufania/nieufno$ci. Wiodace koncepcje - edukacji jako ryzyka, ucze-
nia sie i nauczania, §wiatocentrycznos$ci rozumianej jako zorientowanie wspotczesnej
edukacji na $wiat - niezmiennie inspirujg badaczy z wielu obszaréw kulturowych.
W tekscie przywotano je w ujeciu syntetycznym w celu sformutowania hipotezy, Ze taki
spos6b myslenia holenderskiego uczonego na temat edukacji wymaga wypracowania
i przyjecia postawy zaufania, zaréwno wobec $wiata, jak i wobec drugiego cztowieka.
Staram sie w my$leniu Biesty odnaleZ¢ tropy powigzane z problematyka zaufania/
nieufnos$ci, doszukujac sie analogii i odniesien do innych tekstéw - gtéwnie do filozofa
Karola Tarnowskiego i psycholog spotecznej Ivany Markove;j.

Stowa kluczowe: edukacja i ryzyko, uczenie sie i nauczanie, zaufanie.

The Main Principles of Gert Biesta’s Educational Philosophy
and the Issue of Trust

Abstract

The article attempts to examine Gert Biesta’s key concepts of the fundamental tasks
of general education and the role of educational actors, considering them in the con-
text of trust and distrust. Biesta’s key concepts - education as risk and learning and
teaching world-centred education, defined as the contemporary orientation of edu-
cation towards the world - continue to inspire researchers from a variety of cultural
backgrounds. This text summarises these concepts in order to propose the hypothesis
that the Dutch scholar’s educational approach necessitates an attitude of trust towards
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the world and other people. The text identifies attempts to trace the issue of trust/
distrust in Biesta’s thinking, seeking analogies and references to other texts - mainly
those of the philosopher Karol Tarnowski and the social psychologist Ivana Markova.

Keywords: education and risk, learning and teaching, trust.

Wprowadzenie

Zaufanie konceptualizowane jest jako fundamentalny, ale jednoczes$nie coraz bardziej
zagrozony warunek mozliwego bycia w $wiecie. Dominujgca w diagnozach spotecz-
nych zgeneralizowana nieufno$¢ stanowi bariere dla wspotpracy, spotecznej spoj-
nosci, innowacyjno$ci oraz otwarcia na $wiat (Eliasz, Skarzynska (red.) 2023).

W pierwszym ¢wieréwieczu XXI wieku cztowiecza potrzeba (wspot)istnienia ra-
zem z innymi, wyrazona w nieSmiertelnej deklaracji angielskiego poety Johna Don-
na: ,Nikt nie jest samotng wyspg”, zostala zastapiona przez izolacje, stan psychiczny
ksztattowany przez leki i polikryzysy. Te niepokojaca tendencje potwierdzaja wyniki
kolejnej edycji globalnego badania Barometr Zaufania Edelmana z 2026 roku (Edel-
man Trust Institute 2026; Edelman 2026). Siedemdziesiat procent posréd blisko 34
tysiecy respondentéw z 28 krajow nie chce lub waha sie zaufa¢ komus, kto ma inne
wartosci, korzysta z innych Zrédet informacji, ma inne podejscie do probleméw spo-
tecznych lub pochodzi z innego $srodowiska. Wybiera zamkniety ekosystem zaufa-
nia, ktéry narzuca ograniczony $wiatopoglad, zawezenie opinii, intelektualny zastdj
i kulturowa sztywnos¢. Nieufnos¢ jest przekonaniem dominujgcym - zaledwie jedna
trzecia respondentéw twierdzi, ze wiekszos$ci ludzi mozna ufaé. Respondenci wyco-
fuja sie z dialogu i kompromisu, wybierajg bezpieczenistwo tego, co znane, zamiast
postrzeganego ryzyka zmian i innowacji. Preferuja nacjonalizm niz globalne powia-
zania, indywidualne korzysci zamiast wspo6lnego rozwoju, mysla w kategoriach ,ja”
zamiast ,my”. Zaufanie ma obecnie charakter lokalny i dotyczy pracodawcy, przeto-
zonego i kregu towarzyskiego. Przepetnione lekiem i gniewem nastawienie do Swia-
ta przeobrazito sie w pancerz izolacjonizmu spotecznego. Réwnie niepokojacy jest
globalny spadek optymizmu. Dane pokazuja, ze tylko 32% respondentéw na $wiecie
wierzy, ze nastepne pokolenie bedzie w lepszej sytuacji.

W tekscie definiuje zaufanie jako optymistyczne zatoZenie (przekonanie i opar-
te na nim dziatanie), Ze niepewne przyszte zachowania innych ludzi lub rzeczy beda
dla nas korzystne. To panaceum na niepewno$¢ i ryzyko, gdy mimo wszystko musimy
lub chcemy dziata¢, most nad przepascia niepewnosci lub ludzki pomost do niepew-
nego, przysziego Swiata (Sztompka 2007: 99). Zaufanie lokuje w obszarze dyskursu
aktywistycznego, ufno$¢ kierujemy bowiem aktywnie ku nieprzewidywalnym dziata-
niom innych ludzi. Taka postawa wigze sie z osobistym podjeciem odpowiedzialno-
$ci za wlasne dziatania. Swoistym rewersem zaufania jest wiarygodno$¢, stanowigca
sume oczekiwan zwigzanych z jakims podmiotem, przede wszystkim z partnerem rela-
cji i posrednio z innymi podmiotami: rolami, kategoriami spotecznymi, Srodowiskami,
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organizacjami, instytucjami. Przypisanie komu$ wiarygodnoSci to tyle, co udzielenie
mu zaufania, a udzielenie zaufania to tyle, co oczekiwanie wiarygodno$ci, poniewaz
wiarygodno$¢ partnera jest zawsze obarczona ryzykiem (Sztompka 2023).

Empiryczne badania zaufania prowadzone w europejskich systemach edukacyj-
nych dotycza zaréwno poziomu rozumianego jako sita norm wspétpracy, jak i zasie-
gu (promienia), odnoszgcego sie do kregu osdb, w ktérym normy te maja zastosowa-
nie (Bormann, Niedlich, Wiirbel 2022).

Powigzania zaufania i edukacji nalezatoby analizowa¢ w wymiarze makro- i mikro-
spotecznym. Na poziomie spoteczenstwa krag zaufanych praktykéw edukacyjnych
obejmuje szkoty lub sieci szkét danego okregu, kraju lub ogélnie profesje nauczyciel-
ska. Na poziomie regionu grono zaufanych oséb tworza podmioty dziatajace w okre-
gach szkolnych, sieciach wspétpracy edukacyjnej lub w zespotach przygotowujacych
reformy, naleza do niego takze grupy szkét i dyrektoréw szkot, ktorych kuratorzy da-
rza zaufaniem. Na poziomie instytucji edukacyjnych beda to kregi wspétpracownikow,
ktorym ufaja praktycy edukacyjni, krag nauczycieli, ktérym ufajg liderzy edukacyjni,
grupa osob, ktérym ufaja uczniowie z réznych grup (np. réwiesnicy, klasy, wszyscy
uczniowie). Istotne dla dynamiki zaufania s3 relacje miedzy zespotem nauczycielskim
a kadra zarzadzajaca, klimat szkoty i kultura wspoétpracy, relacje instytucji edukacyjnej
i Srodowiska domowego uczacych sie, zaufania do Zrodet i narzedzi edukacyjnych. Na
poziomie sali lekcyjnej bedzie to krag kolegéw z klasy, ktérym ufajg uczniowie, grono
nauczycieli, ktérym ufajg uczniowie, grono uczniéw i rodzicdw, ktérym ufajg nauczy-
ciele (Bormann, Niedlich, Wiirbel 2022: 252). W analizie zaufania w edukacji koniecz-
ne jest takze uwzglednianie aspektéw kontekstowych. [ tak na poziomie systemu edu-
kacji beda to: uogdlnione zaufanie interpersonalne i instytucjonalne, postawy wobec
edukacji, normy i wartosci specyficzne dla danej kultury, legitymizacja polityczna, po-
ziom korupcji. W zarzadzaniu edukacjg zaufanie warunkowane jest zakresem autono-
mii instytucji edukacyjnych, systemem finansowania, sieciami wspoétpracy, systemami
wsparcia. W instytucjach edukacyjnych zaufanie powigzane jest ze sktadem osobowym
ucznidéw, studentéw i kadry naukowej, kulturg organizacyjna, przywédztwem, na po-
ziomie interakcji w sSrodowisku edukacyjnym istotne dla zaufania s3 rodzaje interakgji,
cechy sytuacyjne, asymetrie wtadzy (Bormann, Niedlich, Wiirbel 2022: 256).

Powigzania edukacji z zaufaniem w filozofii Gerta Biesty

Gert Biesta jest rozpoznawalnym na $wiecie i w naszym kraju filozofem i teoretykiem
edukacji, o czym $wiadczy recepcja jego gtéwnych tekstow wsrdd polskich uczonych?.
Profesor Uniwersytetu Edynburskiego i Uniwersytetu Maynooth pojmuje edukacje
jako uczestniczenie w wytanianiu (sie) podmiotowosci czlowieka (the emergence of
human subjectivity) (Biesta 2017). Jej celem jest upodmiotowienie uczacych sie, za$s

1 Jak dotad zadna z ksiazek Biesty nie zostata przettumaczona na jezyk polski, aczkolwiek ich fragmenty
przetozyli i/lub zinterpretowali, skomentowali sposéb myslenia polscy badacze edukacji, m.in. Starego
2017; Maliszewski 2021, 2025; Zamojski 2021; Bobinski 2023; dlatego powotuje sie na te prace, zas
w przypadku watkéw nieprzetozonych na jezyk polski ttumacze je sama.
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jednym z zadan dawanie im tego, o co nie prosza, poniewaz nie maja $wiadomosci,
ze mogliby o to prosi¢. Wymaga to od edukatoréw angazowania uczniéw we wspdlne
ustalanie, czego mogg oni potrzebowac (Biesta 2022: 70, za: Gérzynska-Herbich 2024:
5). Holenderski uczony uzywa pojecia education w sensie czasownikowym, poniewaz
edukacje odnosi do dziatan cztowieka, do tego, co konkretnie robig edukatorzy (peda-
godzy, rodzice, instruktorzy, tutorzy). Wyjasniajgc esencje relacji edukacyjnej, filozof
omawia role trzech zazebiajacych sie wymiaréw: zaufania bez gwarancji, transcenden-
talnej przemocy i odpowiedzialnosci bez wiedzy (Biesta 2006: 24-26). Niedajace zad-
nej gwarancji zaufanie jest tym, co konstytuuje relacje edukacyjng z perspektywy jej
niemozliwych do przewidzenia efektéw. Brak podstaw - a tym samym niemozliwos¢é
kalkulacji rezultatéw - otwiera na polu edukacji droge prowadzaca do zmiany. Istota
edukacji lezy przede wszystkim w pewnego rodzaju nadwyzce sensu, ktéra nie moze
by¢ ani kontrolowana, ani zaplanowana, a ktéra tym samym pociaga za soba nieredu-
kowalne ryzyko zwigzane z procesem uczenia, a wiec ,po pierwsze, o taki jego efekt,
ktory nie moze by¢ zaktadany, planowany ani brany pod uwage, czy tez w ogodle nie
moze by¢ mozliwy do wyobrazenia przed rozpoczeciem procesu edukacyjnego; oraz
po drugie, o ryzyko bycia nauczonym czegos$, czego sie nie chce” (Starego 2017: 123).
Powigzania miedzy trzema domenami: edukacjg, zaufaniem i ryzykiem sg oczywiste.
Zaufanie dotyczy sytuacji, w ktérych nie wiemy i nie mozemy wiedzie¢, co sie wydarzy.
Biesta méwi o ryzyku nauczenia sie czego$ nieoczekiwanego, a nawet czegos, czego nie
chcieli$my sie uczy¢, a nabyliSmy (np. postawy nieufno$ci wobec obcych). Ryzyko pole-
ga wiec na nauczeniu sie czego$, co bedzie miato na nas wptyw lub nawet nas zmieni.
Ponadto w miejsce neoliberalnej logiki dostawca-konsument Biesta postuluje logike
posadowiong na wzajemnym zaufaniu relacji uczen-przewodnik, uczen-mistrz.

Zadania edukacji Biesta lokuje w trzech domenach: kwalifikacji (qualification),
zwigzanych z pozyskiwaniem wiedzy, umiejetnosci, wartosci i dyspozycji, socjalizacji
(socialisation), dzieki ktorej stajemy sie czescig zywych tradycji, stylu zycia i dziatania
oraz upodmiotowienia (subjectification), taczacego sie z edukacyjnym zainteresowa-
niem podmiotowoscig (subjectivity) czy ,istnieniem podmiotowym” (subject-ness)
tych, ktérych edukujemy. Wymienione obszary oddziatywan edukacyjnych maja po-
tencjat emancypacyjny i wolno$ciowy, moga wyksztatci¢ w nas odpowiedzialnos¢,
ktora idzie w $lad za takg wolno$cig (Bobiniski 2023: 62). Edukatorzy powinni odgry-
wac wazng role w kazdej z tych dziedzin i szuka¢ rownowagi miedzy nimi.

W ksigzce World-Centred Education: A View for the Present (2022) Gert Biesta
podkresla potrzebe ukierunkowania edukacji na $§wiat, szczegétowo analizuje, na
czym polega egzystencjalne podejscie do edukacji i dlaczego powinno ono stanowi¢
pilng kwestie wspédtczesnej pedagogiki. Docenia znaczenie nauczania, rozumianego
jako akt (ponownego) kierowania uwagi uczniéw na $wiat, tak aby mogli oni roze-
znac sie, czego ten $wiat od nich oczekuje. Wskazuje wyjatkowa pozycje szkoty jako
miejsca, w ktérym nowe pokolenie ma czas na spotkanie sie ze $§wiatem i odkrycie
siebie w relacji z nim. Za wazny wskaznik demokratycznej jakoSci spoteczenstwa
uznaje bowiem stopien, w jakim jest ono nadal sktonne pos$wieci¢ czas i srodki na
ksztaltowanie takich postaw.
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Relacyjno$¢ stanowi fundament zaréwno w rozumieniu podmiotowosci, jak
i w odziatywaniach edukacyjnych. Centralnym zagadnieniem $wiatocentrycznej edu-
kacji (world-centred education) jest egzystencjalne pytanie - o to, w jaki sposéb my,
jako istoty ludzkie, istniejemy ,w” Swiecie naturalnym i spotecznym oraz jak istnieje-
my ,z” tym $wiatem (Gorzyniska-Herbich 2024: 5).

W dalszej czesci tekstu odnosze sie do zarysowanych watkéw i podejmuje probe
odniesienia ich do kategorii zaufania opisywanej w pogladach Karola Tarnowskiego.
Ze wzgledu na ograniczenia objeto$ciowe artykutu dokonatam arbitralnego wyboru
jednego filozofa polskiego, ktéry kwestie zaufania lokowat w perspektywie filozofii
dialogu. W moim przekonaniu obaj filozofowie - Biesta i Tarnowski - prezentuja po-
dejscie uniwersalizujace relacje Ja-Ty, podnosza kwestie wolno$ci, upodmiotowienia
i odpowiedzialnosci za drugiego.

Edukacja jako ryzyko

Rozwinieciem fundamentalnego dla koncepcji Gerta Biesty watku stabej edukacji
i wyakcentowaniem niepewnosci przedsiewziecia edukacyjnego jest teoria wytozona
w znanej ksigzce The Beautiful Risk of Education (2013)2 Istotg edukacji jest uczest-
niczenie w wytanianiu (sie) podmiotowosci cztowieka postrzeganego jako jednostki
wolnej i odpowiedzialnej. Prawdziwa edukacja nigdy nie jest i nie bedzie wolna od
ryzyka (risk-free), twierdzi Biesta, nie bedzie szybka, bezpieczna i przewidywalna.
Zgota odwrotnie - edukacja, pojmowana jako tworcze asystowanie przy wytanianiu
(sie) ludzkiej podmiotowoSci, zawsze bedzie powolna, trudna, frustrujaca, ale jedy-
nie taka moze okazac sie prawdziwie emancypujaca i uwalniajgca cztowieka. Do owej
,edukacyjnej niewiadomej” (zagadki) mozna odnies$¢ jeden z dogmatdéw teorii cha-
osu, zgodnie z ktérym jest ona po prostu norma (Bobiriski 2019).

Holenderski mysliciel pokazuje, w jaki sposéb podstawowe kategorie pedago-
giczne - takie, jak: twdrczos¢, komunikacja, nauczanie, uczenie sie, emancypacja,
demokracja, wirtuozeria - naznaczone sg niemozno$cig uzywania pewnych débr
do okreslonego celu wedtug wtasnej woli i niepewno$cia oraz jak w konsekwencji
naruszaja status edukacji jako pewnej i przejrzystej domeny spotecznej. Formutu-
je tym samym alternatywe, nazywajac ja pedagogika wydarzenia (pedagogy of the
event). Stabos$¢ edukacji (otwarto$¢ na nieznane, niepewne, nieoczekiwane, zaska-
kujace, nieprzewidziane, sprzeczne z oczekiwaniami) nalezy do istoty oddziatywan
edukacyjnych, ktére praktykowane sg w spotkaniach, dialogach, konfrontacjach,
zdarzeniach. Tak pojmowana stabos¢ jest - paradoksalnie - sitg edukacji i czyni
ja autentyczna, jedyna mozliwa. Prawdziwe oblicze edukacji ujawnia sie i realizu-
je jedynie poprzez stabe, kruche, niedoskonate relacje komunikacji i interpretacji,
przeszkody (zaktdcenia) i reakcje. Taki jej charakter moze przyczynié sie do wypra-
cowania sprawczosci tych, ktérych uczymy (Bobinski 2023: 60). Ksztatcenie moze

2 Komentarze do najwazniejszych tez Gierta Biesty z The beautiful risk of education rekapituluje za
Maliszewskim (2021: 94-102) oraz Bobinskim (2023: 53-72).
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dziata¢ tylko za pomoca stabych $rodkéw. Tytutowe ryzyko odnosi sie do eduka-
cji zilustrowanej w formie metafory ,rozpalania ognia”, a nie ,napetniania wiadra”
(Biesta 2013). Z edukacja wydarzajacg sie pomiedzy cztowiekiem a cztowiekiem
w przestrzeni spotkania realnych istot ludzkich (podmiotéw dziatania i odpowie-
dzialnoéci) nie jest tatwo sie ,upora¢’, zawsze bedzie ryzykiem. Swiat nie jest cal-
kowicie w naszej dyspozycji, inni ludzie maja swoje wiasne motywacje, sposoby
bycia, tryby mys$lenia, idiosynkratyczne do$wiadczenia. Préba uczynienia z edu-
kacji procesu wymiernego i gwarantowanego (silnego) oznacza ucieczke od rze-
czywistosci, zaprzeczanie faktom (Maliszewski 2021: 96). Ksztalcenia nie mozna
catkowicie kontrolowaé, podobnie jak relacji edukacyjnej. W eseju zatytutowanym
No Education Without Hesitation z 2012 roku Biesta zgtebia te aspekty proceséw
i praktyk edukacyjnych, ktére ujawniajg luki, przerwy, dystanse i roztgczenia - by
doda¢ moment wahania do naszego mys$lenia o relacjach edukacyjnych. Jeden z nich
dotyczy komunikacji wychowawczej: to bowiem miedzy partnerami w komunikacji
zawsze istnieje luka - trzecia przestrzen wypowiedzi, w ktorej znaczenie na za-
wsze nam umyka - ktoéra pozostaje na zawsze poza nasza kontrola. Chwiejnos¢,
niepewnos$¢ i wahanie sg nieodlacznym warunkiem prawdziwej edukacji (Biesta
2012: 11). Kreacja w edukacji moze i powinna by¢ rozumiana poza sferg omnipo-
tencji, mocy i metafizyki jako wtracenie otwierajace jednostke na potwierdzanie
dobra i piekna. Takie ksztalcenie pozostaje z zasady nieprzewidywalne, zoriento-
wane na wydarzenie, ktore zaj$¢ moze, lecz wcale nie musi. W ksztatceniu wszyst-
ko jest ryzykowne, a tym samym stabe, skoro jego logika to arystotelesowska logika
phronesis - etycznej wiedzy o postepowaniu w konkretnej, niepowtarzalnej sytu-
acji, a nie poiesis - ukierunkowana na wytworzenie czego$ i oparta na madrosci
typu techne (umiejetnosci stosowania regut w celu uzyskania efektu) (Maliszewski
2021: 92-102). To jednak piekne/wspaniate ryzyko (beautiful risk), bo jego staw-
ka jest wchodzenie w swiat wolnych podmiotéw i nieustanne odnawianie ludzkiej
rzeczywistos$ci (Maliszewski 2021:102).

Opowie$¢ o nauczaniu w The Beautiful Risk of Education przedstawia nauczy-
cieli jako tych, ktérzy naprawde maja cos$ do ofiarowania uczniom: aktywnie pracuja
na réznicy miedzy tym, co faktycznie pozadane (desired), a tym, co warte pozadania
(desirable). Pomagaja odkry¢, co powinno mie¢ autorytet w zyciu ucznia, niemniej
jednak ich moc w tym przedsiewzieciu jest strukturalnie ograniczona, poniewaz wpi-
sana w kruche interakcje edukacyjne; uczenie sie to réwniez idea staba. W rzeczy-
wistosci, gdy méwimy, ze kto$ czegos sie nauczytl, nie tyle opisujemy zmiane, ile wy-
dajemy sad o zmianie. Transformacji w zyciu jest wiele, ale uczeniem sie nazwiemy
jedynie te, ktore sg wartoSciowane (pozytywnie - jako osiggniecia, negatywnie - jako
zte nawyki), uczenie sie jest bowiem tylko ,normatywna ocena pozadanych prze-
ksztatcen” (Maliszewski 2021: 98).

Niemniej jednak w pamieci biograficznej uczacy sie odnajduja wielu nauczycieli -
mentordw, ktoérzy dysponowali warunkami uznania swego przekazu za prawdziwy
i wazny. Posiadali oni epistemiczny autorytet zbudowany na epistemicznym zaufa-
niu, ktére Ivana Markova (2016) opisuje tak:
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w idealnym przypadku spoteczno-kulturowego uczenia sie autorytet edu-
katora wynika z jego wiedzy i zdolnosci do przekazywania wiedzy lub uza-
sadnionych przekonan w dynamicznym procesie wzajemnie wplywajacym
na wszystkie elementy dialogicznej triady Ego-Alter-Obiekt. Osoba posiada-
jaca autorytet cieszy sie epistemicznym zaufaniem tych, ktérym przekazuje
wiedze lub ugruntowane przekonania (Markova 2016: 143).

W relacji dialogicznej zaufanie epistemiczne do Innego jest substytutem braku
zdolnosci Ja do samodzielnego odkrywania zjawisk przyrodniczych i spotecznych.
W idealnym przypadku dialogicznego procesu uczenia sie, uczen zastanawia sie
nad zjawiskami, ktorych sie uczy, poddaje je krytyce, uzasadnia i argumentuje. Na-
uczyciel z autorytetem uznaje swojg odpowiedzialnos¢ wobec uczniéw i postrze-
ga siebie jako osobe znajdujaca sie na ,pozycji zaufania”. Nauczyciel /nauczycielka
przekazuje wiedze, a uczen akceptuje jego/jej autorytet jako Mistrza, pozostawia-
jac przestrzen dla rozumowania ucznia i generowania przez niego nowych idei.
Markova uwaza, ze mozemy traktowac proces uczenia sie od innych jako przejaw
Jracjonalnosci dialogicznej”, czyli rozwoj rozumowania opartego na epistemicznym
zaufaniu do Innego; jest on osadzony kulturowo, a uczenie sie odbywa sie poprzez
wspolne dziatania, jezyk i komunikacje. Co wiecej, uczen moze gteboko zawierzy¢
nauczycielowi jako autorytetowi politycznemu, religijnemu lub innego rodzaju (np.
przywodcy ideologicznemu), co moze mie¢ gteboki wplyw na jego przekonania
i pasje. W takich przypadkach relacje interpersonalne Ego-Alter moga stac sie dla
ucznia priorytetowe w stosunku do relacji uczenia sie Ego-Obiekt. Bez watpienia
prowadzi to do pytan etycznych i moralnych, poniewaz autorytet stanowi gtéwna
site, ktdra moze by¢ zaréwno korzystna, jak i szkodliwa dla ucznia (Markova 2016:
143).

Nauczanie w mysleniu Biesty jest raczej niezgoda niz zgodnoscia (dissensus
rather than concurrence), wynika przede wszystkim z tego, Ze przetamuje ono ist-
niejacy stan rzeczy, odmawiajac odwotania sie do niezdolnosci i niekompetenc;ji.
Wielce pozadanym jest spotkanie w trakcie naszej edukacyjnej wedréwki auto-
rytetu, czyli kogos wiarygodnego, kto mégtby nam cos$ na serio powiedzie¢, kogo
obdarzymy epistemicznym zaufaniem. W podejmowaniu staran ,dorostego bycia
w $wiecie i ze Swiatem, dajemy autorytet jakiemu$ innemu - autoryzujemy jego
glos jako znaczacy, pozwalamy mu by¢ autorem (podmiotem), ktéry do nas méwi,
ktéry nas do czego$ wzywa” (Biesta 2017: 56, za: Maliszewski 2025: 128). Pozna-
wanie i uczenie sie sg aktami troski (carrying the world), ktére w kategoriach pe-
dagogiczno-filozoficznych autor Wyobrazni pedagogicznej w Babel, konczac esej
poswiecony Uczeniu sie, definiuje jako:

proces humanistyczny (oparty na pragnieniu sensu); stanowiacy dziatanie
wartos$ciujgcych istot ludzkich (jest aktem teleologicznym i aksjologicz-
nym); polegajacy na budowaniu sieci kontekstow i uruchamianiu etyczne-
go nastawienia w przestrzeni kultury (przejmowaniu sie opowie$ciami),
a jego modus operandi to wrazliwe nastuchiwanie (Maliszewski 2025: 62).
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Jak przekonuje Maliszewski (2021), nauczanie nie jest w stanie wytworzy¢ na-
wet doswiadczenia ,bycia nauczanym” (przezycia wgladu we wtasny sposob dzia-
tania i myslenia, ktéorego jednostka nie byta - badz nie chciata by¢ - $wiadoma),
poniewaz nikogo nie mozna ,otworzy¢ z zewnatrz”, zmusi¢ do autorefleks;ji i etycz-
nosci. Wprawdzie nauczyciel nie zagwarantuje otwarcia sie adresata swoich zaje¢,
wyktadéw (nawet studentom i studentkom kierunkéw pedagogicznych trzeba przy-
pominaé, by odtozyli telefony na zajeciach warsztatowych), ale moze zadawa¢ mu
niewygodne pytania i wprowadza¢ na agende wiedze, ktéra porusza, dotyka tego,
co w cztowieku jeszcze niewypowiedziane (dobrym narzedziem jest tu wspétczesna
poezja). Pedagog potrzebuje zatem wrazliwos$ci interpretacyjnej, aby w konkretnych
okolicznosciach zrozumie¢ ztozonos¢ uwarunkowan i ocenié, co jest dla cztowieka
dobre w kontekscie catosci jego zycia. Zdaniem Maliszewskiego:

Sedno pracy pedagogicznej polega na nieustannym rozeznawaniu sytuacji
i dokonywaniu etycznych wyboréw co do zasadno$ci i skali interwencji wy-
chowawczej. Refleksyjno$c¢ i etyczno$¢ pochodza z pracy ksztattowania dys-
pozycji do wrazliwosci dyskursywnej (otwarcia na rézne jezyki doswiad-
czenia) oraz z niepokoju sumienia (Maliszewski 2021: 92).

Taka postawa wymaga od tutora odwagi np. do przekonywania niektérych oséb
studiujacych na kierunkach przygotowujacych do pracy wymagajacej bliskosci, bez-
posredniego kontaktu psychofizycznego (twarza w twarz, dotyku) z cztowiekiem
ciezko chorym, neuroatypowym, Ze $ciezka, ktéra obrali, nie jest dla nich.

Rozumienie sensu pracy pedagogicznej, czyli: Co tak naprawde
robie, kiedy nauczam?

Zdecydowanie trzeba zgodzic sie z interpretacja Witolda Bobinskiego (2019), ze jedna
z najbardziej sugestywnych i istotnych dla zrozumienia sensu edukacji tez Biesty jest
ta, zgodnie z ktérg nauczyciele to w gruncie rzeczy ludzie z pustymi rekami (empty-
-handed as educators). W pewnym wiec sensie edukacyjne dazenie do wytonienia, wy-
zwolenia podmiotowosci tych, ktérych uczymy, jest ,,pedagogia pustych rak” - pozosta-
wia nauczycieli nieledwie bezradnymi. Réwnocze$nie gest ten mozna interpretowac
jako gest otwarcia, rece s3 wprawdzie puste, ale otwarte, zapraszajgce do nawigzania
kontaktu, bliskos$ci. Gesty dioni odgrywaty istotng role podczas zawierania uktadow
czy sktadania przysiegi - podanie ragk wyrazato zapewnienie i poreczenie, stanowito
gest przyjazni. W Biblii mozna wskaza¢ gest ujecia za reke, jaki czyni Bég wzgledem
cztowieka, oznaczajacy zawarcie przymierza badz nawigzanie/podtrzymanie osobistej
relacji (Sottys 2021: 110). Biesta przypomina, ze doro$li, wychowawcy, nieuchronnie
doswiadczaja bycia wezwanymi przez dzieci, uczniow. Ustyszeé, co oni méwig, w tym
momencie oznacza by¢ pasywnym, co$ otrzymywac, ,by¢ adresatem”, uznawac, ze inny
zwraca sie do mnie, stawac¢ sie odpowiedzialnym adresatem innego ludzkiego istnie-
nia. Podstawg dla budowania tej odpowiedzialno$ci jest zaufanie do samego siebie, do
swoich kompetencji wychowawczych, wrazliwosci etyczne;.
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A zatem nauczyciel i wychowawca pozostaja z pustymi rekami - ich zaintere-
sowanie wytanianiem podmiotowosci ucznia (doswiadczenia unikalnosci, nie zaste-
powalnosci - uniqueness-as-irreplaceability) nie moze by¢ rozumiane w kategoriach
wytwarzania (planowania, dobierania instrumentéw, kontrolowania warunkéw, ewa-
luacji). Jedna z istotniejszych rzeczy, jakie pedagog moze zrobi¢, jest upewnienie sie,
ze rozmaite odgdrne ustalenia (programy, pedagogie, plany lekcji, rezimy organizacyj-
ne) nie beda trzymac uczniéw z dala od etycznych doswiadczen, nie bedg ich chronié
przed potencjalng interwencjg innych, nie uczynia wychowankéw gtuchymi i $Slepymi
na to, co ich w zyciu wzywa. Takie dziatanie nie gwarantuje niczego; podmiotowos¢
pozostaje otwartg kwestig — kwestig poza edukacyjng kontrola. Koncepcja doswiad-
czenia pustych rak (experience of empty-handedness) - akcentuje konstytutywna bez-
-silno$¢, nie-rozporzadzalno$¢ edukacji, w ktdrej kazda préba u-chwytu podmiotowo-
$ci staje sie dla tej podmiotowosci zabdjcza (Maliszewski 2021: 101).

W ksigzce The Rediscovery of Teaching Biesta (2017) wyraza swéj sceptycyzm,
postawe nieufno$ci wobec idei kompetencji, kwalifikacji i socjalizacji, w przypadku
ktérych uczen jest bardziej obiektem oddziatywan, ktéry zdobywa wiedze, umiejet-
nosci i sposoby dziatania i tym samym staje sie bardziej kompetentnym fachowcem,
ale nigdy podmiotem. Oczywiscie mtodziez musi uczestniczy¢é w tym procesie i pod
tym wzgledem nie jest bierna, ale nawet jako ,aktywni uczniowie” nie sa podmio-
tami (Biesta 2017: 91). Cata czasowa logika edukacji nie ,dotyka” podmiotowosci
ucznia, poniewaz ta podmiotowos¢ jest ,umiejscowiona” gdzie indziej. Skoro nasza
podmiotowo$¢ nie stanowi wtasno$ci, czegos$, co jazin moze posiadag, ale jest wyda-
rzeniem, czyms, co moze, ale nie musi sie wydarzy¢, pozostaje nam jedynie z pokora
wierzy¢, ufa¢ w mozliwo$¢ jej zaistnienia. Nawet majac wszystkie kompetencje na
Swiecie, nigdy nie ma gwarancji, ze kiedy nadejdzie ten moment, kiedy pojawi sie
zadanie, problem do rozwigzania, bede tam - lub Ze bede mégt tam by¢. Przyktadem
surowej lekcji pokory wobec praw §wiata natury niech bedzie Dekalog I Krzysztofa
Kieslowskiego. Zycie nieustannie konfrontuje nas z dylematami Antygony, sytuacja-
mi granicznymi wymagajacymi odwagi, mestwa, gdy trzeba zaswiadczy¢ o czyjej$
niewinno$ci, stangé w obronie prawdy. Taka sytuacjg jest akceptacja obecnosci
w szkole uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zatozenia edukacji
wlaczajacej, realizowane w praktyce codziennego zycia szkoty, zalecaja nauczycie-
lom goscinnos¢, rowiesnikom - postawe akceptacji, gotowosc¢ niesienia pomocy; ale
jak wielu rowiesnikow jest w stanie podota¢ temu zadaniu, ilu uczniéw przyjazni
sie z niepetnosprawnym réwie$nikiem, chce by¢ tutorem kolegi z do§wiadczeniem
migracji? A zatem pojawienie sie podmiotowo$ci jest wydarzeniem - niezaleznie od
tego, czy jesteSmy na nig gotowi czy nie. W Zyciu mtodych dorostych ujawnia sie ona
w otwarciu na gteboka relacje, wiez i zdolno$¢ ich podtrzymania. Jak przekonuje za
Biesta Witold Bobinski, edukacja, szkota, nauczanie - zadne z nich nie ma sposob-
nosci, by nieomylnie i trwale uformowac etycznie i estetycznie cztowieka, a jednak
nieustanne reformowanie polskiej szkoty posadowione jest na przekonaniu i opar-
tych na nim dziataniach, ze tak jest. Czyz nie s3 to nadzieje ptonne? Czy ta naiwna
wiara nie gubi sensu edukacji?
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W dalszej czesci probuje przesledzi¢ rozumowanie (Biesta 2017: 91-93) na te-
mat do$¢ fundamentalnej logiki edukacyjnej, szczegdlnie w odniesieniu do kwestii
podmiotowosci oraz zaufania, a takze jego roli w relacjach edukacyjnych i ogdlnie
w relacjach miedzyludzkich. Jak juz byto powiedziane wczes$niej, interesujace w za-
ufaniu jest to, Ze jest ono wymagane w sytuacjach, w ktérych nie mamy pewnoSci, jak
zachowa sie inny cztowiek. Jesli mozemy juz przewidzie¢, co zrobi, nie ma sensu ob-
darza¢ go zaufaniem, a takze nie ma takiej potrzeby: interakcja jest wytacznie kwe-
stig kalkulacji, ktéra sama w sobie moze by¢ w porzadku. Zaufanie wchodzi w gre,
gdy taka ocena nie jest mozliwa, cho¢ mozemy oczywiscie powiedzie¢, ze nigdy nie
mozemy by¢ catkowicie pewni, jak zachowa sie lub zareaguje inny cztowiek. Z punk-
tu widzenia osoby obdarzajacej zaufaniem, ufno$¢ zawsze pocigga za sobg ryzyko,
w szczegoblnosci ryzyko, ze druga osoba zachowa sie inaczej niz sie spodziewaliSmy
lub mieliSmy nadzieje. Biesta sugeruje, by zamiast prébowac¢ uja¢ to w kategoriach
moralnych, na przyktad méwigc, zZe istoty ludzkie sg zasadniczo niewiarygodne, ry-
zyko zwigzane z zaufaniem lepiej jest postrzega¢ jako uznanie ludzkiej wolno$ci:
wolno$ci, ktéra wszyscy mamy, by dziata¢ w ten lub inny sposéb, méwic ,tak” lub
yhie”, i§¢ z pradem lub wbrew niemu. Obdarzenie zaufaniem innej istoty ludzkiej
wprowadza zatem te wolno$¢ do gry. To, czy drugiemu cztowiekowi mozna zaufag,
czy jest on wiarygodny, mozemy odkry¢ tylko wtedy, gdy obdarzymy go zaufaniem
i gdy podejmiemy zwigzane z tym ryzyko. Wazne zdaniem Biesty, aby zobaczy¢, ze
wolno$¢ osoby, ktdérej ufamy, nie jest realizowana tylko wtedy, gdy druga osoba robi
to, na co liczymy. W konicu mozliwo$¢ niezrobienia tego rowniez stanowi cze$¢ wolno-
$ci drugiej osoby, zwlaszcza gdy moze mie¢ ona dobre powody, by nie robi¢ tego, na
co liczyli$my (co musimy odrdzni¢ od ,tylko” bycia niewiarygodnym lub niegodnym
zaufania). Chodzi o to, Ze wszystkie te mozliwoSci staja sie realne dopiero po obda-
rzeniu zaufaniem - kiedy wprowadzamy ten niewspoétmierny element, cos, co nie jest
oparte na zadnej wiedzy ani dowodach, a nawet moze by¢ sprzeczne z cala wiedza
i dowodami, ktére obecnie posiadamy. Zaufanie nauczycieli daje dzieciom wymagana
przestrzen i swobode decydowania o sobie (Biesta 2017: 92).

Z edukacyjnego punktu widzenia wazne jest to, Ze zaufanie doktadnie

otwiera ,przestrzen”, w ktdrej dziecko lub uczen napotyka swojg wolno$¢

i gdzie musi dowiedzie¢ sie, co z ta wolnos$cia zrobi¢. Innymi stowy, za-

ufanie stawia na szali ich podmiotowos$¢. Bez zaufania, bez obdarzenia

zaufaniem, ta przestrzen moze sie nie otworzy¢, a by¢ moze jest nawet
tak, ze bez zaufania taka przestrzen nigdy sie nie otworzy, tak ze mozliwa
przysztos¢ jako podmiotu pozostaje zablokowana. Dlatego wtasnie, w od-
niesieniu do kwestii podmiotowosci dziecka lub ucznia, nauczanie musi
dziata¢ jako niezgoda, konflikt (dissensus); musi wymaga¢ od dziecka lub
ucznia niemozliwego, to znaczy tego, czego nie mozna przewidzie¢ ani ob-
liczy¢ jako mozliwosci (Biesta 2017: 92).

Pokazuje to rowniez, na czym polega problem z wiedzg lub checig dowie-
dzenia sie zbyt wiele o naszych uczniach i, bardziej ogdlnie, o tych, ktérych spo-
tykamy w relacjach edukacyjnych, poniewaz taka wiedza moze zacza¢ blokowac
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ich przyszlo$¢ jako podmiotu(éw). Jest to problem ze zbyt duza wiedza diagno-
styczng w edukacji - idea, Ze najpierw musimy dowiedzie¢ sie, ,na czym polega
problem”, zanim zaczniemy dziata¢ - a nawet z checig poznania naszych uczniéw,
przy zatozeniu, Ze jesli lepiej ich poznamy, bedziemy mogli lepiej im stuzy¢ (Biesta
2017: 93). To wszystko moze by¢ prawda i moze mie¢ sens, o ile my$limy w kate-
goriach kompetencji i postrzegamy nasze zadanie jako nauczyciela dodajacego lub
powiekszajacego kompetencje naszych uczniéw. Ale jesli chodzi o ich podmioto-
wo$¢, moze by¢ odwrotnie. Zbyt dobra znajomos$¢ naszych uczniéw moze nie tylko
blokowac ich przed przysztoscia, ktérej nie mozna przewidzie¢ jako mozliwosci tu
i teraz. Moze réwniez blokowac¢ nas jako nauczycieli i edukatoréw przed otwarciem
takiej przysztosci, przed zaufaniem, Ze to, co nieprzewidziane, jest wtasnie tym, co
moze sie wydarzy¢. Kiedy nie wiemy, kim s3 nasi uczniowie, kiedy nie wiemy, skad
pochodzg, kiedy nie znamy catego ich bagazu, mozemy by¢ w stanie podej$¢ do nich
w nowy i bezzaloZzeniowy sposéb, uwalniajacy ich od ciezaru przesztosci, historii,
probleméw i diagnoz (Biesta 2017: 93).

Nauczyciele powinni mie¢ wiare w swoich uczniéw. Biesta uwaza, Ze mozna by
ja powiazac z idea skoku wiary lub skoku w wiare Kierkegaarda®, co podkresla, ze
wiara rzeczywiscie wymaga skoku, a nie prostej logicznej dedukcji na podstawie po-
siadanej wiedzy. To wtasnie, parafrazujac Jacques’a Ranciere’a, dzialanie w oparciu
o podmiotowo$¢ ucznia otwiera przyszio$¢, w ktorej uczen moze pojawié sie jako
podmiot. Jesli poczekamy, az bedziemy mie¢ wszystkie dowody na to, Ze uczen jest
wystarczajgco kompetentny, aby mu zaufa¢ - zaufa¢ jego wolnosci, zaufaé jego pod-
miotowosci - ryzykujemy, ze odlozymy moment, w ktérym uczen moze wytonic sie
jako podmiot, az do konica danego nam czasu, poniewaz zawsze mozemy szukac wie-
cej zapewnien, wiecej szczeg6tow, co do ktérych chcemy mie¢ pewnosé, i tak dale;j.

Skok wiary musi przebic¢ sie przez to wszystko, wbrew wszelkim dowodom,
wbrew wszystkiemu, co jest widoczne, zblizajac sie do ucznia jako podmio-
tu, poniewaz tylko w ten sposob otwiera sie sytuacja, w ktorej uczen moze
lub nie moze ujawnic¢ sie jako taki. To wtasnie oznacza, Ze nauczanie funk-
cjonuje jako niezgodnos¢, dissensus; to wtasnie oznacza wprowadzenie nie-
wspoOtmiernego elementu do istniejgcego stanu rzeczy, istniejgcej dystry-
bucji tego, co sensowne. Oznacza to, ze jako nauczyciele ukierunkowujemy
nasze dziatania ku temu, co nie jest widoczne tu i teraz - na podmiotowo$¢
ucznia - co jest kwestig widzenia tego, co niewidoczne (Biesta 2017: 94).

Edukacja skoncentrowana na $wiecie a zaufanie do swiata

Podejscie do edukacji opisane w ksigzce World-Centred Education... (2022) opo-
wiada sie za tym, by ,$wiat” byt centralnym punktem odniesienia dla odziatywan
edukacyjnych, zamiast skupia¢ sie wytacznie na dziecku i uczeniu sie lub progra-

3 Wyrazenie to przypisuje sie Kierkegaardowi, cho¢ nigdy go w swoich pismach nie uzyt
(por. McKinnon 1993).
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mie nauczania/wiedzy. Oto bowiem ani podejscia skoncentrowane na dziecku, ani
te skupione na programie nauczania nie oddaja w petni ztozono$ci edukacji. Dla-
tego zasadna jest integracja nie dla nich samych, ale w celu przygotowania i za-
checenia uczniéw do Zycia, ktére toczy sie w Swiecie (Bosio, Biesta 2025). Takie
podejscie obejmuje przygotowanie uczniéw na ztozonos¢ swiata i zachecanie ich
do angazowania sie w sprawy tego $wiata z akceptacjg faktu, ze nie jest on tatwym
miejscem. Koncepcja edukacji skoncentrowanej na $wiecie podkres$la, Ze ,$wiat jest
realny” - nie stanowi jedynie przestrzeni, w ktorej jednostki moga robié, co chca,
bez konsekwencji. Wymaga to uznania, ze $wiaty: fizyczny, naturalny i spoteczny
stawiajg granice temu, co mozemy zrobi¢. Edukacja §wiatocentryczna nie odrzuca
catkowicie znaczenia istot ludzkich, ale nie stawia ich w centrum, dazy do zapew-
nienia bardziej holistycznych ram dla zrozumienia edukacji poprzez umieszczenie
Swiata - w calej jego fizycznej, naturalnej i spotecznej rzeczywistos$ci - w centrum
dziatan edukacyjnych. Celem edukatoréw jest przygotowanie i zachecenie uczniow
do zycia, ktore toczy sie w realnym $wiecie, utwierdzanie ich w przekonaniu, ze
warto by¢ w $wiecie pomimo licznych wyzwan, ktére nam stawia. To koncepcja
edukacji jako przedsiewziecia egzystencjalnego. Cztowiek jest wolng istotg, ktéra
powinna zy¢ sensownie, istnie¢ petnig zycia. Traktujac edukacje jako przedsiewzie-
cie egzystencjalne, Biesta zaktada, Ze jej sednem nie jest tylko pomaganie uczniom
w zdobywaniu wiedzy czy umiejetnosci, ale odpowiedZ na kluczowe pytanie: Co
zrobisz ze wszystkim, co wiesz? Co zrobisz ze wszystkimi swoimi umiejetnoscia-
mi? Co zrobisz ze wszystkim, czego sie nauczyte$? To pytanie, z naciskiem na ,,co ty
zrobisz?”, sktania uczniéw do istnienia jako sprawcze podmioty wtasnego zycia, a nie
wykonawcy tego, co inni ludzie kazg im robi¢. Stwierdza, Ze ta perspektywa znaczaco
zmienia rozumienie nauczania i uczenia sie. Chociaz uczenie sie moze obejmowac za-
réwno cudowne, jak i okropne rzeczy, samo skupienie sie na tym, aby uczniowie sie
uczyli, nie jest wystarczajace. Prawdziwe nauczanie, w sensie egzystencjalnym, musi
wykraczaé poza to i nieustannie stawia¢ pytanie o istnienie ucznia, zachecajac go do
krytycznej oceny swoich dziatan, zamiast biernego podazania za zewnetrznymi dy-
rektywami czy ideologiami. Wigze sie to z trudnym, ale fundamentalnym zadaniem
zadawania pytania: Czy to jest to, co powinienem robi¢?

W pewnych watkach powyzszej koncepcji (zdawkowo zaledwie ze wzgledu na
ograniczenia redakcyjne przywotanej) dostrzegam analogie do rozwazan Karola
Tarnowskiego na temat zaufania istnieniu / zaufania do istnienia oraz podmioto-
wosci zaufania. Zaufanie jest dla krakowskiego filozofa specyficzna formg ,stosun-
ku do..”, jest gestem w $cistym znaczeniu egzystencjalnym, gestem powierzania
swojej egzystencji. W filozofii Karola Tarnowskiego jest to pra-zaufanie istnieniu
i zyciu jako pewnemu elementarnemu dobru. Uczony pisze, ze przylegamy do ist-
nienia, poniewaz catymi soba instynktownie chcemy istnie¢, gdyz istnienie zycia
udziela nam mozliwos$ci §wiadomego dziatania i doznawania, wielorakich potencji,
ktére umozliwiajg zarazem odkrywanie i tworzenie ,sensu zycia”. Nasze zywe ist-
nienie do$wiadczane jest jako oferujace nam w swej zasadniczej egzystencjalnej
budowie zesp6t mozliwosci, w znaczeniu pewnej mocy, dzieki ktérej mozemy nasze
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zycie nieustannie bogaci¢ o rézne wartos$ci, warto$ciowe stany rzeczy, poniewaz
one pozwalaja sie realizowa¢, ,daja sie” nam do urzeczywistnienia. Pra-zaufanie
przylega do istnienia jako do zywej przestrzeni okre$lonego elementarnego do-
bra, ktére jako dobro mozliwos$ci potrafi sie na wielorakie sposoby ukonkretnia¢
w postaci wartosci. Pra-zaufanie przeradza sie w zaufanie wtedy, gdy otwartos¢
cztowieka spotyka sie z odpowiedzig $wiata, a ta moze by¢ tylko, zgodnie z my$la
Tarnowskiego, panujacy w nim podstawowy tad: od poczatku nie poruszamy sie
w chaosie, lecz w przestrzeni dziatan, ktora jest w pewien sposob i na réznych pla-
nach zorganizowana i podlega réznego rodzaju prawom (takze przyrody i rzeczy)
niezmiennosci i stabilnoSci. Zaufanie stanowi sktadnik otwartos$ci, ktéra odwraca
nas poniekad od nas samych, jest w swej istocie ,ekstatyczna”, wita przychodzace
»inne”. Pra-zaufanie do istnienia Tarnowskiego pozwala poréwnac je do pierwotnej
postaci wiary, pod warunkiem, Ze pozostaje elementarnym odniesieniem do dobra
oraz o ile w zaufaniu zawiera sie kredyt, stanowigcy nadwyzke w stosunku do tego,
co dane. Wierzymy, Ze istnienie nas nie zawiedzie - pomimo wszystkich dementi,
jakie nam zycie przynosi (Tarnowski 2017: 318).

Zakonczenie

W koncepcjach edukacji, nauczania i uczenia sie oraz edukacji zorientowanej na
Swiat Gerta Biesty znajduje odniesienia (wyrazone wprost lub posrednio) do kate-
gorii zaufania, szczegdlnie gdy mowi on o nieprzewidywalnosci i ryzyku wpisanych
w proces edukacyjny. Ryzyko (w) edukacji tkwi w mozliwo$ci nauczenia sie cze-
go$ nieoczekiwanego, a nawet niepozadanego (cynicznych postaw, Slepej ufnosci),
ktére mogg rezonowaé¢ w zachowaniu uczacego sie lub zrewidowac jego kompas
moralny, hierarchie warto$ci. Zaufanie jest niezbedne, gdy prognostyczne oszaco-
wanie rezultatow jest niemozliwe (np. gdy studenci traca poczucie sensu obranego
kierunku studiéw), co otwiera droge do zmiany w edukacji. Biesta podkresla, ze
zaufanie wigze sie z uznaniem ludzkiej wolno$ci - wolno$ci do dziatania w rézny
sposo6b, do powiedzenia ,tak” lub ,nie”. Obdarzenie kogo$ zaufaniem czyni te wol-
nos¢ stawka w grze.

W mysleniu Gerta Biesty o edukacji uwyraZnia sie brak akceptacji dla jej nurtu
adaptacyjnego, nakazujacego dostosowanie sie do zewnetrznych wymogéw Swiata,
a takze zalecana postawa podejrzliwosci czy wrecz nieufnosci wobec infantylnych
pragnien, ktére nawiedzaja cztowieka. Cho¢ przyszto$¢ zawsze pozostaje niepew-
na, nieprzewidywalna, istniejg pewne niezmienniki, pozwalajace doswiadczy¢ petni
podmiotowego Zycia, takie jak tworzenie wiezi, mito$¢, konfrontacja z wartoscia-
mi. Nauczanie w koncepcji Biesty nie jest operacja na bezwolnym przedmiocie, lecz
»Spotkaniem dwdéch podmiotow”. Kategorie podmiotowosci i upodmiotowienia wie-
lokrotnie powracajg na kartach The Beautiful Risk of Education. Podmiotowo$¢ nie
jest czyms$, co mozemy na innych wymusié, mozna j3 tylko wzigé¢ na siebie. Egzysto-
wac jako podmiot oznacza, w rozumieniu Biesty, by¢ w ,sytuacji dialogu z kim$ albo
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czyms, co jest inne; oznacza doswiadczy¢ innosci kogo$ lub czego$, zosta¢ wezwa-
nym przez kogo$ lub co$, co jest inne, byé uczonym przez innego lub inne i - rozwa-
zac znaczenie tego [dialogu] dla wtasnej egzystencji i pragnien, ktore z nig taczymy”
(Bobinski 2023: 65).

Drugi cztowiek, obdarzajac mnie zaufaniem, udziela mi kredytu, podobnie ja
udzielam kredytu drugiemu. Zaufanie do drugich to sytuacja par excellence dialogicz-
na. Zaktadana jest w nim swoista ,perswazyjnos$¢” kredytu, tego, ze wotanie zosta-
nie ustyszane, Zze ma minimum sity oddziatywania. Stanowi ona paradoksalng site
stabosci: braku samowystarczalnosci, bezsilnosci, ktéra jednak nie chce pozostawac
w swoim zamknieciu, lecz otwiera sie na drugiego i czego$ od niego oczekuje. Zaufa-
nie to poniekad Zrédtowa posta¢ miedzyludzkiego spotkania, ktére moze sie zaczaé
od banalnego pytania o droge. Pytanie zaktada bowiem w istocie oczekiwanie, ze
zapytywany nie odrzuci pytajacego w jego zapytywaniu (Tarnowski 2017: 326). Re-
lacja miedzy uczniami a nauczycielami powinna opierac¢ sie na wzajemnym zaufaniu.
Nauczyciel, cho¢ nie moze zagwarantowac¢ otwarcia sie ucznia, moze sprawdzac, czy
zostal ustyszany, jak jest rozumiany, moze zadawac¢ niewygodne pytania i wprowa-
dza¢ (multimodalnie) wiedze, ktéra porusza. W tym procesie kluczowe jest zaufanie
epistemiczne, ktére Markova (2016) opisuje jako autorytet edukatora wynikajacy
z jego kompetencji i zdolnos$ci do wskazania wiarygodnych Zrédet wiedzy. Nauczyciel
z autorytetem ma $wiadomos$¢ ogromu odpowiedzialno$ci, a postrzegajac siebie jako
osobe ,na pozycji zaufania”, moze poszerzac swoja osobistg autonomie.

Sadze, ze i koncepcja edukacji skoncentrowanej na Swiecie (world-centred edu-
cation), w ramach ktorej celem edukatoréw jest przygotowanie uczniéw do zycia
w realnym $wiecie i utwierdzanie ich w przekonaniu, ze warto w nim by¢ pomimo
wyzwan, jest wychowywaniem do ufania sobie i innym, rozwijania refleksyjnosci
i krytycyzmu, etyczno$ci. Traktowanie edukacji jako przedsiewziecia egzystencjalne-
go, ktére sktoni¢ moze uczniéow do istnienia jako sprawcze podmioty wtasnego zycia,
zbliza jego mys$lenie do rozwazan Karola Tarnowskiego na temat ,zaufania istnieniu
/ do istnienia”, kiedy pisze on o ,pra-zaufaniu istnieniu i Zyciu jako pewnemu elemen-
tarnemu dobru”, ktdre jest gestem powierzania swojej egzystencji. Owo pra-zaufanie
przeradza sie w zaufanie, gdy otwartos$¢ cztowieka spotyka sie z odpowiedzig $wiata.
Zaufanie do $wiata jest aktem wiary, kredytem, ktory jest nadwyzka w stosunku do
tego, co dane, wierzac, Ze istnienie w §wiecie nas nie zawiedzie, pomimo cierpie-
nia. Zaufanie w koncepcjach Biesty jest nie tylko elementem relacji miedzyludzkich
w edukacji, ale takze fundamentalng postawag wobec nieprzewidywalnos$ci procesu
edukacyjnego i samej rzeczywistosci.

Mimo bardzo niepokojacych prognoz stanu zaufania we wspotczesnych spote-
czenstwach, zanikania wspoélnotowosci, ostabienia szerokich tozsamosci spotecz-
nych (zwtaszcza w miodych pokoleniach), polaryzacji miedzygrupowej autorzy Ba-
rometru Zaufania Edelmana z 2026 roku (Edelman Trust Institute 2026) dajg nam
podstawy do nadziei. To bowiem pracodawcy (78%), naukowcy (76%) i nauczyciele
(73%) pozostajg najbardziej zaufanymi grupami spotecznymi. Ponadto twoércy bada-
nia jako remedium, sposéb na przeciwdziatanie insularity, rekomenduja nowatorska
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koncepcje posrednictwa zaufania (trust brokering). Role gtéwnych posrednikéw za-
ufania majg szanse petié pracodawcy, osoby, ktére sg znane i wiarygodne, one two-
rzg warunki do wspotpracy, bezpieczne przestrzenie do dyskusji. Przyczyniajg sie do
budowania zaufania poprzez skuteczne strategie: promowanie wspdlnej tozsamosci
i kultury - ,82% pracownikéw uwaza, ze promowanie wspdlnej tozsamosci i kultu-
ry przypomina o tym, co ich {aczy, a nie dzieli” (Edelman Trust Institute 2026: 32),
tworzenie zréznicowanych zespotéw, ktédre wymagaja wspétpracy oséb o réznych
wartoSciach, zapewnienie obowigzkowych szkoleni dla pracownikéw w zakresie kon-
struktywnego dialogu w obliczu konfliktu, umozliwianie w miejscu pracy interakcji
z osobami o réznych przekonaniach, doswiadczeniach, wartos$ciach i pomystach na
rozwigzywanie problemoéw. To wtaénie instytucje edukacyjne, liderzy edukacji po-
winni mie¢ odwage stawac sie zaufanymi partnerami w pogtebianiu dialogu spotecz-
nego, promotorami klimatu zaufania w szkotach réznego szczebla i na uczelniach
wyzszych.
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Abstrakt

Artykut dotyczy analizy znaczenia zmian zachodzacych w jezyku wspotczesnej mysli
pedagogicznej. Jest to refleksja dotyczaca zmian, jakie zachodza oraz nadawania im
konstytutywnej roli dla uprawiania pedagogiki i umacniania spoteczno-kulturowego
znaczenia badan pedagogicznych. Gtdwnym problemem staje sie w tym kontekscie to,
w jakim zakresie pojecia i kategorie funkcjonujace w jezyku pedagogiki sa reprezenta-
cja wiedzy zawartej we wspoétczesnej mysli pedagogiczne;j.
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Abstract

This article examines the significance of changes occurring in the language of contem-
porary educational thought. It offers a reflection on these changes and on the ways
in which they are assigned a constitutive role in the development of pedagogy and in
strengthening the socio-cultural significance of educational research. In this context,
the central question concerns the extent to which the concepts and categories em-
ployed in the language of pedagogy represent the knowledge embedded in contempo-
rary educational thought.
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thought.
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Wprowadzenie

Kategorialny (tzn. odnoszacy sie do podstawowych poje¢ porzadkujacych rzeczywi-
sto$¢ (zob. Wozniak 2000; Cichoniska 2009)) aspekt wspoétczesnej mysli pedagogicz-
nej osadzony zostat w perspektywie jezyka pedagogiki, a doktadniej - jej podstawo-
wych poje¢, stanowigcych element pedagogicznego myslenia, dziatalnos$ci badawcze;j,
a takze wiedzy pedagogicznej. Powyzsze zagadnienie pozostaje w zakresie badan pe-
dagogiki ogdlnej, jako podstawowej subdyscypliny pedagogicznej. Przyjeta powyzej
perspektywa oparta zostata na zatozeniu méwigcym, iz jezyk jest narzedziem na-
szego mys$lenia, a takze formg komunikowania dorobku dyscypliny naukowej. Stad
najwazniejsze kategorie pojeciowe pedagogiki pozostaja w relacji z jakoscia peda-
gogicznego myslenia, stanem i zakresem badan pedagogicznych oraz tozsamoscia
tej dyscypliny, w tym jej przedmiotem badan. Pragne takze podkresli¢, iZ samoswia-
domos¢ metodologiczna pedagogiki podlegata réznorodnym przemianom i rekon-
strukcjom, co zmieniato granice jej poznania oraz w okreslony sposéb sytuowato
pedagogike og6lng wsrdd innych nauk pedagogicznych, ale takze szerzej - nauk hu-
manistyczno-spotecznych. Prowadzac rozwazania dotyczace tozsamosci pedagogiki
ogolnej jako podstawowej subdyscypliny wiedzy pedagogicznej i jej przedmiotu ba-
dan, nalezy zauwazy¢, Ze w procesie jej metodologicznego rozwoju szczeg6lne miej-
sce zajely rozwazania dotyczace rozumienia teorii i jej struktury. Jesli zatozymy, ze
teoria to usystematyzowana wiedza wyjasniajgca dang dziedzine rzeczywistosci, to
zdaniem Adama Groblera tak rozumiana teoria jest rezultatem rozwazan na temat
ogladanego przedmiotu (Grobler 2006: 139) i w pierwszej kolejno$ci nalezy okresli¢
ten przedmiot, co ma szczeg6lne znaczenie dla projektowania i organizacji procesow
badawczych. Przyjecie okre$lonych kategorii badawczych i identyfikacja ich desy-
gnatéw stanowi wazny element wiedzy, stad badanie poje¢ jest procedurg obecng we
wszystkich dyscyplinach naukowych. Bowiem kazda dyscyplina postuguje sie pewna
mapa poje¢, ktora ,przykltada” do badanej rzeczywisto$ci. Wiedza jest takze efektem
przemian - obejmujacych wspoélnote badawcza - wiodacych do jako$ciowego prze-
ksztatcania jezyka, narzedzi oraz praktyki danej dyscypliny. Jesli przyjmiemy, za L.u-
kaszem Afeltowiczem odwotujacym sie do koncepcji Ludwika Flecka, Ze:

naukowiec zawsze w sposdb nieuchronny jest socjalizowany do funkcjono-
wania w jakiej$ konkretnej wspdlnocie, okreslanej przez niego kolektywem
mys$lowym, a wspoélnoty te charakteryzuja sie nie tylko pewnymi zestawa-
mi norm metodologicznych, czy procedur komunikacji wynikéw, ale przede
wszystkim dostarczajg jednostce Srodkdw konceptualnych, metafor i ka-
tegorii, za pomoca ktérych moze ona realizowa¢ swoje prace (Afeltowicz
2012: 48),

to poznanie naukowe jest w istotny sposob okreslane przez warunki kulturowe i hi-
storyczne, w jakich funkcjonuje dana wspoélnota badawcza. ,Innymi stowy, wspdlno-
ta, w ktorej funkcjonuje badacz, okresla jego sposéb myslenia oraz to, co i w jaki spo-
s6b bedzie mdgt poznawczo uchwycié. [...] Jest to swoista rama poznawcza, pewien
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styl my$lowy” (Afeltowicz 2012: 48). Przy czym styl my$lowy, charakterystyczny
dla danej zbiorowos$ci badaczy, jest uwarunkowaniem konstytutywnym, wyzna-
czajacym granice poznania. Pamieta¢ nalezy, ze cho¢ style myslowe wyznaczaja
granice poznania, to ulegajg jednocze$nie historyczno-kulturowej zmianie. Dlatego
takze aktualny jest postulat badania, czy inaczej analizy lub tez rekonstrukcji rozu-
mienia poje¢, a dalej - kategorii. Uzasadnieniem dla takiego pogladu moze by¢ na
przyktad to, jakie znaczenie dla formacji intelektualnej cztonkéw Szkoty Lwowsko-
-Warszawskiej miata rekonstrukcja poje¢ i przyjecie okre$lonej terminologii filo-
zoficznej. Analiza i doskonalenie pojec oraz jezyka filozoficznego jako ich no$nika
byty naturalnym wyrazem programu metodologicznego, jaki formacji tej nadat jej
zatozyciel, Kazimierz Twardowski. Badaniom filozoficznym w tej szkole przyswie-
cat bowiem postulat jasnosci myslenia i mowy (zob. Brozek 2022, Pitat 2007). To
przyktad dos¢ odlegty, pochodzi z innej dyscypliny, ale skoro pedagogika wywodzi
sie z filozofii, to w mojej interpretacji jest to przyktad stosowny.

Pragne takze podkresli¢, ze prowadzone rozwazania sytuuje gtéwnie w per-
spektywie metateoretycznej. Metateorie rozumiem jako cze$¢ metawiedzy pe-
dagogicznej, a wiec refleksji nie tyle nad przedmiotem badan, ile nad procesem
budowania wiedzy, w tym przypadku teoretycznej, poniewaz bez rozwiktania
tego typu dylematéw nie jest mozliwe poznawanie przedmiotu badan. Optyka
metateoretyczna okazuje sie pomocna, kiedy chcemy uchwyci¢ zréznicowanie
teorii dotyczacych jakiegos przedmiotu badan. Nie chodzi tu jednak o to, zeby
ustali¢, ktéra teoria jest ,prawdziwa”, ale na przyktad o wyznaczanie ogélnych re-
gut dotyczacych kategorii pojeciowych. Jezyk dyscypliny jako system aktualizuje
sie bowiem w toczonym w jej przestrzeni dyskursie i stanowi o konstrukcji jej
pola badawczego. A jak podkresla Radostaw Sojak (1996), z tego wynika kanon
poznawczy danej dziedziny badan, ktory identyfikuje sie poprzez odpowiedz na
cztery pytania: o jej status dyscyplinarny, ogélnos¢ teorii, konstrukcje pola ba-
dawczego oraz przedmiotu.

Przyjmuje takze, ze kategorie pojeciowe posiadajg moc interpretacyjng, a ich
zastosowanie powinno by¢ merytorycznie uzasadnione i ugruntowane. Zaktadam
przy tym, Ze kategorie badawcze to takie pojecia, ktére posiadajg moc sensotwdr-
cz3, dajaca mozliwos$¢ budowania wokét nich teorii. Jako takie ,s3 narzedziami nie-
zbednymi do pracy naukowej i precyzyjnego wypowiadania sie na temat zjawisk
$wiata zycia oraz do prowadzenia racjonalnie uzasadnionej dyskusji” (Kron 2012:
40). W tym kontekscie pojecia nabierajg szczegdlnego znaczenia w odniesieniu do
rozumiejacego doswiadczenia. Nalezy przy tym podkresli¢ role jezyka w tworze-
niu, analizowaniu i interpretowaniu otaczajacej cztowieka rzeczywistosci. To wta-
$nie w jezyku nastepuje artykulacja doswiadczenia, jego znaczen i senséw, gdyz
poprzez jezyk czyjes osobiste - na przyktad biograficzne czy tez edukacyjne - do-
Swiadczenie staje sie dostepne, a w jezyku analityczno-interpretacyjnych strategii
uzyskuje status wiedzy o rzeczywistosci zycia danej osoby czy wspolnoty lub spo-
tecznosci (por. Teusz 2016). Na zakonczenie — parafrazujgc znane sformutowanie
Wilhelma Diltheya - przypomnijmy, Ze jezyk rozpoczyna opis ludzkiego swiata.
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Rozwiniecie

Podazajgc powyzszym tropem myslowym, pragne podkresli¢, ze zmiany dziejace sie
we wspotczesnej pedagogicznej praktyce badawczej moga by¢ wielorako analizo-
wane. Jak podkresla Krzysztof Rubacha (2008), intencjg wyodrebniania subdyscy-
plin wiedzy pedagogicznej jest szczegétowe skupienie uwagi badaczy na wybranym,
dobrze zdefiniowanym aspekcie przedmiotu badan danej dyscypliny, zwtaszcza ze
nadmierne poszerzanie przedmiotu badan subdyscyplin nie sprzyja ich rozwojowi.
Opowiadajac sie wiec za wzmacnianiem tozsamosci pedagogiki ogélnej, opowiadam
sie réwnoczesnie za jej metodologiczng samoswiadomoscia oraz rekonstruowaniem
licznych, interdyscyplinarnych kontekstéw dotyczacych jej przedmiotu badan, w tym
jezyka naszej dyscypliny. Zgadzam sie przy tym ze stowami Tomasza Szkudlarka,
ktéry stwierdza, ze ,predzej czy pdZniej, do mys$lenia pedagogicznego przenikaja
wszystkie prady kulturowe, wszystkie stanowiska filozoficzne, epistemologie i me-
todologie” (Szkudlarek 1993: 25). Dlatego tak waznym staje sie ciggte poszukiwanie
narzedzi intelektualnych i uzasadnien, pozwalajacych rozumie¢ wychowanie, czyli
L~uchwycié jego znaczenie, sens, istote, czy wreszcie «odniesienie przedmiotowe»,
czyli to, do ktdrych obiektow sie ze swej istoty odnosi” (Piotrowski 2012: 87). Po-
wyzsze ustalenia pozwalajg konstytuowa¢ pedagogiczne myslenie i pedagogiczng
praktyke badawcza.

Stad tez pragne zwrdci¢ uwage na zmiany, jakie dokonuja sie w zakresie pod-
stawowych kategorii badawczych pedagogiki, co przektada sie na stan przedmiotu
badan pedagogiki ogdlnej. Pamietajmy przy tym, ze - jak podkreslali w leksykonie
pedagogiki Bogustaw Milerski i Bogustaw Sliwerski (2000: 154-155) - pedagogika
ogolna to dziat pedagogiki zajmujacy sie jej podstawami teoretycznymi, w tym je-
zykiem pedagogiki i ustaleniami terminologicznymi. W powyzszym zakresie szcze-
gbélng wage przywiazuje do interdyscyplinarnego dialogu nad ontologicznymi
i paradygmatycznymi uwarunkowaniami uprawiania pedagogiki ogélnej, a interdy-
scyplinarnos¢ interpretuje jako wciaz aktualny kontekst badan pedagogicznych. Jest
pewna pula kategorii, ktére przyjmuje jako fundamentalne dla wspétczesnej mysli
pedagogicznej, w tym dla okres$lenia tozsamosci i przedmiotu badan pedagogiki, na
przyktad: edukacja, wychowanie, ksztatcenie, nauczanie, uczenie sie czy tez Srodo-
wisko wychowawcze. Powyzsze pojecia oraz ich rozumienie i interpretacja, czyli
nadawanie znaczen, warunkuja ciggto$¢ myslenia, poznania i dziatania pedagogicz-
nego. Ale w jezyku wspotczesnej pedagogiki funkcjonujg takze takie pojecia, w tym
kategorie badawcze, ktdrych pojawienie sie i okreslenie zakreséw znaczeniowych
jest wynikiem dialogu interdyscyplinarnego, wychodzenia na pogranicza dyscyplin
oraz podazania za zmianami paradygmatycznymi, zachodzgcymi we wspétczesnych
naukach humanistyczno-spotecznych. Sa to, jak okreslita Mieke Bal (2012), podroé-
Zujace/wedrujace pojecia, ktére wedtug holenderskiej kulturoznawczyni ,, wedruja”
miedzy dyscyplinami, uczonymi, a nawet okreslonymi okresami historycznymi (zob.
Tabaszewska 2013). Ten proces nieustannego przemieszczania sie powoduje uela-
stycznienie ich znaczenia, rozmywa sensy i jednoznacznoSci, ale pomaga bada¢ dyna-
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micznie zamieniajaca sie rzeczywisto$¢ spoteczno-kulturowg, w tym edukacyjna,
czy inaczej wychowawcza. Uwidacznia sie tutaj nomadyczny sposéb opisywania
Swiata za pomoca kategorii, co do ktdrych nikt nie moze rosci¢ sobie prawa wy-
tacznosci. Przy czym, jak podkresla Bal, powyzszy proces umacnia interdyscypli-
narno$¢ w humanistyce - niezbedng, niepokojaca, powazng, ktéra musi poszu-
kiwa¢ swoich podstaw heurystycznych i metodologicznych nie w metodach, lecz
w pojeciach. Aby zobrazowaé¢ powyzsze zmiany i procesy, podam trzy wybrane
przyktady takich kategorii.

Pierwszy przyktad dotyczy wedrowania poje¢ w zakresie subdyscyplin peda-
gogiki i takich kategorii pojeciowych jak réznica oraz pogranicze. Znaczenie tych
pojec oraz to, jakie miejsce obecnie zajmuja w dyskursie pedagogicznym - nie tylko
w zakresie pedagogiki miedzykulturowej, ale takze w filozofii edukacji, filozofii wy-
chowania, pedagogice ogdlnej czy tez teorii lub metateorii wychowania - s3 w mojej
interpretacji znaczace dla dookreslenia przedmiotu badan pedagogiki ogélnej w za-
kresie jezyka naszej dyscypliny.

Drugi przyktad dotyczy poje¢, ktore najpierw zaistniaty w naukach spotecznych,
czyli wedtug aktualnej klasyfikacji w ramach dziedziny nauk, do ktérej zaliczono
takze pedagogike, a nastepnie aplikowane zostaly w przestrzen dyskursu pedago-
gicznego. Sa to pojecia sprawstwa i sprawczosci, jako kategorie zyskujace szczeg6l-
ne znaczenie w konteks$cie samostanowienia i podmiotowosci. Jesli odwotamy sie
na przyktad do tekstow Margaret Archer (2013), mozemy przesledzi¢ to, jak bardzo
kategorie te umacniajag humanistyczne fundamenty dziatalno$ci pedagogicznej i jak
dalece moga rekonstruowac¢ myslenie o praktyce spoteczno-kulturowe;j.

Trzeci przyktad dotyczy wspoétczesnej Humanistyki, pisanej wielka litera, czy-
li nauk humanistyczno-spotecznych. Przyktadami moga tu by¢ kategorie dtugiego
trwania, rozumiane jako czasoprzestrzen dtugotrwatych przemian kulturowych oraz
cywilizacyjnych, zmieniajacych perspektywe poznania, interpretacje rzeczywisto-
$ci, odrzucenia pewnych kategorii lub ich redefinicje, albo nadanie nowych znaczen.
Pragne zwrdci¢ uwage takze na metaforyczny charakter obecnosci dtugiego trwania
w naukach humanistyczno-spotecznych, na przyktad w antropologii, literaturoznaw-
stwie, politologii, socjologii oraz pedagogice. Przyjecie perspektywy ,dtugiego trwa-
nia” sktania do przeswiadczenia, Ze to, co postrzegamy jako jednostkowe, réznorodne
i przelotne, na gtebszym poziomie okazuje sie jednolite i ,,dtugotrwate” wtasnie. Zaak-
ceptowanie tego pogladu domaga sie metodologii, ktéra przekracza dyscyplinarnos¢,
a nawet interdyscyplinarno$¢ i w zgodzie z postulowang jednorodnoscig przedmio-
tu badan stosuje jednorodny jezyk do jego opisu (zob. Bohuszewicz 2005). Kolejny
przyktad z zakresu wspotczesnej Humanistyki to konceptualizacja, na przyktad kon-
ceptualizacja przedmiotu badan pedagogiki. Rozumiana jako doswiadczenie men-
talne, obejmujgce wrazenia sensoryczne, procesy tworzenia nowych poje¢ i wiedze
kontekstowa, albo jako formutowanie, ksztattowanie pojecia czego$, interpretowanie
czego$ w sposdb konceptualny, pojeciowy jako na przyktad kategoryzowanie zjawisk.
Tak rozumiana konceptualizacja, jako doswiadczenie umystowe, staje sie podstawa
tworzenia subiektywnej struktury pojeciowej odpowiadajacej naszemu widzeniu
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Swiata. Jezykowy obraz $wiata jest wytworem kognitywnych proceséw, zachodzacych
w umysle - kategoryzacji i konceptualizacji, ktére porzadkuja obiekty oraz zjawiska
wystepujace w naszej rzeczywistosci, nadajac im specyficzny ksztatt, znaczenie i war-
to$¢. Wyrazenia jezykowe symbolizujg, czyli reprezentujg konceptualizacje.

Konkluzja

Powyzsze kategorie nie maja bardzo dtugiej tradycji w przestrzeni badan pedago-
gicznych, ale odwotanie sie do nich jest czesto zrédtem inspirujacych pytan, pozwa-
la zar6wno bada¢, jak i poznawac¢ powigzania istniejgce miedzy poszczegdélnymi
fenomenami, procesami, zjawiskami stanowigcymi istote lub inaczej sedno dziatal-
nosci pedagogicznej. Majg znaczenie dla rozwoju wspétczesnej mysli pedagogicz-
nej, szeroko rozumianej, a takze dla dyskursu pedagogicznego i edukacyjnego (por.
Hejnicka-Bezwiniska 2008).

0d tego, jakie pojecia wprowadzimy w przestrzen dyskursu pedagogicznego,
zalezy -jak podkresla Alain Touraine (2011) - dominujgcy dyskurs interpretacyjny,
czyli zespét przekonan i wyobrazen organizujacych obraz zycia spotecznego oraz in-
dywidualnego, a w naszym przypadku edukacyjnego, czy tez wychowawczego. Piotr
Sztompka stwierdza bowiem, ze ,to, co ludzie myslg o zmianie spotecznej, ma zasad-
nicze znaczenie w popychaniu ich do dziatania, a zatem ma zasadniczy wptyw na sam
kierunek i perspektywy zmiany spotecznej” (Sztompka 2005: 15). Skoro tak, to po-
nosimy odpowiedzialno$¢ za zmiany toczace sie w przestrzeni mysli pedagogiczne;j,
takze w takim kontekscie, iZ powinni$my bada¢, jakie kategorie badawcze okres$laja
nasze pole badan i dlaczego oraz jak to zmienia interpretacje rzeczywisto$ci eduka-
cyjnej, w jaki sposob przyczynia sie do umacniania sensu dziatalno$ci wychowawczej
i jej antropologicznych, ontycznych oraz aksjologicznych podstaw.

Pozostajgc w przestrzeni miedzy ciaggtoscig i zmiang, potrzebujemy namystu
nad samym fenomenem, sensem, czynnikami i mechanizmami zmiany dokonujgcej
sie w jezyku pedagogiki jako narzedziu naszego pedagogicznego myslenia. Stad nale-
zy stawiac pytanie, czy odwotanie sie do danej kategorii to tylko moda, czy faktycznie
uzasadniona merytorycznie i epistemologicznie zmiana, odnoszaca sie na przyktad
do procesu przesilenia, zachodzacego w rzeczywistos$ci spoteczno-kulturowej, w tym
edukacyjnej. A przesilenia trzeba przeciez dostrzegac¢ i rozumie¢, na czym one pole-
gaja. Przy czym nie chodzi o to, aby rozmywac granice miedzy dyscyplinami, ale o to,
aby prowadzone badania umacnialy tozsamos$¢ i przedmiot badan pedagogiki tak-
ze wtedy, gdy odnosimy sie do kolejnych zmian paradygmatycznych i wynikajacych
z nich kategorii badawczych. Nalezy przy tym pamieta¢, ze zmiana czesto wymaga
przekroczenia dotychczasowego horyzontu myslenia, wychodzenia na pogranicza
mys$lowe, co czasem jest trudne, a czasem ryzykowne. A jest to réwnoczesnie funda-
mentalny warunek rekonstrukcji myslenia o przedmiocie badan pedagogiki i znacze-
niu badan pedagogicznych. Stad opowiadam sie za mys$la Krzysztofa Maliszewskiego,
ktory podkresla, iz:
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wazne elementy myslenia zmiany to nie tylko wychylona w przysztosé
wyobraznia (utopia) i skoncentrowane na terazniejszos$ci analizy sytuacji
kryzysowych, lecz takze pamie¢ i zdolno$¢ wykorzystywania istniejacych
juz - a czesto zapoznawanych badz recepcyjnie sptycanych - zasobéw kul-
turowych (Maliszewski 2020: 3).

Stad potrzeba oscylacji miedzy dwiema przywotanymi na wstepie kategoriami -
ciggtoscig i zmiana. A ze, jak twierdzi Mieczystaw Malewski, ,kazda doktryna na-
ukowa powstaje w wyniku historycznego procesu negocjacji $cierajacych sie wizji
epistemologicznych” (Malewski 2023: 28) - badajmy wiec kategorialne aspekty
wspéiczesnej mysli pedagogicznej, aby umacnia¢ tozsamos¢ pedagogiki, nawet jesli
ma to procesualny wymiar i nie chodzi tu o domkniecie systemu pojec¢. Bo jak pod-
kre$lata Barbara Skarga:

mys$lenie nie musi tworzy¢ systemu, nie musi szukac¢ jednosci ani w wiedzy,
ani w swych przetozeniach na dziatanie [...]. MySlenie moze by¢ otwarte,
moze by¢ zachetg do tego ,wiecej” [...]. Mysle¢ wiecej to znaczy nie stawiac
barier, mie¢ $miato$¢ siegania nawet do niemozliwego [...]. C6z z tego, ze
nieraz to ,dlaczego” pozostaje bez odpowiedzi. Z racji tego nie nalezy go
jeszcze odrzucac ani uznawac za bezsensowne (Skarga 2007:17).

WychodZzmy wiec na pogranicza dziedzin i dyscyplin, bo ,to wtasnie w owym
«pomiedzy» dzieje sie to, co w nauce najciekawsze, a naukowe rubieze przynosza to,
co najbardziej inspirujace poznawczo” (Szpunar 2023: 31).

I na koniec postulat metateoretyczny. Koncentrujac myslenie na przyjmowanych
perspektywach poznawczych, pamietajmy o tym, ze jako$¢ wspoéiczesnej mysl pe-
dagogicznej zalezy miedzy innymi od gotowosci do wykraczania poza powszechnie
przyjete metodologiczne konwencje i klasyczne pojecia. Tworzenie sieci powigzan
i poje¢ miedzy dyscyplinami moze by¢ Zrédtem nowych konstelacji znaczen, wzmac-
niajacych tozsamos$¢ pedagogiki, a takze spoteczno-kulturowe znaczenie badan pe-
dagogicznych. Powyzszy postulat tym bardziej zyskuje na znaczeniu, im bardziej
zalezy nam na tym, aby pedagogika - wciaz na nowo - odnajdywatla sie w szeroko
rozumianej humanistyce.
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Plurilinguisme discret dans les pratiques
enseignantes

Abstrait

Dans les classes de francais langue étrangére, les apprenants activent quotidienne-
ment leurs répertoires plurilingues par des reformulations, des traductions implicites
ou des comparaisons lexicales. Ces pratiques, omniprésentes mais souvent invisibles,
ne trouvent guére de reconnaissance didactique explicite. En Algérie comme ailleurs,
un écart persiste entre les discours institutionnels favorisant la diversité linguistique
et des pratiques encore ancrées dans une logique monolingue. Cette tension réveéle un
« plurilinguisme discret » : gestes spontanés, reformulations bilingues, comparaisons
inter-linguistiques qui, sans statut officiel, soutiennent la compréhension, favorisent la
conscience métalinguistique et renforcent I'inclusion. L'analyse de ces micro-pratiques
conduit a envisager le plurilinguisme discret non comme une méthode, mais comme
une éthique professionnelle conciliant, normes institutionnelles et réalités linguis-
tiques. Elle invite, enfin, a reconsidérer la visibilité du plurilinguisme dans la recherche
et dans les pratiques de classe.

Mots clés : plurilinguisme discret, pratiques pédagogiques, répertoires linguistiques,
inclusion scolaire, approches plurielles.

Inconspicuous Multilingualism in Teaching Practices

Abstract

In French as a foreign language classrooms, learners draw daily on their multilin-
gual repertoires through reformulations, implicit translations, or lexical comparisons.
These widespread yet often invisible practices rarely receive explicit didactic recogni-
tion. In Algeria, as elsewhere, a gap persists between institutional discourses promot-
ing linguistic diversity and classroom practices still rooted in a monolingual logic. This
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tension gives rise to what can be termed “ inconspicuous multilingualism”: sponta-
neous gestures, bilingual reformulations, and crosslinguistic comparisons that, while
lacking official status, foster comprehension, enhance metalinguistic awareness, and
support inclusion. Examining these micro-practices invites us to view inconspicuous
multilingualism not as a teaching method but as a professional ethic, which reconciles
institutional norms with learners’ linguistic realities. Ultimately, it calls for renewed
attention to the visibility of mulilingualism both in research and classroom practices.

Keywords: inconspicuous multilingualism, teaching practices, linguistic repertoires,
school inclusion, pluralistic approaches.

Dyskretna wielojezyczno$¢ w praktyce nauczycielskiej

Abstrakt

Na lekcjach jezyka francuskiego jako jezyka obcego uczniowie codziennie aktywuja
swoje wielojezyczne umiejetnosci poprzez przeformutowania, dyskretne ttumaczenia
lub poréwnania leksykalne. Te wszechobecne praktyki, czesto niewidoczne, nie znaj-
duja wyraznego uznania w dydaktyce nauczania. W Algierii, podobnie jak w innych
krajach, utrzymuje sie rozbiezno$¢ miedzy dyskursami instytucjonalnymi promujacy-
mi réznorodno$¢ a praktyka dydaktycznag zakorzeniong w logice nauczania jednego
jezyka. Rozbiezno$¢ ta prowadzi do ,dyskretnej wielojezycznosci” wyrazajacej sie w:
spontanicznych gestach, dwujezycznych przeformutowaniach, poréwnaniach miedzy-
jezykowych, ktore mimo braku oficjalnego statusu wspieraja zrozumienie, promuja
Swiadomo$¢ metajezykowa i wzmacniaja integracje. Analiza tych mikropraktyk pro-
wadzi do rozwazenia dyskretnej wielojezycznosci nie jako metody, ale jako etyki zawo-
dowej zdolnej pogodzi¢ normy instytucjonalne z realiami jezykowymi. Sktania takze
do tego, aby ponownie przyjrzec sie wielojezycznosci tak w badaniach, jak i w praktyce
szkolne;j.

Stowa kluczowe: dyskretna wielojezyczno$¢, praktyka pedagogiczna, wiadomosci
lingwistyczne, integracja uczniéw, wieloaspektowe podejscie.

Introduction

La question du plurilinguisme scolaire se situe aujourd’hui au cceur des débats sur
I'enseignement des langues et la justice linguistique a I'école. En Algérie, cette pro-
blématique couvre une dimension particuliére : I'école est le lieu de coexistence de
plusieurs langues ; arabe standard, arabe dialectal, tamazight, francais et, plus ré-
cemment, anglais, chacune portant une charge historique, identitaire et politique.
Ce plurilinguisme social, bien que reconnu dans les textes, demeure partiellement
reflété dans les pratiques pédagogiques quotidiennes.

Les programmes officiels du Ministére de 'Education nationale (réforme de 2016
et révisions successives de 2023) affirment la volonté de valoriser les répertoires
langagiers des apprenants et de promouvoir une pédagogie ouverte a la diversité lin-
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guistique. Ces orientations rejoignent les cadres internationaux tels que le Cadre de
référence pour les approches plurielles (Candelier et al. 2012) et le Cadre européen
commun de référence pour les langues (Council of Europe 2020), qui reconnaissent
la compétence plurilingue et pluriculturelle comme une composante essentielle de
I’éducation contemporaine. Toutefois, la traduction concrete de ces principes dans
la salle de classe reste problématique. Les pratiques enseignantes demeurent large-
ment structurées par une logique monolingue héritée du modéle traditionnel, ou la
langue de scolarisation conserve un statut exclusif dans I’espace didactique.

Ce décalage entre le discours institutionnel et les pratiques effectives constitue
ce que 'on peut qualifier de paradoxe scolaire : la pluralité linguistique est officielle-
ment valorisée, mais implicitement contenue dans des cadres normatifs qui limitent
sa mise en ceuvre. En d’autres termes, la diversité linguistique des éléves est recon-
nue sur le plan symbolique, mais marginalisée dans les interactions pédagogiques. Ce
paradoxe n’est pas propre a I'Algérie ; il s’'observe également dans d’autres contextes
francophones (Coste, Moore, Zarate 1997 ; Castellotti 2017 ; Garcia, Wei 2014), ou
I’école tend a maintenir une séparation entre les langues apprises et celles vécues.

Pourtant, dans la réalité des classes, les enseignants et les apprenants déve-
loppent des pratiques d’adaptation qui échappent au cadre officiel. Ces ajustements
— souvent discrets, informels et non planifiés — participent a la dynamique d’ap-
prentissage en exploitant les ressources linguistiques disponibles. IIs prennent la
forme de reformulations bilingues, de traductions incidentes ou de comparaisons
interlinguistiques. Ce sont précisément ces pratiques marginales, mais pédagogique-
ment fécondes, qui constituent le terrain d’observation de la présente réflexion.

L'objectif de cet article est donc de rendre visibles ces gestes plurilingues dis-
crets, souvent ignorés par la recherche didactique, et d’en montrer la portée a la fois
cognitive, pédagogique et éthique. 1l s’agira d’interroger la maniere dont les ensei-
gnants mobilisent, consciemment ou non, les répertoires plurilingues des éleves pour
faciliter la compréhension, renforcer la conscience métalinguistique et instaurer un
climat d’apprentissage plus inclusif. Dans cette perspective, le concept de plurilin-
guisme discret sera envisagé non comme une méthode d’enseignement formalisée,
mais comme une posture professionnelle implicite, fondée sur la tolérance, 'écoute
et 'ajustement contextuel.

Cette étude s’inscrit dans une démarche qualitative descriptive fondée sur 1'ob-
servation prolongée de pratiques d’enseignement du francais langue étrangere en
contexte algérien. L'analyse repose sur une approche interprétative visant a identi-
fier des régularités dans les gestes professionnels liés au recours aux répertoires
plurilingues des apprenants. Elle se propose de cerner les manifestations du plu-
rilinguisme discret dans les pratiques enseignantes, d’en analyser les fonctions et
d’en discuter les implications pour la didactique du francais. Plus largement, elle
invite a repenser la place du plurilinguisme dans les politiques éducatives et dans
la formation des enseignants, en considérant ces micro-pratiques non comme des
écarts a la norme, mais comme des indicateurs d’'une pédagogie plus inclusive et at-
tentive a la diversité réelle des répertoires linguistiques des éleves.
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Le paradoxe du plurilinguisme scolaire

L'évolution du systeme éducatif algérien témoigne d’'une attention croissante por-
tée a la diversité linguistique. Depuis plusieurs décennies, les politiques éducatives
s’inscrivent dans une démarche de valorisation progressive des différentes langues
présentes dans la société, tout en préservant I'objectif d’'unité nationale et de cohé-
rence curriculaire. L'arabe standard occupe a ce titre une place centrale en tant que
langue de scolarisation et de communication institutionnelle, mais d’autres langues,
telles que le francais, tamazight ou plus récemment I'anglais, participent désormais
ala dynamique éducative. Ces évolutions, appuyées par des textes officiels successifs,
traduisent une volonté d’ouverture et d’adaptation du systéme éducatif a un environ-
nement plurilingue en constante transformation.

Les programmes d’enseignement soulignent aujourd’hui I'importance d’« ex-
ploiter les ressources langagiéres personnelles des apprenants » et d'« encourager
les passerelles entre les langues » (Ministére de 'Education nationale, Programme
de francais 2016). Ces orientations rejoignent les recommandations du Cadre euro-
péen commun de référence pour les langues (Council of Europe 2020) et du CARAP
(Candelier et al. 2012), qui promeuvent une approche intégrée des répertoires lin-
guistiques. Sur le terrain, cependant, la mise en ceuvre de ces principes reste encore
progressive. Les pratiques pédagogiques demeurent souvent structurées par un mo-
deéle monolingue ou chaque langue est enseignée séparément selon ses objectifs spé-
cifiques. Cette organisation répond a des impératifs de clarté curriculaire et d’éva-
luation, mais peut limiter I'exploitation des liens entre les langues présentes dans les
parcours des apprenants.

Dans ce contexte, les enseignants évoluent dans un cadre ou la pluralité linguis-
tique est reconnue mais rarement mobilisée de facon explicite. Les langues dites
« familiéres » — arabe dialectal ou tamazight — apparaissent parfois a titre de mé-
diation ou de soutien ponctuel a la compréhension, sans étre pleinement intégrées
aux démarches d’apprentissage. Cette situation illustre ce que Moore et Gajo (2009)
décrivent comme une « invisibilité relative » des répertoires plurilingues en contexte
scolaire : ils existent dans les interactions de classe, mais leur usage n’est pas forma-
lisé dans la planification didactique.

Cette tension entre cadre institutionnel et pratiques effectives ne traduit pas une
contradiction, mais plutot la coexistence de deux logiques complémentaires. D’'une
part, la logique normative vise a garantir la maitrise rigoureuse de la langue de scola-
risation, condition essentielle a la réussite scolaire. D’autre part, la logique adaptative,
présente dans les gestes quotidiens des enseignants, permet d’ajuster 'enseignement
aux réalités linguistiques des apprenants. Comme le rappellent Cummins (2007) et
Castellotti (2017), ces ajustements contribuent a créer des passerelles entre langues,
tout en soutenant la construction de la compétence métalinguistique.

Le paradoxe du plurilinguisme scolaire réside donc moins dans une opposition
entre discours et pratiques que dans la difficulté a articuler ces deux logiques au
sein d'un méme espace éducatif. Les enseignants font souvent preuve d’'une grande
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souplesse professionnelle, mobilisant les ressources linguistiques disponibles pour
faciliter la compréhension ou renforcer la participation des éléves. Ces gestes, par-
fois spontanés et discrets, traduisent une forme d’ingéniosité pédagogique et un sens
aigu de 'adaptation au contexte.

Ce sont précisément ces micro-ajustements, situés a la frontiére entre norme et
créativité professionnelle, qui méritent d’étre observés et analysés. Ils témoignent
d’un plurilinguisme discret, non institutionnalisé mais bien réel, a travers lequel les
enseignants parviennent a concilier les objectifs du programme et les besoins langa-
giers diversifiés de leurs apprenants. L'étude de ces pratiques offre un éclairage sur
les maniéres dont le plurilinguisme peut devenir, au-dela des textes, un levier impli-
cite de compréhension, d’inclusion et de réussite scolaire.

Les gestes discrets

Dans la dynamique quotidienne de la classe, les enseignants font face a une plura-
lité linguistique qui, sans toujours étre explicitement reconnue, constitue une
réalité pédagogique incontournable. La présence d’éleves possédant des réper-
toires linguistiques variés conduit naturellement a des ajustements profession-
nels qui, bien que modestes, traduisent une réelle intelligence de la situation. Ces
gestes, que l'on peut regrouper sous l'expression de plurilinguisme discret, se
manifestent a travers des interventions breves, souples et contextuelles, desti-
nées a soutenir la compréhension, la progression linguistique et la participation
active des apprenants.

Des micro-ajustements pédagogiques au service de la compréhension

Le premier type de gestes discrets concerne les traductions orales incidentes. Lors-
qu’un mot, une consigne ou un concept échappe a la compréhension, 'enseignant peut
recourir spontanément a une équivalence dans une autre langue connue des éléves —
souvent I'arabe dialectal ou, dans certaines régions, le tamazight. Ce recours ponctuel
n’a pas pour objectif d’enseigner la langue seconde, mais de lever un obstacle immédiat
a la communication. Comme le notent Moore et Gajo (2009), de telles interventions
relevent d’'une médiation linguistique naturelle qui favorise la continuité du discours
pédagogique. Ces micro-traductions, loin de rompre avec le cadre scolaire, témoignent
d’une volonté d’'inclusion et d’efficacité communicationnelle.

Un second ensemble de gestes concerne les reformulations bilingues. Dans
de nombreuses situations, I’enseignant reformule un énoncé exprimé par un éleve
dans une autre langue en le restituant immédiatement dans la langue de scolari-
sation. Cette alternance, souvent breve, remplit une fonction didactique : elle per-
met d’ancrer le sens, de consolider les correspondances lexicales et de valoriser la
contribution de I'éléve. Ces reformulations, décrites par Castellotti (2017) comme
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des « transitions bienveillantes », assurent une passerelle entre les répertoires lin-
guistiques sans les mettre en concurrence. Elles traduisent également la souplesse
professionnelle de I'enseignant, capable d’ajuster la langue du discours a la situa-
tion d’apprentissage.

Les comparaisons interlinguistiques constituent une troisiéme catégorie de
gestes. Lenseignant attire 'attention sur une ressemblance lexicale, une racine com-
mune ou une structure grammaticale analogue entre deux langues. Par exemple,
rapprocher le mot « responsable » en frangais du terme équivalent en arabe ou en
anglais peut susciter une réflexion sur le sens, la formation des mots ou les familles
lexicales. Ce type de rapprochement favorise le développement de la conscience mé-
talinguistique, une compétence que les recherches de Swain et Lapkin (2013) identi-
fient comme déterminante dans 'apprentissage des langues secondes.

Enfin, certaines interventions relevent d'un registre plus ludique : jeux de mots
bilingues, étymologies approximatives ou allusions culturelles mobilisant plusieurs
langues. Ces moments, apparemment anecdotiques, contribuent a créer un climat
d’apprentissage détendu et motivant. IIs permettent aux apprenants d’explorer les
langues de maniére réflexive, en s’appuyant sur leur curiosité et leur expérience lin-
guistique. Dans ce sens, le plurilinguisme discret ne se limite pas a une stratégie de
remédiation, mais s’inscrit dans une pédagogie de la découverte et du lien.

Des pratiques situées et adaptatives

Ces gestes plurilingues se caractérisent avant tout par leur ancrage contextuel. Ils
ne sont pas planifiés a 'avance dans la séquence didactique, mais émergent des
besoins du moment, en réponse a une incompréhension, une hésitation lexicale
ou une difficulté d’expression. Leur discrétion tient a leur brieveté et a leur ca-
ractere spontané, mais aussi a leur inscription dans un cadre institutionnel ou la
langue de scolarisation demeure la référence principale. En cela, ils relevent d'un
savoir-faire professionnel implicite, construit a travers I'expérience et la connais-
sance fine du public scolaire.

Ces gestes ne visent pas a substituer un enseignement plurilingue a l'ensei-
gnement de la langue cible, mais a introduire une flexibilité pédagogique permettant
de mieux accompagner les éléves dans leurs apprentissages. Comme le souligne Cu-
mmins (2007), 'exploitation raisonnée des répertoires plurilingues contribue a ren-
forcer la compréhension conceptuelle et a réduire les écarts de réussite entre éléves.
Loin d’affaiblir la cohérence linguistique de la classe, ces ajustements contribuent
a en préserver I'équilibre.

Le plurilinguisme discret s’exprime également dans les interactions entre pairs.
Il n’est pas rare que des éléves traduisent ou reformulent spontanément pour ai-
der un camarade, notamment dans les classes de frangais langue étrangére. Ces
échanges, souvent informels, participent d’'une dynamique collaborative et inclusive.
Ils traduisent une solidarité linguistique, c’est-a-dire une maniére pour le groupe
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classe de réguler collectivement la compréhension. Lenseignant, en reconnaissant
implicitement ces gestes, soutient I'émergence d'un apprentissage coopératif ou la
diversité linguistique devient un atout partagé.

Une éthique professionnelle en filigrane

Le plurilinguisme discret ne constitue pas une méthode didactique formalisée, mais
une attitude professionnelle fondée sur la tolérance et I'écoute. 1l révele une pos-
ture éducative ou la diversité linguistique est pergue non comme une contrainte,
mais comme une ressource potentielle pour I'apprentissage. En cela, il s’inscrit
dans la continuité des approches plurielles promues par le Conseil de I'Europe
(Candelier et al. 2012) et des travaux récents sur la compétence plurilingue (Coun-
cil of Europe 2020).

Ce positionnement suppose une sensibilité a la diversité des profils linguis-
tiques des éleves et une capacité a ajuster la communication en fonction des situa-
tions. Il illustre la flexibilité adaptative de I'enseignant, qualité essentielle dans un
environnement éducatif marqué par la pluralité. En valorisant ces gestes discrets,
'on reconnait implicitement une dimension essentielle du métier enseignant : celle
d’'un médiateur linguistique et culturel, capable de naviguer entre les langues pour
favoriser I'accés au savoir.

Apports pédagogiques et effets latents

Les gestes langagiers discrets mobilisés en classe ne peuvent étre réduits a de simples
improvisations. Leur récurrence dans les pratiques d’enseignement du francais en
contexte plurilingue indique qu'’ils s’inscrivent dans une logique d’adaptation raison-
née. Méme s'ils ne relévent pas d’une planification explicite, ils produisent des effets
tangibles sur le plan didactique, cognitif et relationnel.

Ces micro-pratiques, souvent peu visibles dans I'observation de classe, consti-
tuent pourtant des indicateurs précieux de la capacité des enseignants a adapter
leurs interventions aux besoins linguistiques réels des apprenants. Elles participent
ainsi a une pédagogie de I'attention et de la médiation, ou I'acte d’enseigner devient
un acte de régulation linguistique et cognitive permanent.

Sur le plan didactique, ces gestes contribuent a réduire les asymétries linguis-
tiques qui structurent encore fortement I'espace scolaire. Lorsqu’un enseignant ac-
cepte une reformulation bilingue ou une traduction spontanée, il reconnait implicite-
ment la valeur des répertoires pluriels des apprenants. Cette reconnaissance, méme
discrete, atténue 1'écart entre la norme monolingue et la réalité vécue, et permet de
faire des langues des éleves non pas des obstacles, mais des appuis pour entrer dans
I'apprentissage.
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Ces gestes ne remettent pas en question la place centrale de la langue de scola-
risation ; ils I'enrichissent en y intégrant des passerelles temporaires vers les autres
langues maitrisées par les éléves. IIs traduisent en ce sens une forme de didactique
intégrative, attentive aux répertoires existants sans les institutionnaliser.

Sur le plan cognitif, les comparaisons interlinguistiques, méme breves, favorisent
I’émergence de processus métalinguistiques. Lapprenant est conduit a réfléchir sur les
régularités et les différences entre langues, ce qui stimule la construction d’un savoir
structuré. Swain et Lapkin (2013) montrent que ces moments de mise en relation in-
terlinguistique, souvent initiés par des médiations discretes, constituent des espaces
privilégiés de développement de la langue seconde. De méme, les travaux de Cummins
(2007) soulignent que I'activation simultanée de plusieurs répertoires permet de ren-
forcer la compréhension conceptuelle et d’élargir les ressources cognitives disponibles.

Along terme, ces micro-activations interlinguistiques développent une mémoire
lexicale connectée et favorisent la transférabilité des savoirs. En sollicitant plusieurs
systémes linguistiques a la fois, elles consolident les réseaux conceptuels et amé-
liorent la flexibilité cognitive, compétences désormais reconnues comme fondamen-
tales dans l'apprentissage des langues (Cenoz, Gorter 2015).

Sur le plan relationnel, les gestes de plurilinguisme discret participent a I'instau-
ration d’un climat plus inclusif. En autorisant ponctuellement les langues familieres,
I'enseignant légitime implicitement les identités langagieres des éléves. Ce geste, qui
peut sembler anodin, a pour effet de réduire le sentiment d’exclusion et de favoriser
I'implication active dans les activités scolaires. L'apprenant n’est plus contraint de
dissimuler ses répertoires linguistiques pour se conformer a la norme scolaire, ce qui
améliore son engagement et sa persévérance.

Au-dela des bénéfices pour les éleves, ces gestes ont une résonance sur la
construction professionnelle des enseignants eux-mémes. Ces pratiques ont des ef-
fets latents sur le développement professionnel des enseignants eux-mémes. Lors-
qu’elles sont partagées entre collégues ou intégrées dans des échanges réflexifs, elles
deviennent des ressources collectives. Elles ne constituent pas une méthode forma-
lisée, mais elles dessinent une éthique discréte de I'enseignement, ou I'efficacité pé-
dagogique repose sur la reconnaissance des ressources existantes. Castellotti (2017)
rappelle que la didactique de I'appropriation suppose précisément de valoriser ces
marges, en donnant place a ce qui échappe aux normes, mais contribue néanmoins
a l'apprentissage. Ainsi, les gestes de plurilinguisme discret ne doivent pas étre
considérés comme de simples ajustements secondaires. Ils représentent des leviers
pédagogiques, cognitifs et relationnels qui, tout en restant compatibles avec le cadre
institutionnel, permettent d’inscrire I’enseignement des langues dans une perspec-
tive plus ouverte et plus inclusive.

En partageant et en analysant collectivement ces gestes, les enseignants déve-
loppent une conscience accrue de leur role de médiateurs linguistiques. Ces moments
de réflexivité partagée représentent un levier essentiel pour la formation continue et
pour la consolidation d'une culture pédagogique fondée sur la reconnaissance de la
pluralité linguistique.
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Formation et posture enseignante

Les gestes de plurilinguisme discret observés dans les classes renvoient a des sa-
voir-faire professionnels qui dépassent la simple compétence linguistique. Ils mo-
bilisent une posture éducative fondée sur la médiation, 'adaptation et la reconnais-
sance des répertoires pluriels des éleves. Ces qualités relevent d'une compétence
d’agir plurilingue, au sens ou I'entendent Beacco et al. (2016) : la capacité a utiliser
les ressources linguistiques et culturelles disponibles pour favoriser la compréhen-
sion et la coopération dans des contextes variés.

Dans la perspective de la formation des enseignants, la reconnaissance de ces
micro-pratiques ouvre des pistes concretes. En formation initiale, il s’agit de sensi-
biliser les futurs enseignants a la valeur pédagogique du plurilinguisme, non comme
une juxtaposition de langues, mais comme un ensemble dynamique de ressources
mobilisables selon les besoins. Des modules de réflexion pourraient par exemple en-
courager I'analyse d’extraits de classes ou ces gestes apparaissent, afin d’en dégager
les fonctions didactiques et les effets sur I'engagement des éleves.

En formation continue, ces gestes peuvent constituer un outil d’auto-analyse
professionnelle. L'observation et la mise en commun d’expériences de terrain favo-
risent une prise de conscience du réle du langage dans les processus d’inclusion.
En partageant des situations ou la médiation linguistique s’est avérée bénéfique, les
enseignants développent une posture réflexive, attentive aux conditions dans les-
quelles la diversité linguistique peut devenir un levier d’apprentissage.

Sur le plan éthique, le plurilinguisme discret illustre une maniére d’enseigner
fondée sur le respect des parcours linguistiques des éléves. Il s’inscrit dans une
conception de I'enseignement ou la diversité est percue comme une richesse et
non comme une contrainte. Cette attitude rejoint les orientations du Conseil de
I’Europe (Beacco et al. 2016), qui congoit I'enseignant comme un acteur social plu-
rilingue, capable de créer des passerelles entre les langues et les cultures au sein
de la classe.

Ainsi, la formation a cette posture ne consiste pas a multiplier les techniques,
mais a développer une éthique professionnelle du plurilinguisme, fondée sur1’écoute,
la médiation et la reconnaissance de I'altérité linguistique. En intégrant cette dimen-
sion dans la formation des enseignants, on favorise 'émergence d’'un modele d’édu-
cation plus inclusif, aligné sur les objectifs d’'une école ouverte a la pluralité linguis-
tique et culturelle.

Conclusion

L'analyse du plurilinguisme discret met en lumiere une dimension souvent méconnue
des pratiques enseignantes en contexte plurilingue. Les gestes d’ajustement obser-
vés ; traductions bréves, reformulations bilingues, comparaisons interlinguistiques,
témoignent d’'une forme de souplesse pédagogique qui contribue a rendre I'appren-
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tissage plus accessible et plus inclusif. Ces interventions, modestes en apparence, ré-
vélent la capacité des enseignants a intégrer la diversité linguistique de leurs éléves
sans rompre avec le cadre institutionnel.

Reconnalitre la valeur de ces micro-pratiques, c’est admettre que la pluralité lin-
guistique peut s’exprimer a travers des formes implicites, situées et respectueuses
des équilibres scolaires. Le plurilinguisme discret ne constitue pas une méthode
a formaliser, mais plutot une éthique professionnelle : il traduit une posture d’ouver-
ture, d’écoute et de médiation. En cela, il rejoint les approches plurielles promues par
le Conseil de I'Europe et s’inscrit dans une conception renouvelée de 'enseignement
des langues, centrée sur la compréhension et la coopération.

Pour la recherche en didactique, ces gestes représentent un terrain d’observa-
tion privilégié. Ils invitent a étudier la maniére dont les enseignants mobilisent leurs
compétences linguistiques et interculturelles pour favoriser la réussite de tous les
éleves. Leur documentation, fondée sur une observation située des pratiques profes-
sionnelles, ouvre des perspectives pour la recherche en didactique et pour la forma-
tion des enseignants.

Le plurilinguisme discret illustre la capacité du systéme éducatif a évoluer de
I'intérieur, par 'action quotidienne des enseignants. Il ouvre la voie a une pédago-
gie plus inclusive et plus souple, fondée sur la reconnaissance des ressources lin-
guistiques existantes et sur la valorisation des expériences langagiéres de chaque
apprenant.
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Abstract

This article emerges from a lived engagement with education and addresses a tension
arising from concern with “what comes out” of teaching and research, where experi-
ence is reduced to representation in order to be made presentable. In this reduction,
the very life of education, as something in the making, is set aside, and experience be-
comes fragmented into separate domains of feeling (across sensory registers), narra-
tion, and materiality. In response, this text foregrounds forms of attention that remain
responsive to lived situations, through which experience persists, is revisited, and is
reconfigured over time. Documentation is approached as an infrastructure that keeps
relations open and resists the premature closure of meaning. From the position of the
teacher-researcher, I attend to slowness, ambiguity, repetition, and the seemingly or-
dinary in the classroom. The teacher’s presence in the roles of scaffolder and mentor is
reconfigured as an active participator within a network of relations, opening possibili-
ties for arts-based and problem-based pedagogies.
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LISTENING, NARRATING, AND ATTENDING TO THINGS

Stuchanie, narratywizowanie i uwaznos$¢ wobec rzeczy.
Ku proaktywnej relacyjno-mediacyjnej przestrzeni
epistemicznej edukacji (za Carla Rinaldi)

Abstrakt

Artykut wyrasta z osobistego zaangazowania w edukacje i podejmuje kwestie napiecia
wynikajacego z koncentracji na ,efektach” nauczania i badan, w ktérych doswiadcze-
nie zostaje zredukowane do reprezentacji, aby mogto zosta¢ przedstawione. W wyniku
tej redukcji samo Zycie edukacji - rozumianej jako proces nieustannego stawania sie
- zostaje odsuniete na dalszy plan, a doswiadczenie ulega fragmentaryzacji na odreb-
ne domeny odczuwania (obejmujgce rézne rejestry zmystowe), narracji i materialno-
$ci. W odpowiedzi na ten problem tekst eksponuje takie formy uwagi, ktére pozostaja
wrazliwe na sytuacje przezywane, dzieki czemu do$wiadczenie moze trwaé, by¢ po-
nownie podejmowane i z czasem ulega¢ rekonfiguracji. Dokumentacja jest uyymowana
jako infrastruktura podtrzymujgca otwarto$¢ relacji i przeciwstawiajgca sie przed-
wczesnemu domknieciu znaczen. Z perspektywy nauczyciela-badacza autor zwraca
uwage na powolno$¢, niejednoznacznos$é, powtarzalnos$¢ oraz to, co w klasie wydaje
sie zwyczajne i codzienne. Obecno$¢ nauczyciela w rolach twércy rusztowania (scaf-
folding) i mentora zostaje na nowo zdefiniowana jako aktywne uczestnictwo w sieci
relacji, otwierajace mozliwosci dla pedagogik opartych na sztuce oraz na problemo-
wym uczeniu sie.

Stowa kluczowe: pedagogika stuchania, autoetnografia, archeologia symetryczna,
dokumentacja, edukacja oparta na sztuce.

‘:l..' MC’I :...‘:s’ 6}&} ).‘
LGl el ols o) s (S ]

(Rumi 1926)

Introduction: Beyond Representation

In the tale of The Elephant in the Dark, a story is told that is often read as a para-
ble of the relativity of perception: each person touches one part of the elephant and
takes that partial contact for the whole (Rumi 1926, Book III). Yet what this parable
brings forward for this article is not only the difference between perceptions, but the

1 ] present this line in Persian as it belongs to my own linguistic horizon. A tentative rendering would
be: Because of differences in discourse, one named it ‘dal, another called it ‘alif’ The verse points to
how meaning shifts with the position of the speaker. Any translation here can only approximate this
movement, and in doing so, it inevitably loses part of the texture carried by the original. The discussion
is based on the Persian original; the standard English edition is included in the bibliography for
reference (Rumi 1926).

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 111
NUMER 2026 /1(22)



HAMED YAGHMAEIAN

relation between question and perception. Each person sees what they are already
seeking. What is touched in the dark is not separate from the question that guides the
hand. Education follows a similar logic. What we see in education depends, before
anything else, on the question through which we approach it. If our question con-
cerns achievement, education appears in the language of outcomes. If our concern is
intervention in order to address a pre-defined gap, education is formulated as a tool.
If our question concerns the transmission of experience, education is understood
through content. The question organises the field of perception, and from it emerge
language, direction, and even what eventually becomes “evaluable.”

This article arose from the difficulty of a teacher seeking a way to contemplate
and revise their own work in the classroom. As a teacher who has lived for years
with photography, narration, and the observation of situations in which experience
is transmitted, I have tried to understand how one might learn something from the
experiences of others about the process of education itself: a way of archaeology of
the paths that have been taken. To do so, I turned to dozens of projects that in some
way belonged to the same world as my own work: projects based on photography,
narration, art, participation, and work with different groups, whether in classrooms
or in social fields. Yet the more I read, the more I encountered texts in which it was
possible to understand what had been produced, but difficult to understand what
had happened along the path of participation. The photographs were present, the
narratives were present, and at times even a voice speaking of participation could be
heard. Yet the classroom itself, as a living event with its temporality, mechanisms, and
tensions, remained absent from the text.

Gradually, it became clear to me that this absence was related to the horizon
within which many of these projects are defined. A significant part of the experiences
that use images, narration, or art with children, young people, or groups in fragile sit-
uations are formulated within the horizon of intervention: intervention for change,
development, empowerment, or for filling a gap that has already been identified.
Within such a horizon, attention is directed from the beginning toward impact and
change. What comes to the centre is whether a rupture has been repaired, whether
a voice has been heard, and whether a change has taken place. As a result, what is
vital for a teacher who wishes to reread the educational mechanism of an experience
is pushed to the margins: how participation remained alive over time, how attention
shifted, how the teacher sustained the situation, and how materials, images, pauses,
and resistances acted within the process.

But the issue has a deeper layer. What disappears in many experiences of change
through art is not only the educational process, but also “art itself as a language.”
Anyone can be asked to take a photograph. Hundreds of images can be produced
in a few seconds. But producing images is not the same as entering the language of
photography. In the same way, one can ask someone to write, but writing is not the
same as dwelling in the language of writing. Can one teach someone to write poetry
without placing them in a sustained proximity of good poetry? Can one speak of pho-
tography as a way of encountering the world without allowing time to remain with
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looking, to return to the image, and to discover slowly the relation between frame
and experience? In many art-based projects, art enters the field as an action: a tool
for expression, participation, or intervention. Yet what is rarely made into the object
of work is art as a language, a language whose understanding, practice, and inhabi-
tation require time.

From here, the difference of the classroom becomes important for me. The class-
room is not simply an institutional setting for carrying out activities. At least within
the horizon defended in this article, the classroom is a place for remaining in proxim-
ity of a language; for return, practice, error, silence, and the slowness without which
neither looking, nor writing, nor a conversation that moves beyond immediate re-
sponses can take shape. My concern was not only why the “process” remains unseen
in many project reports. The question was why the path itself, the staying with ex-
perience, and the work of the classroom lose their priority. Why can one understand
that a project was “successful,” that participants were “empowered” and that narra-
tives were produced, while still not understanding how the teacher or facilitator sus-
tained the possibility of this conversation over time? How did a way of looking take
shape? How did someone move away from the immediate consumption of images?
How was the classroom prevented from falling apart into scattered activities? And
how did something like a shared language emerge within experience?

For a teacher who wants to return to their own classroom, reread it, and if neces-
sary rebuild it, these are precisely the questions that matter. I was looking for a way
to see what, within my own work, might open a small window onto a new landscape.
From here, the classroom becomes for me not only an institution but an epistemo-
logical position. The importance of the classroom lies in the fact that it makes
possible something that is often lost in haste: sustained conversation. The classroom
is a place where one can return to an image, reread a narrative, not pass over silence,
pause over an error, and allow something that has not yet been named to show itself
gradually. When education is understood as a space for dwelling in a language, linger-
ing with an experience, and forming new relations with the world, the process is no
longer the margin of achievement. It becomes the very object of the work.

At this point, the question of the article takes shape: what must be preserved so
that educational experience, when it is no longer lived and is narrated in the course of
transmission, remains educational? If we want to see the educational process itself,
and not only its achievements, final narratives, or social effects, what must become the
object of attention? How can one approach educational experience without allowing it,
at the very moment of narration, to decline into abstraction, summary, and conclusion?
How can one learn from the educational experiences of others if what reaches us are
only the final remains of the work and not the work itself? And if the issue is not the
measurement of achievement, the transmission of content, or intervention to repair
a gap, but the rereading and revision of process, what kind of question, what kind of
language, and what kind of documentary form become necessary?

In condensed form, the path of the article can be formulated as follows:
(1) question, (2) organisation of perception, (3) language and documentary form,
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(4) the possibility or impossibility of seeing the process, (5) returning to the class-
room as an epistemological position, (6) dwelling in the language of art rather than
using art as action, (7) the situated orchestration of participatory resources, (8) re-
sisting abstraction as the condition for preserving educational experience.

The response pursued in this article is the construction of an educational ori-
entation for seeing, recording, and contemplating what is easily erased in common
accounts: the situated orchestration of participatory resources in the classroom. The
concern of the article is the transmission of experience in its concrete and layered
form. For this reason, the point of departure of the text is resistance to abstraction. Be-
fore experience settles into stabilised representations? the language of results, or sum-
marised narratives, it must be followed as a field of attention; a field in which space,
time, materials, seeing, pauses, narrating, and relations have not yet been separated
from one another. What follows is an attempt to build a situation that can preserve
this condition as far as possible and allow the educational process to unfold through
nearness, hesitation, and mutual learning. The following pages conceptualize this ed-
ucational condition as what [ provisionally call a ‘Proactive Relational-Mediational
Epistemic Space’. For brevity, | occasionally refer to this as the proactive architecture.

Resisting Abstraction: Experience as a Site of Attention

The separation of educational experience from its representations resonates with
the intellectual work of Henri Lefebvre, whose critique of the dominance of abstrac-
tion in everyday life reverberates within the educational practices. Lefebvre explains
that abstraction emerges from the ways everyday actions are handled and gradually
distances itself from lived experience:

The relation of every humble, everyday gesture to the social complex, like the
relation of each individual to the whole, cannot be compared to that of the part to
the sum total or of the element to a ‘synthesis’, using the term in its usual vague
sense. Mathematical integration would be a better way of explaining the transfer
from one scale of greatness to another, implying as it does a qualitative leap without
the sense that the ‘differential’ element (the gesture, the individual) and the totality
are radically heterogeneous (Lefebvre 1991[1947]: 164).

Social life has its twists and turns and the language used to represent it, must
have the flexibility to express them. Culture and life in the modern world tend to
improvise our being by cursory haste without preparation and contemplation. These
kinds of separation and reification bring to mind the idea that everyday life has be-

2 In the social sciences, “representation” has been used as a means of describing reality and transforming
experience into a form that can be expressed and communicated. However, since the late twentieth
century, the “crisis of representation” has rendered the concept problematic. Representation is always
bound up with selection, omission, and framing, and it takes shape in relation to the researcher’s
positionality. In this text, representation is understood as the stabilization of experience within
linguistic forms. “Documentation”, by contrast, is approached as an effort to sustain experience in the
tension between what appears and what escapes articulation.
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come both a dramatic and passive arena. The confusion, complexity and alienation
of everyday life result in a sense of self-evidence and familiarity. This unattended
predicament in turn produces a false sense, which is the most fundamental obstacle
to cognition. It is here that the description of everyday life through literature and
art mediates the understanding of the social world and represents the attitude that
governs historical periods and the evolution of everyday life?.

Sensitivity to the fragility involved in transmitting experience in the process of
becoming is something Lefebvre inherits from Walter Benjamin. Writing between
two world war, Benjamin observed a paradoxical condition: people were surrounded
by an unprecedented abundance of immediate experiences, yet found it increasingly
difficult to produce meaning from them within the overwhelming speed of their en-
counter. Experience multiplied, but did not deepen. For Benjamin, the problem was
the loss of the capacity to reproduce and transmit meaning. Actors within the un-
folding field of life were unable to transform fleeting experiences into narratives that
could be shared. The fragile human body and its emotions became saturated by the
immediacy of accumulated experiences, while the capacity to transform them into
meaning weakened (see: Highmore 2002: 66).

In his analysis of late modernity, Byung-Chul Han returns to Benjamin’s diagno-
sis with a sense of urgency. According to Han, the crisis identified by Benjamin has
intensified under conditions of informational accumulation. The endless “sense of
beginning”* in modernity, which Han invokes through Brecht, repeatedly clears the
table of diverse presences and generates from within it a continuous present with-
out separation, longing, or distance. Information fragments time into momentary
connections and deprives experience of its sense of continuity and its concrete di-
mensions. Without a sense of time, narration collapses into abstraction. Han argues
that we may be largely informed and filled with information while simultaneously
remaining disoriented or uncertain (Han 2024: 9, 21).

3 The priority and distinctiveness of everyday life within problem-based learning is taken here as a given
condition of this text and will not be elaborated further. See forthcoming work: Problematizing Everyday
Life and the Social Life of Things to Pave the Way for Problem-Based Learning and Pedagogy of Integration
through Arts-Based Education (manuscript in preparation). The emphasis on artistic language lies in its
relative capacity to remain in contact with the tensions, ambiguities, and unfinished character of lived
experience; dimensions that the discursive and specialized language of the social sciences often tends to
abstract from. As Herbert Marcuse suggests, art preserves the memory of unfulfilled possibilities and, in
doing so, establishes a critical relation to existing conditions, enabling a contemplation of everyday life
beyond its apparent self-evidence (Marcuse 1978: 69).

* Sense of beginning in modernity refers to a historical-perceptual logic: a social formation that stabilizes
newness asadominantvalue and is aligned with a continuous rupture from the past. Each present appears
as a start without a critical relation to what preceded it, and leading to a cycle of endless beginnings. In
the classroom, this logic takes the form of an emphasis on novelty of actions, while the dynamics of power
and the structures of knowledge transmission remain largely unchanged. What is called “new” tends to
operate within already stabilized frameworks. Knowledge continues to move from authority to student,
and novelty often remains at the level of vocabulary. A “creative” project, for instance, is still evaluated
through a pre-established rubric. The practical enactment of terms such as critical thinking, collaboration,
and participation remains unresolved and opaque. Activities presented as exploratory are nevertheless
bound by fixed and limited time. Students carry out projects, while the definition and direction of the
process are assumed to lie elsewhere. Fatigue, hesitation, pauses, or confusion are interpreted as lack.
Within a linear temporal regime, learning is reduced to a gradual accumulation.
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Benjamin, Lefebvre, and Han point to a continuous and tangible condition. When
lived experience is compressed, accelerated, or excessively translated, it is pushed
back into forms of authoritarian abstraction® in the process of recalling and receiving
meaning through the embodied and identity-forming pathways of everyday life. Instead
of meaning emerging from the situation, it is applied from above through judgments,
clichés, or beliefs, suppressing the possibility that experience might resist theory. Mar-
shall Berman, reflecting on the fate of modernity, reminds us that in spite of the prolif-
eration of art and thought in the twentieth century, the connection between modern
culture and lived life has weakened; it is as if we have “lost the art of putting ourselves in
the picture.” Modern works and ideas continue to be produced, yet the experience that
could set them in motion within everyday life gradually erodes. Berman explains this
rupture through a comparison between nineteenth - and twentieth-century intellec-
tual sensibilities. Nineteenth-century thinkers experienced modernity as a living field
of tensions and contradictions and were simultaneously fascinated by and critical of it;
this struggle itself became the source of their creative force. By contrast, many twen-
tieth-century accounts incline toward rigid polarities. Modernity is either embraced
with naive enthusiasm or rejected with cold distance, as though it were a closed and
unchangeable whole (Berman 1988: 24). With the reduction of the open horizons to
closed narratives, lived experience is likewise pushed into pre-formed abstractions. It
is along this very trajectory that the conditions which could allow experience to remain
in tension with concepts long enough to become meaning, begin to weaken.

This condition does not remain outside the field of education. Whenever expe-
rience is rapidly reduced to results, competencies, and achievements, it returns to
the classroom filled with the abstractions of urgent and affirmative endings, along
with the disturbances, anxieties, and disorientations produced by the loss of direc-
tion. The hope here is that classrooms remain among the few spaces in which at-
tention, adjacent to time and meaning, can still be practiced and encouraged not as
something assumed or taken for granted, but as a form of awareness that remains in
contact with the situation. Education consists of staying with processes that reveal
themselves slowly, unevenly, and in layered ways.

5 Authoritarian abstraction in the classroom appears when educational experience, before being followed
in its complexity, instability, ambiguity, and unfinishedness, is reduced to pre-established frameworks
of learning and assessment. For the teacher, attention shifts from “what is happening” to “what should
be achieved,” turning accompaniment into management. For students, it becomes a practice of aligning
with representation: “how to answer,” “how to align themselves with expectations,” and “how to present
the not-yet-formed as complete.” Experience is divided into measurable units, and its lived continuity
is lost. While learners, at the level of lived experience, draw energy from staying with the process, the
educational structure directs them toward forms of “becoming” whose patterns have already been
stabilized and reproduced within existing dynamics of power. This condition is not limited to childhood;
it extends across the entire continuum of education. What remains is a presentable image of learning,
not learning as process. This produces a form of educational alienation and shifts speaking from within
relations to representations imposed from the outside. Embodied, material, and affective dimensions
of experience are often the first to be excluded. Time is compressed into outcomes, leaving little room
for delay, return, or repetition. Documentation, in this context, risks becoming a tool for confirming
outcomes. What is at issue is not only how learning is represented, but whether it is allowed to remain
alive as experience.
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Entering the Field of Practice

1t Orientation: Listening-Documentation

Listening is a form of attention through which educational experience becomes per-
ceptible as it takes shape. Within the educational orientation developed by Carla Ri-
naldi, listening is understood as an active verb. It involves interpretation, the attri-
bution of meaning, and the recognition of value in what others present, even when
no clear answer is available. As she writes, listening “does not produce answers but
formulates questions,” and arises from doubt and uncertainty that stem from aware-
ness of the partial and revisable nature of knowledge (Rinaldi 2021: 39).

Listening does not remain confined to the algorithm of spoken language. Learn-
ing emerges not only through differences among individuals, but also among languag-
es—spoken, visual, tactile, musical, gestural—and through movement between them.
In these passages, languages are “enriched, multiplied, refined and generated, but also
collide, ‘contaminate’ and hybridise each other and are renewed.” (Rinaldi 2021: 41).
Listening therefore operates across the full spectrum of sensory registers.

Documentation plays a central role in this relational configuration. Documenta-
tion is “interpreted and used for its value as a tool for recalling; that is, as a possibility
for reflection” and interpretation (Rinaldi 2021: 36). Through documentation, learning
processes become visible and transmissible while they are still unfolding. Visibility,
readability, and shareability become conditions for communicative and educational
effectiveness, enabling the reconsideration of mental, intersubjective, and relational
processes (Rinaldi 2021: 42). Documentation connects times and places that are not
adjacent and allows past moments of inquiry to remain active within the present.

This understanding of listening-documentation transforms the role of the teach-
er. Competence is defined less by possessing knowledge and more by perceptual sen-
sitivity and interpretive awareness. As Rinaldi notes, teaching “is not a transferable
‘science’, but rather an understanding, a sensitivity to knowledge.” Teachers partici-
pate in the very processes they make possible, observe, and document through their
presence and perseverance, learning alongside the students. Scaffolding is practiced
in relation to context, shared expectations, and attentiveness to what is taking place.
Trial and error and improvisation move beyond the fear of failing scientific precision
and instead become dynamic gestures of responsibility toward the situated unfold-
ing of events (Rinaldi 2021: 45).

2" Orientation: Autoethnography - Articulating Position in Practice

Autoethnography begins with a deceptively simple question: who carries expe-
rience? Here, experience is not treated as an object that can be observed from
a distance, separated, stabilized, and translated. The object of experience is carried
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by an embodied and situated subject who is already entangled in relations, routines,
interruptions, and expectations. Language is expected, as precisely as possible, to
reconfigure what has been lived so that it becomes transmissible.

Narration is the medium through which experience is expected to become trans-
missible without being stripped of its inherent complexity. | narrate neither to deco-
rate theory nor to oppose it. I narrate because meaning, within educational life, takes
shape through sequences, hesitations, repetitions, and sudden shifts that cannot all
be grasped at once. It remains entangled with the limits of words and the breadth of
minds. Life and narration are inseparable here. Experience anticipates telling, and
telling reshapes experience. “Narrative is both about living and part of it” (Bochner,
Ellis 2000: 746). What is at stake are the points at which experience is articulated:
how narration directs attention, sustains responsibility, and either opens possibili-
ties for parallel actions or forecloses their presence.

The position of the “I” enters this work through practice rather than declaration.
I write as an educator who inhabits classrooms as fields of presence where relations
multiply. Teaching, as [ experience it, is reciprocal and unfinished. It reveals itself
as much through responses, misunderstandings, uncertainties, and shifts in my own
attention as through intentions and planned trajectories. For this reason, I resist turn-
ing students into objects of research. Whenever I attempt to evaluate the presence
of others as data, I encounter a form of ethical and perceptual distraction. Students
attend to themselves and to one another; my task is to articulate the path I travel in
relation to them. Autoethnography offers a way to do this without claiming authority
over the experiences of others, while still keeping the movement of the “I” within the
educational situation tangible and accountable (Adams, Holman Jones, Ellis 2015: 25).

Listening as Autoethnographic Practice in the Classroom: A Site
of Convergence

From where [ stand, listening and autoethnography within educational practice do
not emerge from separate genealogies. Both respond to conditions in which the pro-
cess of learning has become increasingly abstract. In tracing a map of kinship mark-
ers, four recurring orientations can be identified where conceptual proximities that
have long existed are revealed. By revisiting these homogeneous tendencies, I hope
to scaffold new possibilities for educational action through four related methodolog-
ical orientations, followed by a fifth reflection on the productive tension that emerges
between them.

Relational Construction of Meaning

In Rinaldi’s account, learning is a process in the making. It is “the emergence of that
which was not there before,” a search within social life (Rinaldi 2021: 104). The child

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 118
NUMER 2026/1(22)



LISTENING, NARRATING, AND ATTENDING TO THINGS

is understood as “a context for himself or herself and for the others,” and learning
becomes the construction of interactions along the subject-objects of learning; ob-
jects that include not only knowledge but also social, emotional, aesthetic, and ethical
dimensions (Rinaldi 2021: 43).

The turning point in this perspective (and the central concern of my article) is
what Rinaldi calls a “relational place” (Rinaldi 2021: 43). Knowledge is produced
through mutual curiosity between subject and object, allowing those who par-
ticipate in the educational process to give new identities to what they encounter.
Meaning is produced within interaction and remains inseparable from the rela-
tions that sustain it.

This continuum resonates with the epistemology of autoethnography within
the classroom. Autoethnography takes shape through attentiveness to the other,
the social, and the collective good, as Carolyn Ellis emphasizes (see: Kafar 2014:
131); in doing so, it becomes tied to the ethical domain of education, where know-
ing evolves through contact with the surrounding world and remains accountable
to others.

Reflexivity and Interpretive Responsibility

Listening suspends premature certainty. It arises from doubt: an awareness of lim-
its. The actor who listens enters into relation, adjusts position, attends carefully, and
participates in the production of meaning.

Documentation is where this reflexivity takes form. Evaluation emerges from
documentation as values become explicit, visible, and shareable. The process Rinaldi
calls “progettazione” unfolds as a flexible orientation nourished by what emerges in
practice. The teacher’s competence is defined “more in terms of understanding than
of pure knowledge,” sustained through continual examination of situations and evi-
dence and through shared reflection (Rinaldi 2021: 44-45). In this configuration, the
teacher participates within the process and assumes responsibility for interpretation
and scaffolding. As a subject of autoethnography, the teacher becomes simultane-
ously the subject and object of their own action. Remaining within the educational
process, articulating their position and acknowledging their interventions, the teach-
er takes responsibility for how meaning emerges through participation, uncertainty,
and situated action.

Motivational Language, Poetics, and Embodiment

Drawing on Loris Malaguzzi, Rinaldi portrays the teacher simultaneously as director,
set designer, curtain, electrician, and spectator; figures that foreground performance,
attention, and embodiment (Rinaldi 2021: 45). Fragility, vulnerability, and uncertain-
ty are accepted as integral aspects of educational life. Documentation, understood as
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an act of responsibility and expression of the teacher’s situated presence, is at least
once described as “an act of love” (Rinaldi 2013).

Creativity is something that may surface through weakness, rupture, and
reconfiguration. Language does not remain suspended above experience but stays
in contact with it. The form of expression itself participates in meaning-making. In-
terestingly, as prominent autoethnographers observe, “it is difficult, if not impossible
to separate doing autoethnography from writing autoethnography.” (Adams, Holman
Jones, Ellis 2015: 67).

Autoethnography takes seriously the aesthetic dimension of knowledge pro-
duction (Adams, Holman Jones, Ellis 2015: 23) and makes room for both the ordi-
nary and the exceptional. Teaching unfolds between repetition and interruption,
between routine and sudden insight, between what frequently appears and what
cannot be anticipated. Many educational moments are neither dramatic nor easily
narratable, yet they carry decisive weight. Others arrive as “epiphanies”—moments
of rupture, confusion, or clarity that reshape understanding and call existing as-
sumptions into question (Adams, Holman Jones, Ellis 2015: 26-27). Autoethnog-
raphy allows such moments to be expressed without forcing them to conform to
stabilized explanatory frameworks.

First-Person Position as a Quality of Inquiry

Through documentation, interpretation becomes material. Notes, photographs, re-
cordings, and other traces form fragments of memory that appear objective while
remaining infused with the subjectivity of the documenter. These fragments are of-
fered to others for revisiting and participating in the collective production of knowl-
edge. Documentation functions as a narrative form that seeks communicative clarity
without erasing emergent elements or attempting to invent meaning. Nor is it de-
tached from the life history of the documenter. The bias present within it is recog-
nized as an element of quality (Rinaldi 2021: 43-44).

Subjectivity here is intentional. It is distinguished from unexamined partiality
and integrated as a generative force within the process. For participants in educa-
tional processes, documentation becomes an interface through which they encoun-
ter themselves and their actions as narrative, reflect on meanings emerging from
their work, and situate themselves in relation to others. Participation® in this edu-
cational orientation goes beyond invitations to speak, filling out forms, or following

¢ In this text, I understand participation as grounded in the situated position of the acting subject;
specifically, the educator-researcher engaged in the mediation of knowledge. While shaped and
constrained by field conditions, participation is not given in advance; participation cannot be delegated
or performed on behalf of the subject; participation entails exposure and risk and its boundaries are
defined through the subject’s accountability, sustained by persistence and perseverance in being-with
others and by recognizing oneself in the mirror of relational proximity. Participation activates the
position of the educator as well; constituted through reciprocal transformation; sustained through forms
of attention; and unfolds over time and requires duration.
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predefined steps; it emerges from relations that are actively sustained when uncer-
tainty is endured. Participation means being affected by others and allowing oneself
to be transformed through interaction.

In this sense, listening is a commitment to remain open to the differences that
take shape within a shared situation. Negotiation becomes a way of dwelling with
what may be transformed in the moment. Participation therefore appears as a rela-
tional process sustained through trust, vulnerability, and mutual adaptation (Rinaldi
2021: 103). As autoethnography suggests, “proximity, not objectivity, becomes an
epistemological point of departure and return.” (Adams, Holman Jones, Ellis 2015:
23). Autoethnography accepts proximity as an epistemic condition and understands
vulnerability and participatory dimensions within situated conditions as a form of
methodological rigor and an opportunity for analytical coherence and discipline.

A Productive Tension to Activate the Teacher and Foster Reciprocal Pedagogy

The four affinities traced above do not dissolve the differences between listening and
autoethnography. On the contrary, they make it possible to approach those differenc-
es more precisely. What emerges at this point is a productive tension generated by
the encounter of two distinct methodological sensibilities. The pedagogy of listening
foregrounds mimetic empathy and relational receptivity, while autoethnog-
raphy brings subjective / reflexive empathy together with positioning par-
ticipation into the field. Reciprocal pedagogy becomes possible in and through the
tension between these orientations.

If listening is placed in proximity to the phenomenological notion of epoché,
both involve a temporary suspension: a suspension of presuppositions and also of
the rush toward meaning-making. This movement shifts attention away from causal
explanation and toward the way experience appears, making it possible to perceive
what is emerging before it is conceptually stabilized (Konecki 2019: 16). By limiting
pre-conceptualization, this suspension is coupled with openness to meaning, accep-
tance of multiple perspectives, and readiness to encounter the unexpected, thereby
enabling serendipity in fieldwork (Konecki 2019: 21-23). Seen in this way, listening
can be understood as a pedagogical inflection of epoché’, one that makes pos-
sible a temporary suspension of certainty so that experience may be perceived in
unfolding state.

7 In the phenomenological tradition, epoché refers to the suspension of presuppositions and the
bracketing of judgments, allowing one to move beyond ready-made frameworks and attend to how
things appear. It is typically understood as an individual act. Here, “inflection” signals a creative turn of
this concept within a different context. When this idea is brought into the field of education, it becomes
a collective and situated practice that unfolds within the relations of the classroom. Through this shift,
the aim of attaining knowledge is reoriented toward enabling the conditions of learning. The a priori
force of concepts along with the rush toward meaning is held in suspension, so that experience can
remain in contact with concepts long enough for meaning to take shape gradually. The teacher, in
this sense, is responsible for the duration of this pause; the effective sustainment of this suspension
becomes a key dimension of pedagogical competence in the classroom.
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This proximity brings into view a subtle distinction between listening and au-
toethnography. In the pedagogy of listening, the researcher’s judgments and presup-
positions are bracketed. The subject remains present, yet withdraws from imposing
meaning so that experience may appear in its instability and openness. Autoethnog-
raphy, by contrast, brings this very position to the surface and makes it the object of
inquiry. The issue is no longer only to see experience, but to see how meaning takes
shape from within the situated position of the subject. When that subject is the teach-
er, their role in directing attention, interpretation, and intervention becomes explicit.
In this sense, listening, across sensory registers, makes the emergence of experience
possible through suspension, whereas autoethnography introduces accountability
and responsibility into the field through the articulation of position.

This difference does not remain only at the level of meaning-making. In the
pedagogy of listening, the center of gravity lies in a sense of relational attunement:
openness to the other, emotional responsiveness, affective bonds, recognition of the
other’s perspective, and exposure to the influence of the other. Rinaldi understands
listening as an act saturated with emotion, one generated by emotion, one that stim-
ulates emotion, and one that places the subject under the influence of the emotions
of others. She links listening to “welcoming and being open to differences” and “rec-
ognizing the value of the other’s point of view and interpretation” (Rinaldi 2021:
38-39). Documentation, too, is described as a dialectical, poetic process grounded
in affective bonds, a process that shapes knowledge at the level of relation (Rinaldi
2021: 43). From this perspective, listening places the subject, before anything else,
within a field of relation, affect, and responsiveness to the other.

In autoethnography, this relation is articulated through a different route. Expe-
rience enters language through the “I”; the subject’s position is made visible, and the
subject itself becomes the object of inquiry. Vulnerability, reflexivity, care, empathy
and accountability are produced through autoethnographical reflection. The differ-
ence lies in the route. In the pedagogy of listening, relation is opened more through
receptivity, affectability, and remaining within an affective bond. In autoethnography,
that same relation is brought into language through narration, through making the
subject’s position visible, and through rendering interpretation answerable. For this
reason, one might say that the pedagogy of listening intensifies relational receptivity,
whereas autoethnography intensifies subjective articulation.

This distinction becomes even clearer in Rinaldi’s reading of mimesis. Rinaldi
does not understand mimesis as imitation in the simple sense, but as a process of
“making oneself similar” to the other, a movement in which one does not merely copy
the other but is transformed in relation to them. Imitation, in this sense, is an en-
try into a relation that changes both child and adult. It is precisely here that Rinaldi
speaks of the “force of love,” of the desire to “step into the shoes of the other;” and of
empathy (Rinaldi 2021: 173). Empathy here is not merely the achievement of reflec-
tive understanding, but the outcome of a mimetic and relational engagement with
the other, one that begins with gestures, tones, movements, and bodily presence. Au-
toethnography, by contrast, tends to render this very proximity to the other intelligi-
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ble and open to inquiry through narration, through the articulation of position, and
through the subject’s conscious work upon lived experience.

These are two different routes for producing relational knowledge in the class-
room. One proceeds through being affected by the other, affective bonds, bodily at-
tunement, and openness to difference. The other proceeds through narrating one’s
own position, exposing vulnerability, and rendering the act of interpretation answer-
able. Listening prevents inquiry from collapsing into the self of the narrator; au-
toethnography, in turn, prevents relation from remaining at the level of an unnamed
affective openness that evades interpretive responsibility. This tension shows that
understanding educational experience requires both a capacity to be affected by the
other and a capacity to articulate one’s own position in relation to them while taking
responsibility for holding and sustaining participation from within. Here, the teach-
er-researcher enters as an active element within a mutual field of learning, a field in
which the intensification of the teacher’s role simultaneously enables the agency of
all participants. From my position, and in close alignment with Carla Rinaldi’s under-
standing, teaching is fundamentally a “reciprocal” act. Empowerment therefore takes
shape as a shared co-constituted process®.

At this point, the conjunction of listening and autoethnography acquires a fur-
ther pedagogical significance in light of Gert Biesta’s insistence that “the subject-ness
of the student is the real ‘basic’ of education” (Biesta 2022: 8). If education unfolds
across the interwoven domains of qualification, socialisation, and subjectification,
and if subjectification concerns the emergence of the student as a subject capable of
“autonomy, independence, responsibility, criticality and the capacity for judgement”
(Biesta 2015: 77, 85), then autoethnography matters here not only because it ren-
ders the teacher’s own participation and judgement visible, but because it brings the
teacher into the pedagogical relation as a subject as well. In this way, the conjunction
with listening becomes more than a methodological enrichment. Listening sustains
openness and responsiveness to the other, while autoethnography makes the teach-
er’'s own subject-position available within that relation in a reflective and answer-
able form. What emerges between them is a reciprocal pedagogical field in which
the teacher’s subject-position and the student’s subject-ness are held in relation to
one another, and in which the work of education remains oriented not only toward
learning and social incorporation but toward the coming-into-presence of subjects.

8 In conventional approaches, empowerment is evaluated by listing ‘indicators’ and assessing them
through in-depth qualitative documentation, often positioning students as objects of research. From
the perspective advanced here, with an emphasis on the reciprocal nature of education, this logic is
reconfigured. The teacher, as a scaffolder of the educational process, can themselves become the
site of evaluation. Evaluation shifts from individual subjects toward the configuration of actions,
relations, and conditions that generate possibilities of empowerment. It thus moves beyond stabilized
outcomes and becomes a reading of “orchestration of resources”: the conditions that enable becoming
empowered. The teacher-researcher operates simultaneously as the object of evaluation, the scaffolder
of this empowering orchestration, and the regulator of its conditions. Attention to the duration and
sustainability of these possibilities keeps evaluation open to revisiting and reconfiguration. I borrow the
notion of ‘orchestration of resources’ from Sandra Safourcade’s discussion of agency and empowerment
(Safourcade 2024).
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3" Orientation: Symmetrical Archaeology of the Recent Past

Listening is never confined to spoken language. It is distributed among movements,
materials, spaces, images, rhythms, tastes, and silences®. They are ways of sustain-
ing meaning where experience cannot be fully narrated. When Rinaldi speaks of
the “hundred languages of children” (Rinaldi 2021), the traces of this openness
become visible.

Autoethnography also encounters such threshold conditions. Carolyn Ellis em-
phasizes that the researcher is not necessarily concerned with the self from the out-
set; rather, “in the process of research, the researcher discovers his or her connection
to the material and to the world studied” (see: Mizzi, Laidlaw 2024: 24). Autoeth-
nographers are aware that this approach leans heavily toward the human capacity to
narrate. Even when bodies, spaces, objects, and affects are present in the text, agency
can quietly return to the narrating subject.

This marks a limit. In listening, multiple sensors are at work. Yet in writing,
there is always the risk that narration consolidates dimensions into coherence,
reduces space and conditions to retrievable fragments, and compresses the lived
complexity of educational situations into accumulations of what can be said. For
this reason, remaining faithful to educational experience requires more than precise
narration. The issue becomes particularly significant in contexts where experience
is intensely documented, narrated, and represented. Under such conditions, experi-
ence risks being reduced to information.

Symmetrical archaeology of the recent past offers a way to remain with these
conditions without immediately translating them into narrative; a subtle shift of at-
tention toward what remains materially. Historical archaeology has often developed
our understanding of the past through narratives rooted in texts, documents, and
conceptual genealogies, where objects tend to appear mainly as confirmations of
stories already told. By contrast, symmetrical archaeology moves closer to the prac-
tices of prehistoric archaeology, approaching objects not as supports for narrative
coherence but as entities that exert their own pressure on interpretation'®. They do

9 Studios dedicated to food and taste, ongoing engagement with recycling and rethinking materials,
and attention to environments and objects are not secondary features of this educational practice.
Projects such as REMIDA (the Creative Recycling Centre) and PAUSE (Atelier dei Sapori) managed by
Reggio Children. Carla Rinaldi, as president of Reggio Children and a leading figure in the Reggio Emilia
approach, has been central in articulating and disseminating these practices as expressions of the
pedagogy of listening.

10 Think, for a moment, of the Venus of Willendorf and its symbolic presence in thought. Its weight and
material presence exceeds what narrative description can carry. To make this more immediate, consider
your own wallet: perhaps it holds a photograph of a partner or a child. For you, this object inseparable
from your relation is charged with affection, memory, and situated meaning; for another, it may appear
as nothing more than an ordinary image (a small print, 3x4 or 6x4, its material condition, worn or
pristine, shaped by how it is kept), easily overlooked if encountered on the street (unless, as a passerby,
you are a photographer or it echoes something intimate in your memory, perhaps a past attachment
or loss). What is at play here is the situated force through which objects participate in meaning. We
live materially and think narratively. Experience occurs within spaces and in the presence of things,
yet it is summarized and transmitted in the form of words. At this point, a certain level of abstraction

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 124
NUMER 2026/1(22)



LISTENING, NARRATING, AND ATTENDING TO THINGS

not replace narrative; rather, they complicate it by opening another register through
which experience insists on its presence (Harrison, Breithoff 2017: 206).

Rather than adding more stories, archaeology of the recent past lingers with
what has been left behind, reused, worn, or taken for granted. Through renewed en-
counters with material persistence, it renders the familiar unfamiliar. What matters
here is the ordinary endurance of things and their capacity to hold memory without
converting it into words. From this perspective, symmetrical archaeology working
with Benjamin’s notion of the “now,” revealing how multiple pasts remain active in
the present. These pasts recur, overlap, and nudge one another (Harrison, Breithoff
2017: 206, 209; Gonzalez-Ruibal 2008: 8).

By temporarily suspending, the impulse to decide what matters most, sym-
metrical archaeology of the recent past intensifies attention. Instead of beginning
with ‘questions of meaning’: what an object represents; it turns toward ‘questions
of being’: what this thing is, how it endures, how it relates, and how it makes a dif-
ference (Witmore 2019: 2-3; Olsen, Witmore 2015: 4-5). By refusing to allow all
experience to dissolve into narrative, interpretation remains open to surprise. Here,
artand archaeology become parallel practices, multiplying and layering our relations
with objects and our ways of seeing them (Gonzalez-Ruibal 2008: 21).

Narration and material presence thus support the relational position articulat-
ed throughout this text while preserving their distinction. They anchor educational
experience so that it is less readily exhausted by representation and remains open
within the mediational “spatio-temporal” field through which it unfolds.

Bridging Toward a Relational-Mediational Epistemic Space

Listening, autoethnography, and symmetrical archaeology have each developed
as responses to a shared tension. The growing distance between lived experience
and the forms through which knowledge is authorized, stabilized, and accumulat-
ed. Yet they have been situated within different epistemic territories. What has been
lost is continuity of attention. Epistemic distinctions introduced to make knowledge
manageable but at the cost of fidelity to experience, which does not present in such
separable forms. The need for a bridge emerges here.

As specialization became institutionalized as a marker of rigor, these divisions
were further reinforced. Listening that remained relational risked being dismissed as
excessively qualitative. The presence of the first person was taken as evidence of bias.
Alongstanding suspicion toward narrative has also contributed to this condition. Be-
cause narration is embodied, affective, and open to persuasion and repositioning,
modern knowledge repeatedly sought to neutralize it by concealing the speaker, flat-

is permitted, though it must remain recognizable. Consider your place in the classroom. You may be
seated within a shared desk, leaning into the presence of another, or positioned on a separate chair,
at a measured distance. The feeling of your body, its sense of contact or separation, tension or ease, is
shaped by this arrangement. Affection, discomfort, identity, and even memory may take form through
such field experiences.
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tening language, and converting narrative into information. When the “moment of
truth” within narration is lost through endless reproduction, information circulates
while orientation weakens; so, meaning becomes diluted. What disappears is narra-
tive’s capacity to hold time and sustain direction. Materiality, in turn, was sidelined
for the sake of cognitive simplification. Objects, spaces, and environments carry lay-
ered temporalities, resist language, and are difficult to stabilize conceptually. Their
exclusion has been justified as a way of simplifying and managing cognitive models.

What is at stake lies in the enforced isolation of attentional registers that, in prac-
tice, continually intersect and sustain one another. The bridge keeps different modes
of attention alive within tension. Grounded Theory provides the theoretical authority
needed to open an in-between space. It functions as methodological sensitivity that
redirects attention to the concrete dimension of experience, compelling me to turn to
other epistemic orientations wherever experience cannot be fully read within a single
one. What emerges is a relational, intermediary space in which perception is enabled
and extended through movement across frameworks. Listening remains open to voice
without absorbing everything into narration. Autoethnography remains accountable
to experience without claiming to possess it. Archaeology attends to material presenc-
es without requiring them to be converted into stories.

Within this space, documentation functions as an infrastructure. It is the place
where listening, narration, and materiality encounter one another without collaps-
ing into each other. Through documentation, voices are registered, experiences
are reflected, and material traces enter the field of meaning. Documentation me-
diates the discovery of ongoing relations. It slows interpretation, enables revisit-
ing, and keeps experience open to reconfiguration. This infrastructural role of doc-
umentation signals an epistemic shift from a human-centered orientation toward
a relation-centered one. Meaning emerges through networks of interaction among
humans and non-humans!!. Documentation builds the bridge by redistributing at-
tention, responsibility, and time across domains. Through documentation, method-
ological work becomes collective and durational and keeps interpretation provision-
al and accountable.

Methodology!? thus functions as a sensitizing apparatus. A non-academic analo-
gy may clarify this logic: methodology operates less like a camera and more like light-
ing. It does not record the scene; it shapes the conditions under which something can
be seen. What remains illuminated, what stays in shadow, and what resists visibility
are all effects of how attention has been arranged. Listening, autoethnography, and

11 The designation “non-human” remains problematic, as it continues to rely on a human-centered point
of reference. Language itself seems unable, at least for now, to fully move beyond these historical
trajectories that have resulted in the sedimentation of confidence in the human that continues to shape
how relations are named and understood.

12 Methodology is invoked here in a paradoxical sense. What this text develops is better understood as
a synthesizing operational orientation. not as a fixed method, but as an orientation emerging from
practice. The retention of the term signals both its historical force and the difficulty of moving beyond
it without gradual reconfiguration and sustained, experience-based reorientation and accumulated
practice.
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archaeological attention provide a different logic of illumination, allowing relations
that are often overlooked to become perceptible. As Audre Lorde writes of poetry, it
“forms the quality of the light within which we predicate our hopes and dreams to-
ward survival and change, first made into language, then into an idea, then into more
tangible action.” (Adams, Holman Jones, Ellis 2015: 20).

A Vignette of Participatory Process in Formation'?

[...] Long-haired girl and the girl with two casts’ group (2 girls, 4 boys): the long-
haired girl was slightly sturdier than her classmates and at times became a support
for the girl with two casts. This girl had both forearms in plaster casts, supported
by a wide sling looped around her neck. She slipped her hands out of the sling when
she wrote. Classmates had drawn and written on the plaster. She was strangely
serene. The Painter boy [...]

[...] a corner of the building with a bar table, the facilities of a small coffee shop,
round swivel stools that could be raised and lowered, and several leather poufs in
circular and square shapes, slightly apart from the table. The table was less than
a meter wide and made it possible to sit on both sides. Conversation happened at
close distance here. The poufs also made it possible to lie down and withdraw from
the crowd from time to time [...]

Note: The mentors were pretending to search with the children while already
knowing what the book (Codex Seraphinianus) really was. They too seemed caught
by the mystery of the book. Their accompaniment took the form of a mimetic
empathy: they entered the children’s attempt to approach the unreadable text for
all days of upcoming week without closing its uncertainty too quickly.

The children had been asked to document the place and space and, from within
that exploration, to produce a collective form of meaning for what they encountered
there. The members of each group were to decide for themselves what product they
wanted to produce.

13 This vignette draws on observations made during my participation in the Scuola Diffusa programme
at Caffarri, the research and fieldwork centre of the Fondazione Reggio Children in Reggio Emilia, in
November 2024. The experience brought together primary-school children in an educational project
outside their ordinary classroom routine, encouraging sustained curiosity and participation. It was
co-designed and accompanied by an interdisciplinary team including senior atelieristi, pedagogistas,
municipal educators, school teachers, trainees, and doctoral researchers. My role was that of
photographer and videographer: I took photographs on the first day and, at the request of the atelierista,
recorded video during the remaining days. Working through the camera gradually deepened my
understanding of listening, as sustained visual attention became part of entering educational relations.
In accordance with institutional procedures, the photographs and video recordings were uploaded
to the Municipality of Reggio Emilia’s secure network, where subsequent access required additional
institutional authorization. The narrative was therefore written from memory. The complete field
narrative extends across the two-week experience and follows several groups of children; the vignette
presented here reproduces only parts of the opening episode of one group’s trajectory, selected because
it makes visible the gradual emergence of a process through which listening, narrating, and attending
to things through documentation make educational experience itself available for ongoing inquiry by
teachers and other participants.
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[...] The girl with long hair found a copy of Codex Seraphinianus and brought it to
the group. From behind the camera, even [ was surprised by the force with which it
reorganized the group’s attention [...] What captivated the children was not only the
imagery of the book but the unreadability of its writing. They wanted to understand
the words, or at least to recognize why they could not read them. The girl with long
hair thought the language of the book was what she called Arabo Antico [..] The
Painter boy, for his part, drew instead of writing. He had said that because writing
in Italian was difficult for him, he drew his ideas and then tried to make his notes
meaningful to others [..] The book remained with the group. The ladybugs on the
cover, the drawing of a bed, the naked woman and man lying on it who, across
several drawings, seemed to turn into crocodiles, the rainbow and the creatures
that made it, all became subjects of discussion...!*.

What It Means to Speak from Within Relations

The classroom offers a vivid indication of Proactive Relational-Mediational Epis-
temic Space. For children, the boundaries between listening, making, narrating, and
engaging with things are not yet stabilized. These modes coexist without hierarchy.
Taking childhood as a reference point reveals that the separations we defend epis-
temically are learned, institutionalized, and therefore reversible. Through a media-
tional space sustained by documentation, the process of bridging restores adjacency
and fidelity to how educational life is actually lived.

This proactive architecture becomes possible only through the presence of a sub-
ject within the field in the midst of action. The fundamental distinction lies between
the form of saying and the situation of saying. The issue is not primarily the manner of
expression, but the position that remains accountable to relations through proximate
participation to gives expression its form. Forms can be learned, refined, and repeated
without altering responsibility. Situations cannot. To speak from within a relational
field is to accept exposure, limitation, and consequence. Familiar words acquire new
force through the position from which they are spoken.

This reorientation positions the educator-researcher as a participant in relations.
The classroom becomes a field in which space, objects, bodies, language, signs and time
participate in the formation of the educational situation. The teacher directs attention
to how these elements are arranged: to the spatial layout, to rhythm and pauses, to
the qualities of objects (color, texture, temperature, weight, rhythm, density, direction,

4 Luigi Serafini (2013) Codex Seraphinianus - an encyclopedic artist’s book written in an invented,
undecipherable script and organized as a pseudo-taxonomy of an impossible world, facilitates
scaffolding by the trainers. Ellipses (...) indicate the omission of substantial portions of the original
fieldnote. Following a ‘documentary screenplay’ logic, the first bracket functions as a cast list, the second
as a spatial setting, and the Note as a brief authorial clarification. The density of differences gathered
here belongs to a single small group within an actual classroom and is retained because it forms part
of the concrete condition of contemporary classroom life. Only those fragments necessary to situate
the encounter and the formation of participation within it are retained here. The point of this situation
of saying is not to turn classroom life into a site for discovery, but to render educational process itself
perceptible and transferable, so that experience can be pedagogically reworked.
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sound, smell, taste, persistence, light, shadow, contrast, speed, continuity, rupture, bal-
ance, tension, pressure), and to how acts of naming and inscription orient the course
of experience. From here, questions emerge: what is present in this situation (visible
or invisible)? What relations are formed among these elements? What triggers, inter-
rupts, or transforms the situation? What is brought to the center and what is pushed to
the margins? And how does language reinforce, modulate, or obscure these relations?
(Mizzi, Laidlaw 2024) In this way, the teacher’s intervention shifts from directly guid-
ing meaning toward configuring conditions and reassembling material and linguistic
relations, so that different possibilities for the emergence of experience can take shape.
As Carolyn Ellis demonstrates through her return to the classroom as a form of meth-
odological novel, the content and contexts of experience become textured and embod-
ied in proximity to the conversational intimacy of workshop spaces (Ellis 2004)*5.

To insist on the concrete point of departure of this text, namely its inquiry into
the workings of the educational process itself, it is necessary to specify the “unit of
analysis” within the space constructed here. The unit of analysis is the educational
situation of participation. Itis a situated arrangement in which students, teach-
er, materials, spatial configurations, gestures, inscriptions, rhythms, pauses, and later
returns to the experience are gathered within an unfolding field and make the emer-
gence and continuity of participation possible. This shift in the focus of inquiry keeps
educational experience tied to the process through which it takes form. What be-
comes available for analysis is the process of scaffolding itself: the way participation
is orchestrated, sustained, revived, and transformed through relations among human
and non-human elements.

Seen from this perspective, the three orientations brought together in this pro-
active architecture are three ways of “organizing attention” during the formation of
the educational event. At the same time, they function as three “interpretive proce-
dures” for analyzing educational situations of participation. The pedagogy of listening
attends to the emergence of relation through documentation, dialogue, affective re-
ceptivity, and the unfinished quality of experience. Autoethnography renders visible
the teacher-researcher’s implication, vulnerability, and interpretive labor and brings
positional accountability into the field. Attention to material culture directs inquiry
toward everyday life, objects, traces, spatial compositions, recurring gestures, and the
persistence of ordinary things. These are elements that overlap in the formation of
participation and give the educational situation its material and temporal density. To-
gether, these three orientations architect the teacher’s sensitivities in the scaffolding
of classroom life and form an interpretive architecture through which the educational
situation becomes readable into spatio-temporal manner.

5 The task of making the classroom visible is a precision in attending to detail and a careful rendering
of their texture. In this sense, the classroom begins to resemble a script or a screenplay, where the
configuration of space, the description of actors, and the qualities of light, movement, and position
are articulated as conditions of the scene; where material and linguistic elements co-constitute the
situation; where narration may extend across images, fragments of text, and other presences. Even
to the extent that outcome functions as a field rather than a statement and resembles an interactive
exhibition-like arrangement.
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A further shift is necessary here. The three orientations become a proactive ar-
chitecture when they can be repeated within action, reviewed, and made to gener-
ate fresh materials for understanding the situation. In this sense, the pedagogy of
listening, autoethnography, and attention to everyday life and material culture each
produce a relatively durable procedure for remaining alongside action as it unfolds.
Listening requires documentation and revisiting. Autoethnography develops its
methodological force through the reflective interval and positional accountability.
Everyday life studies, in conjunction with material culture, sustaining their place
in the inquiry by reading objects, images, spaces, traces, and absences. When these
procedures meet within an educational situation, the educational situation of par-
ticipation takes form together with the practices through which it is monitored, re-
visited, and sustained. When such situations are documented, revisited, compared,
and recomposed over time, something like asituated grammar of participation
becomes visible. This grammar grows out of the teacher’s developing insight into
the orchestration of participation across situations through repeated revisiting docu-
mentation, reflective intervals, sustaining material readings, and the spatio-temporal
labor of scaffolding. The proactive architecture is therefore both a presupposition at
the outset of the work and an emergent effect of movement among (1) orientation,
(2) procedure, (3) educational situation, and (4) critical rereading in the midst of the
process’s own formation.

What becomes tangible here is the evaluative architecture, internal to this
space. It is built through an operational rhythm. Educational documentation is pro-
duced from within the situation. Revisiting makes possible the return of students
and, wherever feasible, their families. The reflective interval compels the teacher-
researcher to reread their own position in relation to the situation. Attention to
material culture returns material readings alongside everyday life to the field of
analysis. Cross-case comparison and interdisciplinary dialogue bring these mate-
rials toward theoretical synthesis. Within this rhythm, documentation functions as
an infrastructure for reviving, revisiting, and rearranging the educational situation.
Orientations become procedures. Procedures make possible the continuity of edu-
cational situations of participation. These situations, in turn, make visible a situat-
ed grammar of participation.

The Proactive Relational-Mediational Epistemic Space is an operational archi-
tecture of inquiry that becomes active through the presence of a subject who is
conscious of their task and trajectory within the field. That subject is the teach-
er-researcher. The teacher-researcher bears responsibility for sustaining the scaf-
folding through which participation is orchestrated, revisited, and kept alive over
time. From this formulation, which begins by problematizing the educational pro-
cess itself, another research path also becomes imaginable. It involves constructing
the concrete details of an evaluation attuned to this very proactive architecture.
Evaluation, in this sense, becomes the reading of the quality of the orchestration
of participation and of the scaffolding process through which that orchestration is
situated and sustained.
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In doing so, the classroom may be approached as a temporary museum. A living
and provisional museum. Musealization of the ordinary and mundane, searched and
found in our daily lives and from within our vernacular expressions of life: a space
of encounter. Objects of childhood, circulating materials, and traces of collective ac-
tion are handled, rearranged, and recomposed to enable renewed encounters. Where
objects cannot remain physically present, practices such as photography can make
traces perceptible without claiming to replace the thing itself, functioning as “archae-
ological imagination” against absence (Shanks, Svabo 2013: 90).

This path intensifies the responsibility of presence, action and critical revision,
making educational work heavier, longer and more meticulous. Attention itself be-
comes a form of sustained responsibility and care. What follows is not a conclusion,
but a reflexive return toward what has been attempted, to account for the paths tak-
en, the paths not reached, the paths foreclosed by narrowed ways of seeing, the mis-
steps, the errors (those less accounted for so far), and the directions that remain
open. This Proactive Relational-Mediational Epistemic Space keeps educational
questions inhabitable, shared, and ongoing!®.
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Reinterpretacja dyskursow doswiadczenia
badawczego jako Slad aktywnego czytania
Barbiera

Abstrakt

Celem artykutu jest reinterpretacja wybranych dyskurséw do$wiadczenia z badan par-
tycypacyjnych. Praca interpretacyjna jest dokonywana z wykorzystaniem wybranych
konceptoéw transwersalnej analizy aktywnosci (Barbier 2026, 2016, 2006). Impulsem
do jej podjecia stata sie lektura najnowszej ksiagzki Barbiera pt. Mysigc: badanie - dzia-
tanie. Wybor tekstéw (2026), w ktorej jest formutowana teza o analizowaniu badania
jako dziatania. Autorka podejmuje prébe aktywnego czytania, traktujac koncepty
Barbiera jako heurystyczne narzedzia do namys$lania sie nad aktywno$cia badawcza,
umozliwiajace rozpoznawanie badania jako dziatania dynamicznego i relacyjnego,
w ktérym jego sens i komunikowane znaczenia ulegajg transformacji.

Stowa Kkluczowe: badanie jako dziatanie, dyskursy doswiadczenia badawczego,
aktywne czytanie Barbiera, transwersalna analiza aktywnosci,
antropologia aktywnos$ci usytuowanych.

Reinterpretation of Research Experience Discourses as
a Trace of Active Reading of Barbier

Abstract

The aim of the article is to reinterpret selected discourses of experience derived from
participatory research. This interpretive work is carried out using selected concepts
from the transversal analysis of activity (Barbier 2026, 2016, 2006). The impulse for
undertaking this effort stems from a reading of Barbier’s most recent book, Thinking:
Research - Action. Selected Texts (2026), in which he advances the thesis that research
can be analyzed as action. The author undertakes an attempt at “active reading,” treat-
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ing Barbier’s concepts as heuristic tools for reflecting on research activity, enabling the
recognition of research as a dynamic and relational process in which its meaning and
communicated significance undergo transformation.

Keywords: research as action, discourses of research experience, Barbier’s active
reading, transversal analysis of activity, anthropology of situated activity.

Pamieci Profesora Jean-Marie Barbiera [1946-2026]

Because I could not stop for Death -
He kindly stopped for me -

The Carriage held but just Ourselves —
And Immortality

(Dickinson 1961[1960]: 360).

Wstep

Celem tekstu jest proba reinterpretacji dyskurséw doswiadczenia badawczego od-
noszaca je do wybranych konceptéw Jean-Marie Barbiera. Inspiracja stata sie lektura
jego najnowszej ksiazki — Myslqgc: badanie - dziatanie. Wybdr tekstow (2026), uprzy-
stepniona czytelnikowi polskiemu dzieki przektadowi Ewy Marynowicz-Hetkil.

Barbier stawia teze, iz badanie mozna analizowac jako dziatanie? (2026: 75-76),
a co za tym idzie, rozpoznawac jego dynamiczna choreografie i wpisane w nig trans-
formacje powigzane — podmiotu i aktywnosci - ktore tworzy.

Lektura jego najnowszego dzieta zaprasza mnie do podjecia pracy interpretacyj-
nej, w ktérej koncepty Barbiera traktuje jako narzedzia do namystu nad dyskursami
doswiadczenia badawczego z badan partycypacyjnych. Nie chodzi mi o rekonstrukcje
jego propozycji teoretycznej, lecz o jej uzycie - w sensie praktycznym i heurystycz-
nym - do uchwycenia kolejnych senséw i znaczen wytaniajgcych sie z dyskursow
odnoszacych sie do przebiegu aktywnosci badawcze;j.

! Profesor Ewa Marynowicz-Hetka od lat 90. XX wieku az do $mierci Profesora Barbiera (14 stycznia
2026 roku) prowadzita z nim intensywng wspétprace naukowa (Kaminska-Jatczak, Marynowicz-Hetka
2021). Dzieki przektadom jego tworczos$ci (Barbier 2016, 2026), a takze prac Francois Julliena (2024),
konsekwentnie peni role mediatorki kulturowej miedzy francuska mysla filozoficzna i metaanalityczng
a Srodowiskiem polskich pedagogdéw, czy tez badaczy transdyscyplinarnych, transwersalnych.
Dziatalno$¢ ta wpisuje sie w proces ,przeptywéw intelektualnych” (Kafar, Marynowicz-Hetka 2021),
ktéry — dzieki zaangazowaniu Pani Profesor — umozliwia polskiemu czytelnikowi twércze czerpanie
z tych dyskurséw.

Dzialanie jest rozumiane jako ,zespét aktywnosci uporzadkowanych wokoét intencji transformacji
$wiata, prezentujace w oczach zaangazowanych podmiotéw i ich partneréw jedno$¢ sensu, znaczenia
oraz zastosowania” (Barbier 2026: 28).

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 135
NUMER 2026 /1(22)



1ZABELA KAMINSKA-JATCZAK

Tekst sytuuje sie na styku refleksji metateoretycznej i analizy empirycznej za-
korzenionej w komunikowanym dos$wiadczeniu badawczym i otwiera przestrzen
do namystu nad tym, jak rozumie¢ badanie jako dziatanie usytuowane, dynamiczne
i transformujace badacza.

Badacz jako podmiot analizujacy proces badania

Barbier rozwija w Myslqc: badanie - dziatanie paradygmatyczne podejScie epistemolo-
giczne nazywane ,odkryciem aktywnosci” (entrée activité) (Barbier 2026: 73; Barbier
2016: 11, 133-136), ktére wprowadza propozycje analizy pol praktyki — aktywnosci
usytuowanych, rozumianych jako proces postrzegania i transformacji §wiata oraz sie-
bie przeksztatcajacego swiat (Barbier 2016: 46). Badanie - czy tez precyzyjniej rzecz
ujmujac, proces badania - stanowi w tym ujeciu splot aktywnosci usytuowanych, ktéry
mozna poddac¢ analizie.

Chodzi o podejscie do badania jako doswiadczenia procesualnego, ksztatto-
wanego w obrebie aktywnos$ci zorientowanych na tworzenie wiedzy, ktérego idio-
synkratyczna konfiguracja moze tworzy¢ sie pomiedzy wzajemnie powigzanymi
w dynamicznej relacji: intencjami - wyzwaniami; transformacjami aktoréw - trans-
formacjami dziatania; rezultatami - konsekwencjami; zastosowaniami - funkcjami.
Kategorie reprezentujace elementy badania ujmowanego jako dziatanie Barbier
przywotuje w spos6b uwrazliwiajacy, a nie rozstrzygajacy (2026: 76).

Nasuwajg sie przyktady wpisujace sie w rozumienie badania jako do$wiad-
czenia procesualnego. Dotycza one sytuacji, w ktérych badacz rekonstruuje
ksztaltowanie sie przedmiotu badan w odniesieniu do przesunie¢ witasnego
horyzontu rozumienia oraz warunkoéw, ktére te przesuniecia umozliwity (por.
Barbier 2026: 80). Innym przyktadem moze by¢ powstajaca rozbiezno$¢ miedzy
intencja badawcza - ukrytg lub wyrazong w formie celu, wyniku, ktéry chcemy
osiggnac - a uzyskiwanym rezultatem, konsekwencjg niekiedy odmienng, a nawet
paradoksalng (por. Barbier 2026: 76). Istotne staje sie rOwniez pytanie o funkcje
afektéw (por. Barbier 2026: 116), zaposredniczonych reprezentacji my$li innych
0s6b (por. Barbier 2026: 83), czy tez konstruowania sytuacji w przebiegu proce-
su badawczego (por. Barbier 2026: 94). Wszystkie te elementy moga stanowié
tre$¢ doswiadczenia opracowywanego — konstrukcji sensu odnoszacych sie do
toku aktywnos$ci badawczej (por. Barbier 2026: 102), co da sie wyrazi¢ w komu-
nikacji, na przyktad poprzez narracje o doswiadczeniu badawczym - a to wtasnie
ona w ujeciu Barbierowskim umozliwia dostep do analizy wtasnego podejscia
badawczego (Barbier 2026: 76).

Badacz jest rozumiany jako ,podmiot-w-aktywnosci”, poniewaz nie sposéb od-
dzieli¢ aktywnosci badawczej od konstruowania podmiotu (transformacji, jakie za-
chodza w nim samym — w aktywno$ci i poprzez nig), w ktorej jest obecny, ktdra row-
niez ulega transformacji (Barbier 2026: 101-103, 123; por. Barbier 2020). Barbier
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pisze o transformacjach powiazanych/pozenionych, ktére mozna odczytywac wielo-
rako, chociazby jako zwigzek transformacji sensu przedmiotu badania z transforma-
Cja zaangazowania w badanie (por. Barbier 2026: 112).

Doswiadczenie badawcze - przezywane, opracowywane — mozemy przeksztat-
ca¢ w doswiadczenie komunikowane (Barbier 2026: 102). Moze ono by¢ wyrazone
poprzez jezyk dziatania® - w postaci narracji, opowiesci, opisu doswiadczen (Barbier
2026: 143); a takze poprzez jezyk pojmowalnos$ci* dziatania - namyst nad aktywnoscia,
jej sensem i przypisywanymi jej znaczeniami (Barbier 2026: 148-149). Tego rodzaju
refleksja charakteryzuje sie dagzeniem do opracowywania zwigzkéw i wzajemnych za-
leznosci miedzy wieloma elementami dziatania badawczego (Barbier 2026: 150).

Odwotujac sie do Barbierowskiego rozréznienia ,aktywnos$ci” od ,dziatania”
(Barbier 2016: 46-47, 66-67), mozna powiedzie¢, ze wysitek pojecia procesu ba-
dawczego prowadzi do konceptualizacji analizujgcej zwiazki w obrebie tego, co ist-
nieje w aktywno$ciach, co pozwala uchwyci¢ znaczacg cato$¢ zwang dziataniem ba-
dawczym (por. Barbier 2026: 147).

Rozpoznawanie badania jako dzialania badawczego sprawia, Ze przedmio-
tem badania staje sie réwniez zrozumienie jednostkowego podejscia badawczego
(Barbier 2026: 123). Ten rodzaj uprawiania badan wspoétgra z teza, ze podziat na
doswiadczenie zyciowe i doSwiadczenie badawcze jest w gruncie rzeczy sztuczny
i nalezy go przetamywac (por. Barbier 2026: 123). Wiaze sie to rowniez z transdyscy-
plinarnym, holistycznym podej$ciem badawczym, wychodzgcym poza dyscyplinarne
podzialy dyskursywne, tak by wytwarza¢ pola badan rozumiejaco odpowiadajace
polom praktyki (por. Barbier 2026: 38).

Oryginalno$¢ podejscia Barbiera (por. Witkowski 2026: 174) polega na daze-
niu do konstruowania antropologii aktywnosci usytuowanych czy tez antropologii
dziatania usytuowanego, ktéra wyraza sie poprzez koncepty analizy — narzedzia
do namyslania sie® - znajdujace swoje zastosowanie w odniesieniu do réznych pél
praktyki/badan (Barbier 2026: 141; por. Barbier 2016: 16). Jest to dyskurs ujaw-
niajacy dazenie do obiektywizacji subiektywnos$ci (Barbier 2026: 147), a takze
do potaczenia tego, co jednostkowe, partykularne, z tym, co ogdélne, uniwersalne
(Kaminska-Jatczak 2021a: 23).

3 Zdaniem Barbiera jezyk dziatania (Barbier 2026: 143-147; por. Barbier 2016: 205-208) posiada
,bogaty” zakres (Barbier 2026: 144), co mozna okre$li¢ jako naddatek senséw i znaczen, poniewaz
sg one usytuowane jednocze$nie w kilku rejestrach znaczeniowych - wyobrazeniowym, afektywnym
i dziataniowym, zwigzanym z zaangazowaniem i organizacjg aktywno$ci (Barbier 2026: 143).

* Pojmowalnos¢ (intelligibilité) jest aktywno$cia rozumienia, analizy, poprzez ktore ustanawia sie relacje
miedzy wieloma istniejagcymi czynnikami (Barbier 2016: 152-153).

5 Jean-Marie Barbier okreslit rozwijane przez siebie koncepty transwersalnej analizy aktywnosci jako
,narzedzia do myslenia o mys$leniu na temat aktywno$ci” (za: Kaminska-Jatczak, Skoczylas Namielska
2016: 227). W jego koncepcji chodzi o konstruowanie wspoélnej siatki pojeciowej dla pdl badawczych
i pol praktyki, ktéra praktycznie nie istnieje w dyscyplinach klasycznych (Barbier 2026: 32), a takze
o tworzenie p6l badan odpowiadajacych polom praktyki (Barbier 2026: 38).
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Czytajac aktywnie Barbiera

Czytanie Barbiera (2026) sytuuje w splocie kontekstu biograficznego, relacyjne-
go i praktycznego (Kaminska-Jatczak 2021b), ktéry wspoétksztattuje méj sposéb
rozumienia jego propozycji teoretycznej. Z jednej strony osadza sie ono w okre-
$lonym usytuowaniu naukowym, umozliwiajgcym uczestnictwo w dyskursie
transwersalnej, antropologicznej analizy aktywnos$ci, a nawet - do pewnego
stopnia - we ,wspoélnocie interpretacyjnej” rozwijajacej paradygmat odkrycia
aktywnosci (Kaminska-Jatczak 2021b: 322; por. Marynowicz-Hetka, 2026: 20).
Z drugiej strony, ma ono wymiar praktyczny, zwigzany z wcze$niejszym wykorzy-
staniem konceptéw Barbiera jako narzedzi analizy narracji asystentéw rodziny
(Kaminska-Jatczak 2021a).

Rozpoznaje dyskurs Barbiera jako powigzany z konieczno$cig odniesienia go
do konkretnych kontekstow zastosowania w polu aktywnos$ci/dziatania usytuowa-
nego, umozliwiajgcego rozumiejgcy dostep do znaczen metateoretycznych w nim
zawartych, co jest zbiezne z jego geneza®.

Prébuje czyta¢ Myslgc: badanie — dziatanie w spos6b ,wybuchowy” (por. Wit-
kowski 2025: 100) - dialogiczny, w ktdorym kategorie Barbiera funkcjonuja jako
ramy i narzedzia namystu, umozliwiajace odstanianie senséw dotad niewidocznych
w ,,polu [mojego] naswietlenia i projekcji” (Witkowski 2025: 98).

W efekcie czytania aktywnego dokonuje reinterpretacji wybranych dyskurséw
doswiadczenia badawczego pochodzacych z partycypacyjnych badan w dziataniu
(Gulczynska 2019; Kaminska-Jatczak 2025; Michel 2025). Odkrywajac ich nowe
znaczenia, w zwigzku z wiasnym odczytaniem konceptéw barbierowskich - jako
funkcjonujacych w szerszej sieci znaczen transwersalnej analizy aktywnoSci (por.
Marynowicz-Hetka 2016: 278- 279) — staram sie ukaza¢ ich nowe/kolejne odczy-
tania. Dziatam zatem z intencja zgodna z mys$la Barbiera, by na podstawie zary-
sowania zwigzkow przekazac znaczenia, ktérych wcze$niej nie ustanowiono (por.
Barbier 2026: 150).

Odkrywanie zaskakujacego sensu doswiadczenia badawczego

Anita Gulczynska (2019) podejmuje analize wspoétzaleznos$ci miedzy konstruktami
doswiadczenia oraz sprzezonymi z nimi zjawiskami (por. Barbier 2026: 44-45, 134),
osadzonymi w longitudinalnych badaniach partycypacyjnych w miejskim sgsiedztwie

¢ Koncepcja Barbiera wyrosta gtéwnie z jego doswiadczen ksztatcenia praktykow z obszaru ,edukacji,
ksztatcenia i rozwoju kompetencji” (Barbier 2016: 17). Barbier przez wiele lat prowadzit Centrum
Badan nad Ksztatceniem Dorostych w Conservatoire National des Arts et Métiers (CNAM) w Paryzu
(Marynowicz-Hetka 2026: 16), gdzie realizowano ksztalcenie na poziomie magisterskim i doktorskim.
Jak sam okre$la - ,towarzyszyt w ksztalceniu do prowadzenia badan” i stawiat ,ogdlne pytania
odnoszace sie do konstruowania teorii aktywnosci” (Barbier 2026: 76).
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kamienicznym’. Analiza obejmuje material empiryczny — wywiady narracyjne, swo-
bodne rozmowy prowadzone z uczestnikami po wywiadzie dokonywane po latach,
w ramach ,badania wtérnego” (od 2015) (Gulczynska 2019: 364). Uchwycone przez
nig ,,odniesienia do sytuacji i wydarzen z okresu ,badania pierwotnego”®, szczegélnie
do ,relacji badacz-uczestnicy”, wywotuja u niej ,zaskoczenie”, z ktérego wyrasta pyta-
nie badawcze ,,0 znaczenie badan partycypacyjnych dla proceséw tworzenia tozsamo-
$ci ich uczestnikéw i re-definicji ich miejsca” (Gulczynska 2019: 364).

Barbier podkre$la, Ze momenty transformacji pojawiajace sie w trakcie ak-
tywnosci badawczej - dotyczace przeksztalcania sensu podejmowanych dziatan -
s3 nierozerwalnie powigzane z do$wiadczeniem emocjonalnym badacza (Barbier
2026: 100, 118). W tym $wietle zaskoczenie Gulczynskiej mozna rozumie¢ jako
moment przerwania dotychczasowej ciagtosci sensu skumulowanych doswiadczen
badawczych i zarazem impuls do ich ponownego opracowania, co pozwala na ko-
munikowanie nowych, wcze$niej nieuswiadomionych znaczen - paradoksalnych,
nieupetnomocniajgcych efektéw prowadzonych badan-dziatan (por. Barbier 2026:
76). Gulczynska opisuje m.in.: efekty ,zaburzajace dotychczasowe relacje podmiotu
z jego «miejscem»” (Gulczyniska 2019: 366), nieintencjonalne ,uruchomienie proce-
su stygmatyzacji w interakcjach pomiedzy gtéwnymi uczestnikami a innymi miesz-
kanicami” (Gulczynska 2019: 373), a takze nieuswiadomione wczes$niej ,bezdysku-
syjn[e] zatozeni[e] koniecznos$ci opanowania okreslonych kompetencji dla uznania
czyjegos zycia za warto$ciowe” (Gulczynska 2019: 367).

W badaniu pierwotnym Gulczyniska byla uczestniczka codziennosci ,,chtopakéw
z dzielnicy” (Gulczynska 2013) - badaczka usytuowang ,w miejscu’, zorientowang na
zrozumienie badanych i ich lokalnego $wiata, ale takze intencjonalnie odziatujaca na nie
w sposéb wychowawczy (Gulczyniska 2019: 363). Jak sama zauwaza, wigzato sie to z jej
zmieniajgcym sie stosunkiem do zaangazowania w badanie (por. Barbier 2026: 77) -
,hiezaplanowan[3] transformacj[a] roli badacza — ze zdystansowanego obserwatora do
adwokata spotecznego, zywotnie zaangazowanego w indywidualne i wspélnotowo defi-
niowane problemy tej grupy miodziezy”(Gulczynska 2019: 363). W badaniu wtérnym,
po latach, jej kontakt z uczestnikami zostat ponowiony, ale nie byt juz zanurzony w rela-
cjach codziennych i towarzyszeniu, skoncentrowat sie na analizie dokonywanej z biogra-
ficznego oddalenia wobec dawnych wydarzen z terenu badan.

Opracowywanie i komunikowanie do$wiadczenia badawczego (Barbier 2026:
102, 118-119), do ktérego odwotuje sie badaczka, zachodzito w réznych kontek-
stach i okresach jej zaangazowania w proces badawczy — w nim i dla niego / nad
nim. Zaskakujace odkrycie nowych senséw sytuacji badawczych nie stanowi jedy-

7 Cel analizy badaczka ujmuje jako uchwycenie ,zwigzkéw pomiedzy procesami re-definicji tozsamosci
uczestnikéw badania, a procesami re-definicji ich «miejsca», dokonujac[ych] sie w relacji uczestnikéw
badania z badaczem” (Gulczyniska 2019: 358; por. Barbier 2026: 127-128). Gulczynska przyjmuje
perspektywe interakcyjna rozumienia tozsamosci jako procesu zachodzacego w toku: interakeji -
negocjacji — refleksji — internalizacji doSwiadczenia osadzonego w miejscu (por. Gulczyriska 2019:
359). Rozumienie miejsca jest inspirowane ,pedagogika miejsca” i zblizone do przestrzeni, w ktdrej
uosabiamy jego sens, kiedy tworzymy z nim dialektyczne zwiazki (por. Gulczyniska 2019: 360).

8 ,Badanie pierwotne” przebiegato w latach 2001-2005 (Gulczyriska 2019: 363).
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nie efektu analizy materiatu empirycznego zebranego po 10 latach z dorostymi juz
»chtopakami”, lecz jest wypadkowa powigzanych transformacji symultanicznych za-
chodzacych w dziataniu badawczym?®, w zmieniajgcych sie kontekstach zaangazowa-
nia badawczego (por. Barbier 2026: 147). W dynamicznie i socjohistorycznie usytu-
owane dziatanie badawcze wpisana jest transformacja jego sensu, przekazywanego
znaczenia, ktéra zmienia sie w zaleznosci od odmiennych momentéw aktywnosci
i jest powigzana z resemiotyzacjg — oznaczajaca, ze ,przezywanie doswiadczenia/
doswiadczanie i wspominanie tego, co sie zdarzyto sg zupeinie odmiennymi momen-
tami” (Barbier 2026: 35).

Powraca pytanie, ktére nie zamyka interpretacji, lecz otwiera dalszy, hermeneu-
tyczny namyst nad zrozumieniem zwigzkéw w polu badania miedzy do$wiadcze-
niem, dziataniem i podmiotem: Co sprawia, ze mozliwe staje sie dostrzezenie sensow
wczesniej pozostajacych poza horyzontem refleksji badacza?

Wylanianie sie problemow etycznych w doswiadczeniu
badawczym

Matgorzata Michel (2025) identyfikuje - jak to okresla Barbier (2026: 44) - ,wy-
brane problemy i dylematy” zwigzane ,z realizacja badan terenowych w trudnym
terenie z udziatem dzieci”® (Michel 2025: 13). Doswiadczenia komunikowane po-
chodza z badan Rowerem po niewidzialnej Polsce realizowanych w 2023 roku w réz-
nych miejskich obszarach objetych wsparciem typu podwoérkowego (Michel 2025:
19). Badaczka przez miesigc funkcjonowata wytacznie w terenie badawczym (Michel
2025: 12) - jak sama to okresla — byta w nim ,zanurzona” (Michel 2025:12): noco-
wata w placéwkach wsparcia dziennego, w ciggu dnia funkcjonowata w podwdjnej
roli: badaczki i streetworkerki zarazem (Michel 2025: 11), prowadzita obserwacje
uczestniczaca, przebywata z dzie¢mi i realizowata z nimi spacery badawcze oraz
krotkie wywiady epizodyczne ENI (episodic narrrative interview) (Michel 2025: 19).
Dokumentowata swojg obecnos¢ w terenie poprzez nagrania, filmiki, fotografie oraz
dziennik obserwacji (Michel 2025: 19).

Michel wiaze sytuacje badawcza, w ktérej sie znalazta, z rozpoznawaniem dy-
lematéw/probleméw etycznych (Michel 2025: 20), ujawniajgcych sie w jej refleksji,
jako napie¢ ,mobilizujacych do ciaggtej gotowosci” (Michel 2025: 22), wymagajacych
rozstrzygniecia. Dotyczg one miedzy innymi granic ujawniania rzeczywistos$ci bada-
nych dzieci - nie tyle w zakresie ich wizerunku, ile ukazywania przestrzeni ich zycia,

9 Chodzi o transformacje symultaniczne zachodzace w obrebie reprezentacji — organizacji aktywnosci, sytuacji
aktywnosci, siebie jako podmiotu-w-aktywnosci — generujace znaczaca cato$¢, zdolna do przeobrazania si¢
W sposob ciagly (por. Barbier 2026: 118,146-147).

10 Badaczka postuguje sie pojeciem ,niewidzialnych dzieci” (invisible children) i odnosi je zaréwno do
niewidzialno$ci ich Srodowiska zycia, jak i do ich niewidocznosci dla aktywnosci systemowych,
w ktérych niekiedy uruchamiane sa wobec nich mechanizmy prowadzace do podwéjnego wykluczenia
(zob. Michel 2025: 15).
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ktéra - bedac ,brudna” i ,wstydliwa” - moze prowadzi¢ do ich wtérnej stygmatyzacji
(Michel 2025: 20-21). Badaczka czyni dylematyczna relacje miedzy formalnymi wy-
mogami etycznymi a realiami zycia badanych. Pyta o mozliwo$¢ uzyskania $wiado-
mej zgody od nieobecnych lub nietrzeZwych opiekunéw oraz o status zgody samego
dziecka (Michel 2025: 21). Za dylematyczne uznaje takze sytuacje, w ktérych byta
»Swiadkinig przemocy wobec dziecka badz przestepstwa z udziatem dzieci” (Michel
2025: 21), zadaje na przyktad pytanie: ,Czy postepuje etycznie, chcac chroni¢ dziec-
ko przed przemocg domowa i ukrywajac kradziez batonika?” (Michel 2025: 22).

Przyjmijmy rozumienie dylematu etycznego jako szczegélny typ problemu (por.
Barbier 2026: 128), ktéry wytania sie w procesie konstruowania sensu wartosci
w czynie, warto$ci usytuowanych (por. Barbier 2016: 175, 238) i wigze sie z do-
$Swiadczeniem niepewnosci (por. Michel 2025: 22) przerywajgcym rytm aktywnoSci,
powiazanym z dazeniem do zrobienia tego, co w danej sytuacji jest — lub bytoby -
warte uczynienia (por. Barbier 2026: 91; por. Barbier 2006: 208-210). W tym uje-
ciu rozpoznawane przez Michel problemy etyczne mozna interpretowac jako efekt
doswiadczanego napiecia pomiedzy preferencjami zaangazowania w dziatanie, za-
korzenionymi w warto$ciach przezywanych w bezposrednim kontakcie z dzieckiem
(por. Barbier 2016: 173, 238), a reprezentacjami finalizujacymi, czyli tym, co zosta-
je uznane za wtasciwe i pozadane w Swietle norm, zasad i oczekiwan regulujacych
praktyke dziataniowo-badawczg (por. Barbier 2026: 90-91).

Dylematy etyczne powstajgce z napiecia miedzy warto$ciami do$wiadczanymi
w czynie i reprezentacjami warto$ci uznawanych!! — orientujacych dziatanie - wpi-
suja sie w dynamike relacji pomiedzy badaczem, jego aktywnog$ciami i innymi w $ro-
dowisku badawczym (por. Barbier 2006: 205; por. Marynowicz-Hetka 2019: 187).

Proces konstruowania sensu aktywno$ci badawczej jest zwigzany z wpisany-
mi w niego momentami zerwania, zaktécenia dotychczasowej rutyny myslenia, co
Michel explicite wyraza jako rewizje ,utartych schematéw i scenariuszy badaw-
czych dotyczacych realizacji badan terenowych” (2025: 11). To wiasnie w tych
momentach ujawnia sie szczego6lna rola dylematéw etycznych jako doswiadczen
pobudzajacych refleksje badacza nad wiasnym dziataniem. Pojawia sie pytanie
ukierunkowujace dalszy namyst: W jaki sposéb badacz uswiadamia sobie sens(y)
dylematéw etycznych?

Transformacja dynamiki zaangazowanej relacji badawczej

W trzeciej odstonie dyskurséw doswiadczenia badawczego poddaje reinter-
pretacji wtasny dyskurs do$wiadczenia pochodzacy z kolejnej fazy badan
partycypacyjnych (2023-2024), ktére prowadzitam z rodzicami w sytuacjach

11 Matgorzata Michel odwotuje sie do wartosci przez nig uznawanych, takich jak: ,partycypacja
dzieci” (2025: 12), ,wiedza mogaca stuzy¢ zmianie spotecznej”, ,prawa dziecka” (Michel 2025: 20),
,odpowiedzialno$¢ badawcza”, ,uwazno$¢ wobec dziecka i jego Swiata” (Michel 2025: 22).
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wieloproblemowych (Kaminska-Jatczak 2025). Skupiam sie w nim na analizie pro-
cesu ksztattowania sie relacji z jedng z najbardziej zaangazowanych uczestniczek.
W tekscie stawiam pytania o kolejne, nowoodkryte sensy partycypacji, uyjawnione
pod wptywem doswiadczenia zranienia, ktore stato sie cze$cig analizowanej relacji
badawczej. Pytam réwniez o (nie)oczywiste wymiary wulnerabilno$ci'? (vulnera-
bility), jakie mozna zidentyfikowa¢ na przyktadzie mojego doswiadczenia. Proces
pisania autoetnograficznego, z ktérego powstat przywotywany dyskurs autoreflek-
syjny (Kaminska-Jatczak 2025), opracowany w nurcie autoetnografii analitycznej
(Anderson 2014), sam w sobie mozna oKkresli¢ jako transformacje wigzaca proces
pisana - komunikowania do$§wiadczenia - z transformacjg tego, o czym i jak sie my-
$li (por. Barbier, 2026, s. 108) — rekonstrukcja sensu nadawanego do$wiadczeniu.
Dla mnie byt to rowniez proces transformacji tego, co czutam, ktéry przeksztatcat
we mnie zdolno$¢ do ponowienia relacji'®>. W procesie pisania refleksyjnego ko-
rzystatam ze swoich wspomnien oraz z materiatdw empirycznych, m.in. wywiadu
pogtebionego z uczestniczkg i innych nagran'.

Rozumienie interakcji z perspektywy transformacji pozwala ja okresli¢ jako ak-
tywno$¢ o szczegdblnej strukturze zorganizowanej wokét wplywu wzajemnego na
transformacje aktywnos$ci podmiotéw w nie zaangazowanych (Barbier 2026: 119).
Z tej perspektywy relacje, jaka wspéttworzytam z uczestniczka, okreslam jako ciag
interakcji regulowanych poprzez dynamike wzajemnosci osadzonej na: zdolnos$ci do
wolnego wyboru i dzialania na podstawie wartosci (por. Ingarden 1987), balanso-
wania pomiedzy wspo6lnym dziataniem a budowaniem wiezi, poczuciu docenienia,
zaufania oraz podatno$ci na zranienie. W toku transformacji dynamiki relacji, prze-
konfigurowania jej organizacji dochodzi do reakcji uczestniczki powiazanej z jej ko-
munikowanym poczuciem niedocenienia, co staje sie dla mnie przerwaniem sensu
konstruowanego wokét niej i wywotuje uczucie zranienia.

Jak zauwaza Barbier: ,uczucia wymagaja opracowania doswiadczenia, kon-
struowania ,ja” (moi), w wyniku wszystkich aktéw mys$lenia o sobie, refleksji nad
sobga” (Barbier 2026: 120) i sg zwigzane z ,transformacja zwigzkéw miedzy uzna-
niem indywidualnym a uznaniem spotecznym, czyli miedzy uznaniem siebie, swej
soboSci przez siebie (soi) a uznaniem mojej sobosci (soif) przez drugiego” (Barbier
2026: 120). Interpretuje doswiadczenie zranienia jako efekt zaktdcenia relacyjnej
réwnowagi uznania, w ktorej dotychczasowe powigzanie miedzy moim rozumie-
niem wtasnej funkcji a sposobem, w jaki byto ono odczytywane przez uczestniczke,

12 0dwotuje sie do pojecia podatnosci (vulnerability), ktore — jak zauwaza Zygmunt Bauman (2003) - jest
wieloznaczne i moze oznacza¢ m.in.: wrazliwo$¢, bezbronno$¢ czy podatnos$¢ na zranienie (Kaminska-
-Jatczak 2025: 9-10). W przywotywanym tekscie, poprzez refleksje nad zrozumieniem do$wiadczenia
badawczego, staram sie wypetni¢ je kolejnym sensem i przekaza¢ znaczenia, jakie powstaja pod
wplywem podejmowanego namystu.

13 Zalezato mi na tym, by moja perspektywa widzenia zdarzen wspétistniata z perspektywa uczestniczki,
dlatego po zerwaniu relacji - jak to wtedy odczytywatam - ponowitam kontakt i uzyskatam narracje
opowiedziang z jej perspektywy (Kaminska-Jatczak 2025).

* W toku badania rejestrowatam rézne konteksty sytuacyjne: z udzialem uczestniczki (spotkania ze
studentami), z udziatem innych oséb (zajecia warsztatowe, spotkania robocze). Nagrany zostat réwniez
wywiad, jaki uczestniczka przeprowadzita ze mna (Kaminska-Jatczak 2025).
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ulegto rozpadowi. W tym sensie utrzymujace sie uczucie przykrego dotkniecia roz-
poznaje nie jako wtérna reakcje emocjonalna, lecz jako cze$¢ transformacji rela-
cyjnej miedzy ,ja” a ,drugim”- dokonujacej sie poprzez komunikowane znaczenia
i przypisywane im sensy.

To, co zostato zakwestionowane, dotyczyto nie tylko sensu dziatania, lecz takze
sposobu, w jaki konstruowatam siebie jako podmiot w tej relacji - badaczke zdolng
do budowania partnerstwa, uznawania wktadu i wspétodczuwania. Jednoczesnie ko-
munikowane przez uczestniczke poczucie niedocenienia ujawnito jej wtasny proces
konstruowania ,ja” - przesuniecie od pozycji wspotuczestniczki do pozycji osoby
zranionej, ktorej ,,dar” nie zostat rozpoznany (Kaminska-Jatczak 2025: 16-17).

W ten sposob relacja stata sie przestrzenia, w ktdérej réwnolegle dokonywa-
ly sie transformacje obu podmiotéw: moje doswiadczenie zostato przeksztatcone
w kierunku namystu nad warunkami uznania w badaniach partycypacyjnych, nato-
miast doswiadczenie uczestniczki - w kierunku komunikowania braku tego uznania,
a po ponowieniu kontaktu — uzmystowienia sobie, co tak naprawde sie wtedy stato,
uwzgledniajgc perspektywy obydwu stron. Jak zauwaza Barbier - uczucia ,stano-
wig efekt powigzanego/pozenionego zwigzku miedzy $wiadomoscia a interakcjami”
(Barbier 2026: 120), a wiec nie mogg by¢ analizowane poza dynamika relacyjna, kto6-
ra je konstytuuje.

Transformacja dynamiki relacji, ktérej doswiadczytam, odstonita nowy sens par-
tycypacji jako procesu nieustannego konstruowania i rekonstruowania uznania w re-
lacjach, co sktania do pytania o to, jak nawigowaé procesami relacyjnymi powiazany-
mi z konstruowaniem wiedzy, aby umacnia¢ poczucie wzajemnego uznania.

Refleksje koncowe

Podjeta w tekscie préba reinterpretacji dyskurséw do$wiadczenia badawczego po-
przez koncepty Barbiera prowadzi do przesuniecia sposobu rozumienia samego
badania - z praktyki zorientowanej na wytwarzanie wiedzy ku dziataniu, w ktérym
wiedza wytania sie jako efekt powigzanych transformacji podmiotu i jego aktywno-
$ci. W tym ujeciu badanie nie jest jedynie procedurg metodologiczno-poznawcza,
lecz przestrzenia, w ktoérej dochodzi do konstruowania senséw, rekonfigurowania
relacji oraz przeksztatcania zaangazowania badacza.

Analiza trzech odston doswiadczenia badawczego ukazuje, Ze momenty prze-
rywajace rytm aktywnos$ci badawczej - wywotujace zaskoczenie w ponowionym
namysle, usytuowane w réznym czasie, powodujgce napiecie na styku wartosci od-
czuwanych i uznawanych, ujawniajgce problemy etyczne, rekonfigurujace dynamike
relacji, wywotujace efekty zranienia/nieuznania - petnia szczegdlng funkcje w pro-
cesie badawczym. Nie sg one jedynie trudno$ciami wymagajacymi przezwyciezenia,
lecz stanowia momenty transformacyjne, przerywajace dotychczasowa ciagtosci
sensu i otwierajace przestrzen dla ponownego opracowania do$wiadczenia badaw-
czego i komunikowania znaczen z nim zwigzanych.
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W momentach zerwan ujawnia sie potencjal badania jako dziatania refleksyj-
nego, w ktéorym komunikowanie doswiadczenia staje sie jednoczes$nie jego trans-
formowaniem. Oznacza to, Ze narracje badawcze nie s3 jedynie dyskursywnie prze-
kazywang reprezentacja przesztych zdarzen, ale réwniez tropem transformacji
dziatania badawczego.

Proces badawczy, podobnie jak samo Zycie, zanurzony jest w tkanke wytania-
jacych sie z niego doswiadczen, ktére moga by¢ komunikowane na rézne sposoby.
Jednym z nich jest préba pojmowalnos$ci/zrozumienia tego, co sie zdarzyto, do czego
moze postuzy¢ metateoretyczna koncepcja analizy aktywnosci Jean-Marie Barbiera.
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Metoda wywiadu narracyjnego: O przebiegu,
procedurze badawczej i relacjach miedzy
badaczem a narratorem

Abstrakt

W tek$cie przedstawiono metode wywiadu narracyjnego Fritza Schiitzego. Opisano
procedure badan, etapy interpretacji materiatu empirycznego, relacje zachodzace po-
miedzy badaczem a narratorem. W teks$cie zaproponowano mozliwo$¢ udziatu nar-
ratora w etapie nazwanym analizg wiedzy. Skupia on uwage na potrzebie ukazania
historii zycia narratora nie tylko z perspektywy badacza, lecz przede wszystkim opo-
wiadajgcego. Narrator staje sie wspdtbadaczem, réwnoprawnym partnerem proce-
su badawczego od momentu zawigzania pierwszego kontaktu z badaczem do etapu
wspdlnego raportowania z badan. Metode wywiadu narracyjnego, procedure anali-
tyczng, przebieg mozna wykorzysta¢ w andragogice do ukazania relacji zachodzacych
pomiedzy podmiotami badawczymi, ktére sprzyjaja poznawaniu, odkrywaniu co-
dziennego $wiata cztowieka, jego przezy¢ i doswiadczen.

Stowa Kkluczowe: badacz, narrator, relacje, wywiad narracyjny, andragogika.

The Narrative Interview Method: On the Procedure,
the Research Process, and the Relationship Between
the Researcher and the Narrator

Abstract

This paper presents Fritz Schiitze’s method of narrative interview. It outlines the re-
search procedure, the stages of interpreting empirical material, and the relationships
between researcher and narrator. The text also introduces the possibility of involving
the narrator in a stage referred to as the analysis of knowledge. This approach empha-
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sises the importance of portraying the narrator’s life story not only from the researcher’s
perspective, but above all from that of the narrator. In this way, the narrator becomes
a co-researcher, an equal partner in the research process from the moment of initial
contact through to the stage of joint reporting of results. The narrative interview meth-
od, its analytical procedure, and course of implementation can be applied in andragogy
to illuminate the relationships between research participants that foster understanding
and discovery of the individual’s everyday world, experiences, and life events.

Keywords: researcher, narrator, relationships, narrative interview, andragogy.

Wprowadzenie

W niniejszych rozwazaniach wywiad narracyjny bedzie traktowany jako meto-
da, ktdéra organizuje znaczna cze$¢ procesu badawczego, opiera sie na zatozeniach
filozoficzno-teoretycznych i ma znaczenie dla przedmiotu badan! (Urbaniak-Zajac
2022).Za twérce wywiadu narracyjnego uwaza sie Fritza Schiitzego, ktéry wraz z ze-
spotem opracowat procedure badan. Wywiad narracyjny szybko zyskat popularnos¢
i na dobre zagoscit w tradycji interpretacyjnych badan spotecznych.

Zaproponowane przez Schiitzego struktury procesowe, struktury analityczne
niewatpliwie przyczyniajg sie ujmowania rzeczywisto$ci spotecznej z perspektywy
dziatajgcego i odczuwajgcego podmiotu (Jakob 2001: 113). Mowa zatem o narrato-
rze, ktéry podejmuje sie wyzwania odczytania zdarzen z witasnej biografii, nadania
im sensu i znaczenia. Udzial w wywiadzie narracyjnym sprzyja zatem ponownemu
ich do$wiadczaniu, redefiniowaniu, przywoltywaniu z pamieci.

Opowie$¢ w wywiadzie narracyjnym uzyskuje dynamike. Jest bowiem w niej
obecny zaréwno badacz, jak i narrator. Te dwa, jakze wazne podmioty, biorg aktywny
udziat w catym procesie badawczym. Od ich zaangazowania, $wiadomosci udziatu
w waznym przedsiewzieciu zalezy tak przebieg spotkania, jak i potrzeba zrozumie-
nia siebie nawzajem, innych ludzi, ich potrzeb, namietnosci, ich systemoéw pojecio-
wych, ich jezyka (por. Markowski 2013).

Dostrzegam zatem konieczno$¢ pochylenia sie nad tymi dwoma podmiotami
biorgcymi udziat w catym procesie badawczym: od chwili poznania sie, nawiaza-
nia pierwszego kontaktu, do momentu ostatecznego zakonczenia wszelkich pro-
cedur zwigzanych z interpretacja danych. Odwotujac sie do wtasnych, wieloletnich
doswiadczen badawczych zwigzanych z przeprowadzaniem licznych wywiadow
narracyjnych, dostrzegam konieczno$¢ wyjscia poza propozycje Schiitzego. Mowa
o strukturze analitycznej, nazwanej analizg wiedzy, ktéra w mys$l autora koncepcji
zarezerwowana jest dla badacza. Dokonuje on zatem w tym obszarze interpretacji
zebranego materialu empirycznego, konfrontacji przywotanych przez narratora
zdarzen i sytuacji z innymi fragmentami wywiadu. Moja propozycja skupia sie na

! Wywiad narracyjny przyjmuje réwniez role techniki narracyjnej, jesli stuzy tylko i wytgcznie pozyskaniu
materialu empirycznego.
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mozliwo$ci zaproszenia narratora do tego etapu badan. W takiej sytuacji badacz uzy-
skuje dostep do wiedzy narratora o zdarzeniu. Sprawdza, ktére informacje narrator
podtrzymuje, a ktére zmienia lub koryguje w odniesieniu do rzeczywistos$ci przed-
stawionej w wywiadzie (Prawda 1989).

W tek$cie odwotam sie do kategorii ,wspdtautorstwa sensu” Paula Ricceura
(1992: 268), ktory odnosi ja nie tylko do etapu procedury badawczej, lecz takze
do fundamentalnej zasady konstytuujacej caty proces poznania. Sens narracji
nie powstaje bowiem wylacznie na etapie analizy, lecz wytania sie w samym
akcie opowiadania, w relacji pomiedzy badaczem a narratorem. Oznacza to, ze
zaréwno badacz, jak i narrator uczestnicza w dynamicznym procesie wspot-
tworzenia znaczen. Zaden z nich nie ma pozycji uprzywilejowanej. Obaj staja
sie ricceurowskimi wspoétautorami sensu, uczestnikami procesu otwartymi na
to, co nowe, nieznane.

Perspektywa ta widoczna jest réwniez w hermeneutyce Hansa-Georga
Gadamera, ktory w dziele Prawda i metoda (2004) nadaje rozumieniu charakter dia-
logiczny. O ile Ricoeur nadaje interpretatorowi role wspétautora sensu, to Gadamer
widzi w nim uczestnika historycznego dialogu, w ktérym sens po prostu sie wydarza.
Interpretator nie tyle zatem wspottworzy sens, co uczestniczy w dialogu i tradycji.
Sens powstaje zatem jako spotkanie réznych horyzontow?

Zmienia sie zatem réwniez status narratora, ktéry zaznacza swoja obecnos$¢
tak w akcie opowiadania, interpretowania zdarzen z wlasnej biografii, jak i w rela-
cji miedzy nim a badaczem. Nie chodzi o to, aby udziat narratora w analizie mate-
riatu empirycznego wpisywac jako element (tylko i wytacznie) wzmacniajacy traf-
nos¢ interpretacyjng badan jako$ciowych (Szkudlarek 1997). Mam tu na uwadze
odczucie wspétodpowiedzialno$ci narratora za caly proces konstruowania wiedzy,
bycia ciatem i duchem w przebiegu catego procesu badawczego, ktéry odstania
zycie, podjete decyzje, zmiany/przemiany w jego obrebie. Ow zaleznosci widzimy
réwniez w badaniach partycypacyjnych, w ktérych wiedza powstaje w procesie
wspotdziatania, aktywno$ci podmiotéw, ich zaangazowania, a nie jednostronnej
interpretacji. Sens i znaczenie nie sa tu bowiem tworzone wytgcznie przez badacza,
lecz powstaje przy wspétudziale innego podmiotu.

Jako badaczka zdaje sobie sprawe z wysitku, ale i ograniczen obu stron (badacza
inarratora) nad ponownym, wsp6lnym pochyleniem sie nad opowiescia. Podkreslam
jednak, Ze narratorzy sa zainteresowani catym przebiegiem wywiadu, od momentu
wyrazenia zgody na udziat w nim, az po mozliwo$¢ odczytania jego rezultatéw. Rela-
cje miedzy badaczem a narratorem oparte zostaja na zrozumieniu, akceptacji, byciu
we wspdlnocie opowiesci, w ktorej maja okazje sie znalez¢.

W artykule omawiam metode wywiadu narracyjnego, ktéra jest bogato opi-
sana w literaturze przedmiotu (zob. Schiitze 1997; Urbaniak-Zajac, Kos 2013,
Urbaniak-Zajac 2022; KaZmierska 2024; Prawda 1989; Krawczyk-Bocian 2019a,
2023). Przyjmuje, iz czytelnikowi niniejszego opracowania metoda jest dobrze zna-

2 Gadamer méwi o do$wiadczeniu hermeneutycznym, wspoétdziataniu, ktére pozostawia trwaty $lad
w $wiadomosci uczestnika (zob. Zimnica 1996).
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na. Pozwoli to punkt kulminacyjny rozwazan umiesci¢ wokét zagadnien skupionych
wokot procedury badawczej, interpretacji materiatu empirycznego, w ktérym zna-
cz3acg role petni zaréwno badacz, jak i narrator. Przyjmuja oni bowiem role wspét-
badaczy, os6b zaangazowanych w rozczytanie codziennego $wiata wspotczesnego
cztowieka. Podmiotéw uczestniczacych w procesie badawczym od momentu zacie-
kawienia badaniami, gromadzenia danych, przez interpretacje, do raportu z badan,
bedacego ich wspélnym gtosem.

Wywiad narracyjny Fritza Schiitzego jako metoda badawcza.
0d zachety do opowiadania do raportowania z badan

We wstepie do tekstu Trajektorie cierpienia jako przedmiot badan socjologii inter-
pretatywnej Schiitze (1997: 12) stawia pytanie: ,dlaczego jednak powinnismy (...)
uswiadomi¢ sobie ztozono$¢ symbolicznego zageszczenia naszych sytuacji zycio-
wych i interakcyjnych?”. To jedno z tych pytan, ktére kieruje uwage badacza, jak
i potencjalnego narratora do podazania po $ciezkach codziennego zycia z zamiarem
jego zrozumienia. By méc to uczynié, potrzebna jest metoda, ktéra pozwoli wejsé
w $Swiat doznan cztowieka, uchyli ragbek jego tajemnicy, odtworzy zdarzenia, trudne
momenty z biografii indywidualnej. Taka metoda jest niewatpliwie wywiad narra-
cyjny Schiitzego, ktdry dostarcza metodycznych wskazéwek dotyczacych przebiegu
wywiadu, jak i szczegétowych etapédw jego interpretacji.

Wywiad narracyjny obejmuje trzy etapy: faze gtbwnej narracji, faze pytan we-
wnetrznych oraz faze pytan zewnetrznych. Wspomina sie réwniez o fazie wstepne;j,
nazywang w literaturze przedmiotu zachetg do opowiadania, oraz faze bilansowania,
zamykajaca przebieg catego wywiadu narracyjnego.

Z perspektywy procesu badawczego etap zachety® do opowiadania rozpo-
czyna wigzanie badacza z narratorem. To etap, ktéry moze przyblizy¢ oba pod-
mioty narracyjnego spotkania do siebie lub spowodowac catkowite ich oddalenie
i w konsekwencji rezygnacje ze wspdélnego odkrywania zakamarkéw codzien-
nego $wiata. Z perspektywy badaczki podkreslam wazno$¢ etapu zachety
do opowiadania dla wszelkich p6Zniejszych procedur analitycznych. Wynika to
z koniecznosci pochylenia sie nad potencjalnym narratorem, zauwazenia jego
wyjatkowej postaci, wglad w jego potrzebe ujawnienia $§wiata codziennych zda-
rzen, ktére pragnie uczyni¢ przedmiotem spotkania. Zawigzana pomiedzy nimi
wiez staje sie przyczynkiem budowania dalszych relacji opartych na wzajemnej
akceptacji, poszanowania podmiotowo$ci, zrozumienia $wiata, w ktérym przy-
szto im zy¢. Umozliwia tym samym podazanie po kolejnych etapach wywiadu
narracyjnego, w ktéorym odczuja wspotudziat w odkrywaniu $wiata przezy¢
wspoiczesnego cztowieka.

3 Zacheta do opowiadania jest okreslana w literaturze przedmiotu réwniez jako pytanie wyj$ciowe do
snucia opowiesci przez narratora.
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Narrator i badacz przed rozpoczeciem procedury badawczej

Poszukiwanie potencjalnych narratoréw do badan jest niematym wyzwaniem dla
badacza. Ma on bowiem $wiadomo$¢ trudu méwienia o sobie, swoim dotychczaso-
wym zyciu, w ktéorym miaty miejsca zdarzenia trudne, traumatyczne, wymagajace
przepracowania tego, co sie wydarzyto. Informowanie narratora o zamiarze odkry-
wania wraz z nim zdarzen, podazania po $wiecie doznan, wyzwan powinno prze-
biega¢ w atmosferze wzajemnego zrozumienia, akceptacji, w ktérych cztowiek na
co dzien uczestniczy.

Postawa petna pokory w zagtebianiu sie w wewnetrzny $wiat uczué i emociji,
zdarzen z niedalekiej przesztosci faczy subtelnie, nienachalnie badacza z potencjal-
nym narratorem. To jednak nie wystarczy. Narrator chce wiedzie¢, w czym bedzie
brat udziat, na co sie decyduje, czy otrzyma wsparcie w tym jakze trudnym przed-
siewzieciu, jakim jest opowiadanie o sobie i swoim zyciu. Udzielanie przez badacza
odpowiedzi na wszystkie pytania, odpisywanie na maile, zachecanie do stawiania
dodatkowych pytan dotyczacych przebiegu wywiadu pomoga podja¢ narratorowi
ostateczng decyzje. Chce on bowiem wiedzieé, czy podota wyzwaniu, czy bedzie
w stanie opowiedzie¢ przed obca mu osobg o wlasnych doswiadczeniach, relacjach
ze sobg i innymi. Przekonywanie, zachecanie czy wrecz wymuszanie na narratorze
wyrazenia zgody na udzial w wywiadzie narracyjnym $wiadczy o braku profesjonali-
zmu badacza, nieprzestrzegania przez niego etyki prowadzenia badan (Dubas 2015).
Oddala réwniez narratora od badacza, ktéry dostrzega w nim naukowca pragnacego
uzyska¢ dane i informacje na interesujgcy go temat.

Narrator pragnie widzie¢ w badaczu przede wszystkim cztowieka, ktory tak jak
on doswiadcza wzlotéw i upadkéw codziennego zycia, wchodzi wraz z nim w ba-
dane procesy i zjawiska, staje sie (wspdt)uczestnikiem jego swiata, podziela wraz
z nim jego zyciowa praxis, uczestniczy w odkrywaniu §wiata spoteczno-kulturowego,
w ktérym na co dzien zyje (por. Wyka 1985). Badacz przyjmujacy postawe otwar-
ta, zachecajaca do powierzeniu zyciowych doswiadczen zyska potencjalnych narra-
toréw, ktérzy wezma pod rozwage przekazang im informacje o udziale w badaniu.
Wyniosta, zarozumiata postawa badacza zniecheci narratora do udzialu w wywia-
dzie narracyjnym. Zdecydowany narrator $wiadomie, bez nacisku ze strony bada-
cza podejmuje decyzje o udziale w wyjatkowym przedsiewzieciu, jakim jest snucie
opowies$ci o sobie i swoim zyciu. Narrator wraz z badaczem wkracza w kolejny etap
badawczy. WieZ miedzy nimi zostaje zawigzana.

Narrator i badacz w trakcie procesu badawczego

Zgoda na udziatl narratora w wywiadzie narracyjnym zostaje potwierdzona. Przed
badaczem pojawia sie wyzwanie stworzenia dogodnych warunkéw na jego prze-
bieg. To istotny watek dla narratora, ktéry w momencie odkrywania zakamarkéw
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wtlasnego Zycia pragnie czu¢ sie komfortowo, bezpiecznie. Wybér miejsca ma za-
tem duze znaczenie. Badacz proponuje przestrzen sprzyjajaca rozmowie: z dala
od gtoséw ludzkich, urzadzen mechanicznych, wszelkich bodzcéw, ktére mogg za-
ktéci¢ przebieg spotkania. Ustalenie godziny réwniez jest istotne. Zaréwno badacz,
jak i narrator nie powinni planowac¢ innych spotkan po wywiadzie. Nie wiedza bo-
wiem, jaki czas bedzie potrzebny do snucia opowies$ci. Nerwowe zerkanie na zega-
rek moze sta¢ sie przyczynkiem zamkniecia opowie$ci w momencie dla obu stron
kulminacyjnym. Branie pod uwage czasu spotkania jest zatem konieczne do jego
spokojnego przebiegu.

Narrator pragnie by¢ réwniez poinformowany o anonimowo$ci przebiegu wy-
wiadu. To wazny czynnik, ktéry daje narratorowi gwarancje podazania za opowie-
$cig bez skrepowania, udawania, uciekania od tematéw, ktére moga ujawnic jego
osobe. Anonimizacja w badaniach biograficzno-narracyjnych jest zatem kluczowa
nie tylko dla dobrostanu psychicznego narratora. Stanowi jedng z zasad wpisa-
nych w etyke badacza, ktdrej nalezy przestrzegac. Jednocze$nie narrator powinien
zosta¢ poinformowany, iZ w wersji oryginalnej (tj. w formie nagrania) opowies$¢
nie jest anonimizowana. Na tym etapie badan dane o narratorze pozostajg jednak
wytacznie do wiadomosci badacza. Petna anonimizacja nastepuje z kolei na etapie
publikacji (KaZmierska 2024).

Wybdr miejsca i godziny dogodnej dla obu stron okres$la moment rozpo-
czecia wywiadu narracyjnego. Badacz przygotowuje otwarte pytanie badz wy-
powiedZ pobudzajacg, ktéra pozwoli narratorowi swobodnie podazy¢ za opo-
wie$cig. Decyzja o pytaniu badZ wypowiedzi musi zosta¢ starannie przemyslana
przez badacza. Nie moga one nazbyt sugerowa¢ jednoznacznych odpowiedzi ani
by¢ zbyt trudne. Narrator nie powinien odczu¢ w zaden sposéb skrepowania czy
wewnetrznej niemocy do snucia opowies$ci. Norman Denzin (2009) twierdzi, iz
badacz, ktdéry nie potrafi postawi¢ dobrego pytania, nie bedzie potrafit réwniez
dobrze stuchaé. Nalezy o tym pamietac zwtaszcza w konteks$cie dalszego przebie-
gu wywiadu narracyjnego.

Rozpoczyna zatem narrator opowie$¢: podaza za wspomnieniami, przywotuje
z pamieci wazne dla niego zdarzenia. Na tym etapie wywiadu narracyjnego, nazwa-
nego faza gtéwnej narracji, badacz staje sie aktywnym stuchaczem. Nie zaznacza
swojej obecnosci zadnymi pytaniami - pozostawia narratorowi catkowita swobode
w opowiadaniu o $wiecie swojego codziennego zycia. Moze jedynie dyskretnie noto-
wac pytania nasuwajace sie pod wptywem opowiesci, ktéra do niego dociera. Powré-
ci do nich na nastepnym etapie wywiadu.

Moment zakoniczenia fazy gléwnej narracji moze narrator zaznaczy¢ takimi
stowami, jak: ,to juz chyba tyle”, ,na tym bym skonczyt”*. To sygnat dla badacza, ze
moze przej$¢ do kolejnego etapu nazwanego fazg pytan wewnetrznych. Odwotuje sie
zatem do pytan, ktére pojawity sie w trakcie snucia przez narratora swobodnej nar-
racji. To dogodny moment, aby do nich powrdécié. Pytania badacza dotycza zwtaszcza

* Zwroty uzywane przez moich narrator6w na zakoriczenie wywiadu narracyjnego.
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zagadnien przez narratora niedokonczonych, z ré6znych powodéw przerwanych. Cie-
kawos$¢ badacza nie pozwala przejs¢ obojetnie wokoét nich. S one bowiem istotne
z perspektywy przedmiotu badan, dociekan badawczych. Pozwalajg doprecyzowac
poruszany problem, uscisli¢ watki zdarzen, ich przebieg, konsekwencje dla narrato-
ra, jego dalszego zycia.

Na tym etapie wywiadu narracyjnego badacz wykazuje umiejetnosci komuni-
kacyjne pozwalajace na podjecie otwartego dialogu z narratorem. Jest aktywnym
podmiotem, zaangazowanym w odkrywanie Swiata cztowieka, ktory uchyla przed
nim tajemnice swego zycia. Ciekaw indywidualnych przezy¢ i do§wiadczen narratora
moze postawi¢ pytanie: kim jest cztowiek, jak mysli i jak radzi sobie z wlasnym,
jednostkowym i spotecznym do$wiadczeniem”® (Nowak-Dziemianowicz 2008: 181).
Prébuje na to pytanie odpowiedzie¢, podazajac uwaznie za stowami narratora. Nie-
dosyt wiedzy, ktéra badacz moze odczuwac na tym etapie wywiadu, prowadzi go ku
kolejnej fazie, nazwanej faza pytan zewnetrznych. Celem tej fazy jest odwotanie do
przygotowanego kwestionariusza wywiadu biograficznego. To wazny etap wywiadu
narracyjnego, umozliwiajacy badaczowi odwotanie sie do pytan istotnych z perspek-
tywy problematyki badawczej, celu i przedmiotu badan.

Konczac wywiad, badacz moze odwotac sie do fazy bilansowania, ktéra za-
myka wszystkie etapy prowadzonego wywiadu narracyjnego. Z perspektywy
badaczki podkreslam wazno$¢ tego etapu zar6wno dla badacza, jak i narratora.
Zamkniecie badan w atmosferze zyczliwosci, wzajemnego zrozumienia buduje
wiare obu podmiotéw w sens i znaczenie spotkania z biografig cztowieka®. To
réwniez czas, w ktérym pojawia sie refleksja, zaduma nad tym, w czym badacz
i narrator brali udziat.

Na tym etapie koniczy sie technika wywiadu narracyjnego skupiona wokoét jej
przeprowadzenia. Podziekowanie badacza kierowane w strone narratora nie za-
myka jednak ich wspdlnej pracy. Opowiedziana historia jest dzietem obu stron,
rezultatem ich interakcji. Otwiera przestrzen do wspdélnej interpretacji materiatu
empirycznego, do ktérej narrator zostaje zaproszony. Czy jest zatem mozliwa in-
terpretacja z udziatem narratora? Jesli przyja¢ za Markiem Prawdg (1989: 97), iz
wywiad narracyjny jest formuta otwarta pozostawiajaca miejsce dla pomystowo-
$ci badacza zaréwno w fazie poszukiwania, formutowania problemu, jak i w fazie
analizy materiatu tekstowego, odpowiadam: Tak. Jest to mozliwe. Ponizej przed-
stawiam autorska propozycje wej$cia narratora w obszar interpretacji materiatu
empirycznego w fazie nazwanej przez Schiitzego analityczng abstrakcja.

5 Z perspektywy badaczki narracyjnej zachecam do postawienia tego pytania. W moim odczuciu otwiera
ono przed badaczem wewnetrzny Swiat cztowieka jako podmiotu zmagajacego sie z wyzwaniami
i przeciwnos$ciami losu. Jest pytaniem petnym refleksji, zadumy nad zyciem cztowieka jako podmiotu
dramatu (Tischner 1990), ktéry doswiadcza i przezywa w opowiesci po raz kolejny swoje zycie.

¢ Jak zaznacza Ewa Kos (2013), to réwniez czas na podziekowanie narratorowi za wiozony wysitek
intelektualny i emocjonalny w opowie$¢ o swoim zyciu.
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Procedura analityczna metody wywiadu narracyjnego

Metoda wywiadu narracyjnego jako otwarta formuta moze by¢ modyfikowana i uzu-
pelniana wedtug potrzeb badawczych (Kos 2013). Jako badaczka korzystam z tej
mozliwos$ci, dostrzegajac role i znaczenie narratora w procesie interpretacji materia-
tu empirycznego. Argumentuje powyzsze stwierdzenie potrzebg wnikania narratora
w opowies$¢, ktérg przedstawit podczas wywiadu narracyjnego. Spojrzenie wstecz na
opowie$c¢ bedzie dla narratora dodatkowa praca biograficzng, podczas ktérej zdystan-
suje sie od zdarzen z przesztosci, dokona zmian myslenia o sobie i zdarzen z wiasnej
biografii (por. Pietrasinksi 1993). Bedzie mial zatem szanse raz jeszcze odnie$¢ sie
do opowiesci, w ktorej odstonit zdarzenia z wtasnej biografii. Dla badacza bedzie to
z kolei dodatkowe zrédto wiedzy o cztowieku, ktéry w procesie interpretacji swojego
biograficznego zycia odkrywa siebie na nowo’. Niewatpliwie wysitki obu podmiotow
- badacza i narratora - buduja relacje opartg na zaangazowaniu w proces odczytywa-
nia codziennego $wiata cztowieka (Habermas 2002). To $wiat wybordw, (nie)podje-
tych decyzji, marzen, ktére czekajq na ujawnienie w opowiesci.

Procedure analityczng badacz rozpoczyna od odstuchania z dyktafonu opowie-
$ci narratora. Nastepuje zatem zmiana tekstu méwionego na tekst pisany®. To bardzo
czasochtonny etap pracy badawczej. Wymaga od badacza cierpliwosci, doktadnosci
w przeniesieniu na papier nie tylko stéw narratora, ale réwniez wszelkich dzwie-
kéw jezykowych, tj. Smiechu, ptaczu, pauz itp. (Kazmierska, Waniek 2020). Otrzy-
many tekst stanowi materiat empiryczny, ktéry badacz poddaje pod interpretacje.
Wykorzystuje do tego celu kolejne kroki zaproponowane przez Schiitzego: formalng
analize tekstu, opis strukturalny, analityczng abstrakcje, analize wiedzy, kontrastowe
poréwnanie, budowanie modelu teoretycznego.

W formalnej analizie badacz dzieli opowiadanie na czesci, sekwencje. Zwra-
ca przy tym uwage na tzw. elementy zmiany ramy, ktére sg sygnatem zakonczenia
pewnego fragmentu opowiesci i swobodnego przej$cia narratora do kolejnego wat-
ku. To wazny etap pracy badacza. Wyodrebnione przez niego cze$ci opowiadania
w dalszym etapie badan uzyskaja wewnetrzng spdjnos¢, beda potgczone wspdlnym
watkiem. Ponadto kazdy wyodrebniony segment poddany zostanie pod interpre-
tacje w odniesieniu do wspomnianej zmiany ramy. Tadeusz Buksiniski (1988) ten
etap rozumienia tekstu nazywa zasada determinacji znaczenia. Badacz przechodzi
zatem od sensu cato$ci tekstu (narracji) do sensu czesci i na odwrét - od sensu cze-
$ci tekstu do sensu catosci. Rezultatem tego zabiegu jest uzyskanie spdjnego, sen-
sownego tekstu, wolnego od sprzecznosci i wykluczajgcych sie nawzajem danych.

7 Odwotuje czytelnika do autorskiej techniki narracyjnej Odkrywanie siebie z powrotem (Krawczyk-
Bocian 2019b), stuzacej do autonarracyjnej (re)konstrukcji historii zycia, uwzgledniajacej perspektywe
czasu w mys$leniu o sobie i swoim zyciu.

8 Jako badaczka narracyjna zachecam do powolnego odstuchiwania nagranego wywiadu, zapisywania
stéw w skupieniu, refleksji. Takie postepowanie stuzy ponownemu wejsciu badacza w §wiat narratora,
subtelnemu byciu z nim w opowiesci. Wigze ich ze soba nie tylko stowem, ale i emocjami, uczuciami,
ktoére na dobre zapisaly sie w pamieci narracyjnego spotkania.
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W opisie strukturalnym badacz poszukuje tzw. punktéw zwrotnych, kulmina-
cyjnych w opowie$ci narratora. To najbardziej czasochtonny etap, ktéry wymaga od
badacza cierpliwosci i zaangazowania w proces interpretacji materiatu empiryczne-
go. W odwotaniu do propozycji Schiitzego badacz zwraca uwage na cztery struktury
procesowe w przebiegu zycia narratora: wzorce instytucjonalne, biograficzny plan
dziatania, trajektorie oraz przemiany biograficzne.

Wzorce instytucjonalne przebiegu Zycia obejmujg realizacje przez narratora ocze-
kiwan spotecznych zwigzanych z wyksztatceniem, praca zawodowa, zyciem rodzin-
nym. W biograficznym planie dziatania, drugiej strukturze procesowej, badacz zwraca
uwage na podejmowane przez narratora dziatania, plany, zamierzenia, ktérych celem
jest zmiana aktualnej sytuacji zyciowej, ,spréobowania czego$ od nowa” (Prawda 1989:
86). W trajektorii, trzeciej strukturze procesowej, badacz pochyla sie nad kryzysami,
momentami zwrotnymi w biografii narratora. Charakterystyczne jest dla nich to, ze
sjednostka czuje sie ogarnieta przez zewnetrzne, niezalezne od niej okoliczno$ci, traci
kontrole nad swoim zyciem” (Kos 2013: 109). Podejmuje proby wyjscia z trudnej, de-
terminujacej sytuacji, pragnie odnaleZ¢ siebie w chaosie codziennego zycia. W owej
strukturze badacz zwraca uwage na przebieg proceséw trajektoryjnych w biografii
narratora. Rozpoczynajg sie one od nawarstwianiu sie potencjatu trajektoryjnego, od-
czuciu chwiejnej réwnowagi, destabilizacji chwiejnej réwnowagi, zatamaniu sie orien-
tacji zycia codziennego, przez préby przepracowania wtasnego zycia, po podjecie wy-
zwania, ktérego celem jest opracowanie trajektorii, kontroli nad nig, uwolnienia sie
z jej wiezoéw? (Schiitze 1997).

Wskazane przez Schiitzego struktury procesowe tatwo wyodrebni¢ podczas
analizy materiatu empirycznego. Sa one zrédtem wiedzy o cztowieku w procesie
zmian, przemian, wyznaczania nowej drogi zycia. Tym samym, jak zauwaza Gisela
Jakob (2001), mozna je potraktowac¢ jako kategorie heurystyczne, po ktére badacz
siega w trakcie interpretacji zdarzen.

Kolejnym krokiem metody wywiadu narracyjnego jest analityczna abstrakcja,
ktorej poSwiece wiecej uwagi, zwazywszy na propozycje zaproszenia do niej narrato-
ra. Wedtug zatozen Schiitzego w analitycznej abstrakcji badacz przedstawia historie
zycia narratora w biograficznej catosci. Odwotuje sie zatem do struktur procesowych,
uwzglednia powigzane ze soba segmenty tekstu. Wchodzi w obszar nazwany analiza
wiedzy. Badacz moze postawi¢ pytania'®: ,co mowi tekst nalezacy do opowiadajace-
go cztowieka?” (Nowak-Dziemianowicz 2012: 32), co méwi tekst do mnie - badacza,
ktéry pozostaje w dialogu ze samym sobg? OdpowiedzZ na te pytania ma kluczowe
znaczenie w procesie interpretacji. Nalezy podkresli¢, iz jest mozliwa wtasnie dzieki
stawianiu pytan, ktére zadaje badacz wobec czytanego tekstu, wobec siebie - uczest-
nika tego procesu.

° Pomijam szczeg6towe wyjasnienie proceséow trajektoryjnych. Odsytam czytelnika do prac Fritza
Schiitzego (1992, 1997) oraz monografii mojego autorstwa pt. Narracja w pedagogice (2019a), w ktérej
omawiam ich szczeg6towy przebieg.

10 Stawianie pytan, poszukiwanie odpowiedzi wpisuje sie epistemologie hermeneutyczng Ricceura,
zachecajaca badacza do wnikliwego podazania za tekstem, w ktérym ukryte jest zycie cztowieka.
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W analizie wiedzy chodzi jednak o co$ wiecej. To ,wiecej” to w mojej opinii pro-
ba ukazania historii zycia narratora nie tylko z perspektywy badacza, lecz przede
wszystkim opowiadajgcego. Ponowne zaproszenie narratora do tej cze$ci interpre-
tacji materiatu empirycznego wydaje sie konieczne. Sledzac dynamike tekstu, badacz
zauwaza bowiem tzw. przestoniecia (Kazmierska 2008), ktére moga wynikac¢ z braku
pamieci narratora lub celowego ich ukrywania. Dopytanie o ich role i znaczenie dla
zycia narratora moze wnie$¢ dodatkowe dane i informacje do procesu interpreta-
cji, ukaza¢ narratora w procesie zmian, przemian, wyznaczania celu. Udziat narra-
tora jest zatem nieodzowny w dookreslaniu zdarzen z wtasnej biografii. Wpisuje sie
réwniez w kryterium trafnosci relacji badawczej autorstwa Josepha Maxwella, ktéra
obejmuje opinie i poglady badanego na temat przeprowadzonych badan (zob. Szku-
dlarek 1997). Umozliwia réwniez wprowadzenie do procesu badawczego proble-
matyzowania, pozwalajacego ujawnia¢ wielowarstwowy, ztozony charakter analizo-
wanego materiatu empirycznego, jego bogactwo danych i informacji.

W1l3czenie narratora w proces interpretacji peini zatem istotne funkcje poznaw-
cze, metodologiczne oraz etyczne. Umozliwia pogtebienie rozumienia do$wiadczen
poprzez odwotanie sie do narratora, ktory jest najlepiej zorientowanym w tym, co
miato miejsce. To odwotanie do samego Ricceura (1992), ktéry skupia uwage na za-
imku ,kto”: kto méwi? kto pyta? kto mysli? kto dziata? kto dokonat tego lub innego
czynu? kto jest odpowiedzialny za czyn? Nie chodzi jednak tylko o to, aby udzieli¢
odpowiedzi na wskazane pytania, nie chodzi o to, aby odpowiedzie¢ co, gdzie, kiedy,
kto - lecz nada¢ pytaniom znaczenia w odniesieniu do biografii, relacji ze sobg, z in-
nymi ludzmi, warto$ciami oraz aktualnej sytuacji zyciowej. Uczyni¢ to moze narrator
przy wspétudziale badacza, dokonujgc interpretacji swego zycia.

W tym sensie interpretacja staje sie procesem dynamicznym, angazujagcym oba
podmioty narracyjnego spotkania. Wiedza nie jest tu gotowa. Odkrywa sie w toku
wzajemnych odniesien, relacji, swiadomosci - w czym badacz i narrator uczestnicza.

Wilaczenie narratora do procedury interpretacji ma takze wymiar etyczny.
Wzmacnia jego podmiotowos$¢, kompetencje interpretacyjne, poczucie sprawstwa,
stawia go na réwni z badaczem. Budzi w nim samo$wiadomos¢, relacje z innymi i sa-
mym soba. Akcentuje jego twodrcze istnienie w $wiecie, w ktérym jest nie tylko Zro-
dtem i dawca danych empirycznych, lecz takze wspoétuczestnikiem, wspétpartnerem
procesu badawczego, wspotodpowiedzialnym (wraz z badaczem) za jego rezultaty
(zob. Krawczyk-Bocian 2025).

Przygotowanie zatem badacza do kolejnego spotkania z narratorem wymaga
skupienia uwagi na kwestiach spornych, wymagajacych ponownego zagtebienia sie
w przedmiot interpretacji, jaki stanowi tekst. Ich wylonienie i potrzebe ponownego
wgladu uznaje za przyczynek do kolejnego spotkania. Dotyczy¢ ono moze kluczowych
zdarzen z biografii narratora oraz uzywania przez niego jezyka (potocznego) do opisu
Swiata swoich codziennych do§wiadczen''. Ponizej przyjrze sie obu obszarom.

1 W artykule odwotuje sie do obszaréw wymagajacych ponownego spotkania z narratorem w odniesieniu
do osobistych doswiadczen badawczych. Moga one jednak réznic sie od potrzeb innych badaczy, ktérych
zachecam do wytonienia wtasnych, z indywidualnego warsztatu badawczego.
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Jak twierdzi Wilhelm Dilthey (1987) jezyk rozpoczyna opis ludzkiego $wiata.
Ow $wiat jest dla niego ,zyciem z jezykiem i przy pomocy jezyka” (Berger, Luckmann
1983: 72). Dzieki niemu moze porozumie¢ sie z innymi ludzmi zyjacymi tuz obok.
Pragnie by¢ dla innych zrozumiaty, a uzyte przez niego stowa wyrazaty to, co w danej
chwili mysli i czuje. Z perspektywy badacza jest to zatem obszar niezwykle wazny,
dajacy ,wspélny punkt widokowy” (Marzec 2000: 96) pomiedzy nim a narratorem.
By byto to jednak mozliwe, nalezy dookresli¢ znaczenie stow uzytych przez narratora
w trakcie snucia opowiesci - tych, ktére w kontekscie przeprowadzonych badan s3
dla badacza niezrozumiate, nieznane. Olga Tokarczuk (2015: 168) powie: ,ludzie sg sto-
wami, dopiero wtedy stajg sie realni”. Uzywaja zatem stéw, aby opisa¢ swoj Swiat, re-
lacje ze soba i z innymi. Tworza biblioteke wtasnych pojec'?, dzieki ktérym ujawniaja
glebie przezytych doswiadczen, uczu¢ i emocji im towarzyszacych.

Z perspektywy przebiegu procesu interpretacji pochylenie sie nad biblioteka
poje¢ moze wnie$¢ bogactwo wiedzy o codziennym zyciu narratora, uwiklanego
w sie¢ zdarzen i relacji z innymi. Powyzsze stwierdzenie wpisuje sie w poglad Al-
freda Schiitza (1984: 176, 177), zdaniem ktérego nauki spoteczne musza zajmowacé
sie potoczng interpretacja, ,dokonywac¢ analizy catego systemu projektow, motywéw,
istotnosci i konstruktéw [...] odwotywac sie do subiektywnego punktu widzenia, to
znaczy do kategorii, w jakich aktor interpretuje swoje dziatanie i otoczenie, w jakim
ono przebiegato”. Powyzsza mys$l dotyczy réwniez uzywanego przez narratora jezy-
ka, ktdry jest podstawa wszelkich interpretacji.

Rys 1. Propozycja zapisu materiatu z badan: Biblioteka poje¢ narratora

Pojecie Rozumienie nadane przez Komentarz narratora
narratora

[] [...] [..]

Pojecia wypisuje badacz z uzyskanego materialu empirycznego, proszac narratora o ich
wyjas$nienie, doprecyzowanie, nadanie znaczenia dla jego codziennego Zycia.

Zrédto: oprac. wihasne.

Stworzenie biblioteki poje¢ mozna zatem potraktowa¢ jako potrzebe badacza
i narratora, pragnacych odnalez¢ (wspdlna) jezykowa wyktadnie do ustalenia zna-
czenia poszczegélnych stéw, wyrazen czy zwrotéw, ich wspélnego zrozumienia
w kontekscie przywotanej opowiesci.

Owa potrzeba dotyczy w mojej ocenie rowniez interpretacji zdarzen. W obrebie
analizy wiedzy warto zatem pochyli¢ sie raz jeszcze nad kluczowymi zdarzeniami
z biografii narratora. Przypominajg one metaforycznie ,spadanie” opisane w poema-
cie Tadeusza Rézewicza (o tym samym tytule). Autor pisze: ,dawniej spadano i wzno-
szono sie pionowo, obecnie spada sie poziomo”. Mowa zatem nie tyko o spadaniu,
ale orozpadaniu sie na drobne cze$ci wspotczesnego cztowieka. Oznacza to, iz zy-

12 Okres$lenie Olgi Tokarczuk zmieszczone w ksigzce Czuty Narrator (2020).
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cie cztowieka przebiega wokoét licznych zdarzen, tworzacych czesto sie¢, z ktoérych
trudno mu sie wydosta¢. Z perspektywy badawczej warto przyjrzec sie temu pro-
cesowi z doktadnoscig detektywa - ustalenia, ktore z nich w decydujacy sposoéb za-
wazyly na losie narratora, na ksztattowaniu sie jego tozsamosci, uktadaniu relacji ze
sobg i innymi ludZmi wokét. Ponowny udziat narrator w ich dookresleniu sprzyja
rozwianiu wszelkich watpliwo$ci badacza. Umozliwia jego konstruktywne domknie-
cie i podazenie ku dalszym etapom interpretacji, w mys$l zalozen Fritza Schiitzego.

Rys 2. Propozycja zapisu materiatu z badan: Interpretacja kluczowych zdarzen (etap analizy
wiedzy przy wspétudziale narratora)

Zdarzenie/a Podjete préoby radzenia Skutki zdarzenia/
przyczyny sobie ze zdarzeniem/ | zdarzen (dla narratora,
przebieg zdarzeniami dla innych)

[..]

[..]

[-]

Refleksje, wyjasnienia,
dopowiedzenia
narratora

Refleksje, wyjasnienia,
dopowiedzenia
narratora

Refleksje, wyjasnienie,
dopowiedzenia
narratora

Gorna czes$¢ tabeli przygotowuje badacz w oparciu o materiat empiryczny. Dét tabeli (refleksje,
dopowiedzenia) wypetnia narrator, odwotujac sie do opowiesci z wcze$niejszego etapu badan.

Zrédto: oprac. wiasne.

Ponowne spotkanie narratora z badaczem podczas analizy wiedzy czyni z niego
ricceurowskiego ,wspotautora sensu” (Ricoceur 1992: 268), rownoprawnego partne-
ra procesu badawczego. Badaczowi daje okazje stania sie dla samego siebie wtasnym
metodologiem, ktéry zdaniem Mieczystawa Malewskiego (2017: 105, 118) ma odwa-
ge wykraczac poza metodologiczng ortodoksje, konstruowac indywidualne projekty
badawcze, ucieka¢ od , gotowcoé6w”, ktére majgq uniwersalne zastosowanie. Odczytac
to mozna jako wezwanie, ktére profesor Malewski kieruje ku mtodym badaczom po-
dejmujacym sie wyzwania prowadzenia empirycznych badan o cztowieku, $wiecie
jego zycia. To niewatpliwie potrzeba krzewienia ,metodologicznej wyobrazni”, o kté-
ra apeluje Malewski. Jej zaistnienie przybliza do stéw Ricceura (1989: 26), ktéry na
kartach ksigzki Jezyk, tekst, interpretacja pisze: ,sens i znaczenie narracji powstaje na
przecieciu $wiata tekstu ze Swiatem czytelnika. To akt czytania dopetnia prace wraz
z ukrytym bogactwem interpretacji i reinterpretacji”. Ich odkrycie staje sie udziatem
badacza, narratora i czytelnika, zaproszonych do swiata opowiesci.
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Po zakonficzonym etapie analizy wiedzy badacz przechodzi do kontrastowego
poréwnania. To kolejny etap, w mys$l propozycji Schiitzego. Jego celem jest poréw-
nanie badanego przypadku z przypadkiem podobnym (tzw. strategia minimalnego
poréwnania). Nastepnie badacz odwotuje sie do przypadku odmiennego, uzyskujac
bogaty i r6znorodny materiat badawczy (tzw. strategia maksymalnego poréwnania)
(zob. Urbaniak-Zajac 1999). Efektem poréwnywania kontrastowego jest tworzenie
modelu teoretycznego. To ostatni etap procedury badawczej, ktéry ukazuje wiedze
0 badanym zjawisku. Dokonana synteza pozwala badaczowi zrozumie¢ zaobserwo-
wane w trakcie zbierania materiatéw zdarzenia. Zdaniem Tadeusza Pilcha i Teresy
Bauman nie zamyka ona jednak procesu interpretacji. ,Badacz wiaz powinien zasta-
nawiac sie «co mowig mi te zjawiska?», «o czym $wiadcza te wypowiedzi?» i poszuki-
wac odpowiedzi na pytania wcigz na nowo siegajac do zebranych przez siebie mate-
riatéw” (Pilch, Bauman 2001: 356). Ostatnia zapisana linijka monografii nie koniczy
zatem pracy badawczej. Badacz czuje wewnetrzng potrzebe dalszego jej rozbudowa-
nia, ulepszania teorii. Czyni to w czasie, kiedy badanie zostato formalnie zakonczone
(Glaser, Strauss 2009). Interpretacja jest dla niego ,wszechobecna, ciggta i nieunik-
niona” (Conle 2012: 183).

Narrator i badacz po zakonczeniu procesu badawczego

Procedura badawcza zmierza ku konicowi. Przed badaczem etap nazwany raporto-
waniem z badan. To moment, w ktérym badacz dzieli sie wynikiem pracy badaw-
czej z narratorem. Udostepnia mu efekty ich wspdlnej pracy, dzieli sie refleksjami
i przemy$leniami w podjetym temacie. Badania wybrzmiewajg ich wspé6lnym gtosem
(Malewski 2017: 114).

Zobowiazanie badacza do poinformowania narratora o miejscu i czasie ukaza-
nia sie materiatu empirycznego z ich wspélnej pracy badawczej wpisuje w etyke pro-
wadzonych badan. Oznacza to, iz pozostanie w kontakcie (np. mailowym) i odpowia-
danie na pytania dotyczace publikacji jest niezbedne dla dobrostanu psychicznego
narratora. Obdarowat on bowiem badacza zaufaniem, zaangazowat sie w przebieg
procesu badawczego. Odpowiedzialny badacz bedzie o tym pamietat. Dat bowiem
narratorowi stowo, ktérego nie moze ztamac. Taka postawa badacza wyzwoli goto-
wo$¢ narratora do kolejnego spotkania z opowiescig, zacheci do udziatu w innym ba-
daniu, w ktérym odstoni swoje zycie. Badaczowi pozwoli zakonczy¢ badania i skon-
centrowac¢ uwage na kolejnym naukowym przedsiewzieciu.
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Znaczenie udzialu narratora w interpretacji materiatu

empirycznego - implikacje metodologiczne

Zaproszenie narratora do procesu interpretacji nie powinno by¢ traktowane jako
obawa przed jego zakltdoceniem, lecz jako istotny element, ukazujacy dynamiczny
i procesualny charakter wspdlnotowego konstruowania sensu. Ponowne spotkanie
z opowies$cig prowadzi bowiem do jej uzupelnienia, reinterpretacji. To nic ztego,
btednego czy nieoczekiwanego. Wrecz przeciwnie - wskazuje na wielowarstwowosci
i temporalno$¢ ludzkiego doswiadczenia, ktore podlega (i bedzie podlegato) proce-
som interpretacyjnym.

Z wiasnych doswiadczen badawczych zalecam jednak zachowanie metodolo-
gicznej ostroznosci, etycznej Swiadomosci. Zaréwno pierwsza, jak i kolejna opowiesé
stanowi wazne Zrddto wiedzy. Nie ma lepszych i gorszych opowiesci, bardziej praw-
dziwych czy uprzywilejowanych; tych, ktére stuza odpowiedzi na problemy ba-
dawcze, i tych, ktére mozna zmarginalizowa¢. Kazda opowie$¢ ukazuje rozumienie
doswiadczenia, indywidualnych przezy¢ zapisanych na kartach biografii. Zadaniem
badacza nie jest rozstrzyganie, ktéra interpretacja jest lepsza czy wlasciwa, lecz zro-
zumienie napie¢, peknie¢, przemilczen i przeksztatcenn pomiedzy nimi, odkrywanie
ich znaczen. W takim ujeciu udziat narratora w procesie interpretacji nie podwaza
warto$ci poznawczej opowiesci, lecz ja pogtebia, wzmacnia, daje wyraz jego podmio-
towemu istnieniu w $wiecie senséw i znaczen. Ukazuje procesualny charakter jego
doswiadczenia, autonomii, potrzeby udzielenia odpowiedzi na pytanie ,kim jest ten,
kto pyta o to, kim jest” (Ricceur 1992).

Wiaczenie narratora do interpretacji wlasnej opowie$ci moze ujawni¢ réwniez
napiecia zwigzane z reinterpretowaniem wtasnych doswiadczen. Ponowne zetknie-
cie sie z wtasng opowies$cig moze (ale nie musi) uruchomi¢ emocje wstydu, winy,
leku czy zalu. Dyskomfort moze wynika¢ takze z poczucia , 0bcosci” wobec wtasnej
opowiesci. Narracja zapisana i poddana interpretacji przestaje by¢ juz dla niego
spontaniczng rozmowa, a staje sie tekstem, ktory zaczyna oceniac. Niekt6rzy narra-
torzy odczuwajg wtedy zazenowanie, maja poczucie, Ze ich wypowiedzi brzmia nie-
sktadnie, zbyt emocjonalnie albo nie oddaja tego, co naprawde chcieli powiedzie¢'3,
co moze prowadzi¢ do wycofania sie z dalszego udziatu w badaniu.

W takiej sytuacji badacz powinien kierowa¢ sie zasadami etycznymi oraz ochro-
ng dobrostanu narratora. Badacz wie bowiem, ze relacja z narratorem w procesie
badawczym ma charakter dialogiczny, dynamiczny i nie w petni przewidywalny, dla-
tego nadrzedne znaczenie zyskuje refleksyjnos¢, szacunek wobec narratora oraz go-
towos$¢ do uwzglednienia jego decyzji i emocji.

Warto podkresli¢, Ze odmowa dalszej wspotpracy narratora z badaczem nie
musi oznacza¢ porazki badania, lecz ujawnia granice interpretacji oraz etyczne na-
piecia wpisane w prace z autobiograficznym do$wiadczeniem. Nalezy pamieta¢, ze

13 7 warsztatu badawczego autorki tekstu.
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w metodach narracyjnych relacja z uczestnikiem opiera sie na zaufaniu. Jesli zosta-
to ono powaznie naruszone, dalsza wspo6tpraca moze by¢ nie tylko trudna, ale row-
niez metodologicznie watpliwa. Narrator moze zacza¢ kontrolowa¢ wypowiedzi albo
wycofywac istotne tresci. Dlatego decyzja o przerwaniu badania powinna wynika¢
przede wszystkim z oceny dobrostanu narratora, a nie wylacznie z potrzeb projektu
badawczego. Zakonczenie wspdtpracy jest przejawem rzetelnosci i odpowiedzialnos$ci
badacza. Reasumujgc - zaproszenie narratora do aktywnego udziatu w tworzeniu opo-
wiesci wpisuje w hermeneutyke Ricceura (2003), dla ktérego sens nie jest narzucany,
lecz stopniowo wytania sie w dialogu. Odczytuje to jako propozycje na przesuniecie
interpretacji z aktu jednostronnego, zarezerwowanego dla badacza, ku interpretacji
dwupodmiotowej, wspdlnotowe;.

Moze to stanowi¢ krok ku pogtebionej metodologii badan jako$ciowych, wzmac-
niajacej refleksyjny, relacyjny i dialogiczny charakter spotkania badacza z narrato-
rem. Krok ku otwartej, zaangazowanej metodologii, w ktérej zaré6wno badacz, jak
i narrator stajg sie wspétautorami sensu, wspotpartnerami procesu badawczego,
wspétbadaczami zanurzonymi w $wiat tajemnic i zagadek.

Potencjal relacyjnosci badan narracyjnych

Zawarte w tek$cie rozwazania ujawniaja szczego6lny potencjat relacyjny badan narra-
cyjnych. Owa relacyjnos¢ nie wpisuje jednak wytacznie w przebieg badan. Dostrze-
gam jg jako konstytutywny element warunkujacy caty proces badawczy od momentu
nawigzania kontaktu badacza z narratorem, az po wspélne raportowanie.

Relacyjno$¢ badan narracyjnych widoczna jest juz na etapie wspdétobecnosci
badacza i narratora w samym akcie opowiadania. To niewatpliwie wazne, donioste
wydarzenie komunikacyjne, ktére otwiera ich na opowie$¢, wypowiedziane stowa.
Pod tym wzgledem relacyjno$¢ ma charakter etyczny, gdyz zaktada podmiotowos$¢
badacza i narratora. Jest to zatem relacja oparta na zaufaniu, szacunku i dialogu, kto-
ry wpisuje w mysl Jézefa Tischnera (1996) i jego filozofii uprawiania dobra'*.

Potencjat relacyjnosci badan narracyjnych ujawnia sie w ich zblizeniu do po-
dejscia partycypacyjnego. Wiaczenie narratora w kolejne etapy procesu badawczego
- jak staralam sie wykazaé¢ - sprzyja traktowaniu wiedzy jako efektu wspotpracy,
wspotdziatania, a niej jednostronnej interpretacji. To niewatpliwie tworzenie prze-
strzeni do namystu nad ludzkim do$wiadczeniem, w ktérym budowana relacja mie-
dzypodmiotowa nie jest Srodkiem, lecz celem poznania.

Relacyjno$¢ badan narracyjnych moze by¢ tego przyktadem. To traktowanie
narracji jako goscinnosci, do ktérej jako badacze jesteSmy zaproszeni. GoScinnosci,
ktéra otwiera stowo na prawde, szacunek wobec tego, co byto, co miato miejsce. Nar-
racji, ktora subtelnie odstania codzienny $wiat cztowieka, w ktérym (jako badacze)
mozemy pomieszkiwac.

1* Tischner dopowiada, iz szczero$¢ jest warunkiem spotkania cztowieka z czlowiekiem, warunkiem
uprawiania owej filozofii dobra.
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Uwagi koncowe

Rozwazania zawarte w tekScie s3 metodologiczng propozycja zaproszenia narra-
tora do interpretacji materiatu empirycznego. Wynikaja z potrzeby budowania do-
datkowych, autorskich narzedzi, dzieki ktérym badacz bedzie mégt wnika¢ w $wiat
narratora, dostrzega¢ w nim zZrédto wiedzy, danych i informacji o codziennych do-
Swiadczeniach. S3 tym samym zacheta dla badaczy, ktérzy maja obawy przed mody-
fikowaniem lub opracowaniem nowych metod (zob. Flick 2011). Powyzszy tekst do
tego zacheca.

Bibliografia

Berger L., Luckmann T. (1983) Spoteczne tworzenie rzeczywistosci, ttum. J. Niznik, Warszawa,
Panstwowy Instytut Wydawniczy.

Buksinski T. (1988) Zasady i metody interpretacji tekstéw, ,Studia Filozoficzne”, nr 12, s. 27-34.

Conle C. (2012) Praktyka i teoria badan narracyjnych w edukacji, ttum. E. Kalinowska, w:
Habermas, teoria krytyczna i edukacja, M. Murphy, T. Fleming (red.), Wroctaw, Wydawnic-
two Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, s. 179-196.

Denzin N., Lincoln Y. (2009) Dziedzina i praktyka badan jakosciowych, ttum. K. Podemski w:
Metody badarn jakosciowych, N. Denzin, Y. Lincoln (red.), Warszawa, Wydawnictwo Nauko-
we PWN, s. 19-62.

Dilthey W. (1987) O istocie filozofii, ttum. E. Paczkowska-tagowska, Warszawa, Panistwowe
Wydawnictwo Naukowe.

Dubas E. (2015) Andragogiczne badania biografii - zakresy, trudnosci, etyka badacza (wybrane
aspekty) w: Biografie i uczenie sie, E. Dubas, ]. Stelmaszczyk (red.), £6dz, Wydawnictwo
Uniwersytetu Lédzkiego, s. 31-47, https://doi.org/10.18778/7969-451-8.03.

Flick U. (2011) Jakos¢ w badaniach jakosciowych. Niezbednik badacza, ttum. P. Tomanek,
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Gadamer H. G. (2004) Prawda i metoda: zarys hermeneutyki filozoficznej, ttum. B. Baran,
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Glaser B. G., Strauss A. L. (2009) Odkrywanie teorii ugruntowanej, ttum. M. Gorzko, Krakdw,
Zaktad Wydawniczy Nomos.

Habermas J. (2002) Teoria dziatania komunikacyjnego. Przyczynek do krytyki rozumu funkcjo-
nalnego, t. 2, thum. A. M. Kaniowski, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Jakob G. (2001) Wywiad narracyjny w badaniach biograficznych w: JakosSciowe orientacje
w badaniach pedagogicznych, D. Urbaniak-Zajac, ]. Piekarski (red.), £.6dz, Wydawnictwo
Uniwersytetu Lodzkiego, s. 111-126.

KaZmierska K. (2008) Biografia i pamieé. Na przyktadzie pokoleniowego doswiadczenia ocalo-
nych z zagtady, Krakow, Zaktad Wydawniczy Nomos.

Kazmierska K. (2024) Anonimizacja w badaniach biograficznych - dylematy metodologiczne
i etyczne, ,Przeglad Socjologiczny”, nr 73(4), s. 87-108, https://doi.org/10.26485/
PS/2024/73.4/4.

Kazmierska K., Waniek K. (2020) Autobiograficzny wywiad narracyjny. Metoda-technika-analiza.
L6dz, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, https://doi.org/10.18778/8142-868-2.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 162
NUMER 2026/1(22)


https://doi.org/10.18778/7969-451-8.03
https://doi.org/10.26485/PS/2024/73.4/4
https://doi.org/10.26485/PS/2024/73.4/4
https://doi.org/10.18778/8142-868-2

METODA WYWIADU NARRACYJNEGO: O PRZEBIEGU, PROCEDURZE BADAWCZE] I RELACJACH

Kos E. (2013) Wywiad narracyjny jako metoda badan empirycznych w: Badania jakosciowe w pe-
dagogice, D. Urbaniak-Zajac, E. Kos, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 91-116.

Krawczyk-Bocian A. (2019a) Narracja w pedagogice. Teoria. Metodologia. Praktyka badawcza,
Bydgoszcz, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego.

Krawczyk-Bocian A. (2019b) Autonarracyjna (re)konstrukcja historii Zycia poprzez ,,odkrywa-

J

nie siebie z powrotem”, ,Terazniejszo$¢ - Cztowiek - Edukacja”, nr 3, 27-44.

Krawczyk-Bocian A. (2023) Narrator i badacz. O relacji opartej na zaufaniu i (z)rozumieniu,
,Przeglad Pedagogiczny”, nr 1, 71-81.

Krawczyk-Bocian A. (2025) Opowies¢ w praktyce edukacji, Bydgoszcz, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Kazimierza Wielkiego.

Malewski M. (2017) Badania jakosciowe w naukach spotecznych. O potrzebie metodologicznej
wyobrazni, , Terazniejszo$¢ - Cztowiek - Edukacja”, t. 20, nr 4(80), s. 105-120.

Markowski M. P. (2013) Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki, Krakéw, Universitas.

Marzec ]. (2000) ,Narratologia” ponowoczesna: uniwersalizm metafory narracji w kulturze
wspétczesnej, , Terazniejszo$¢ - Cztowiek - Edukacja”, nr 2(10), s. 91-103.

Nowak-Dziemianowicz M. (2008) Podmiot w narracjach. Narracja, autobiografia, toZsamos¢,
,Forum O$wiatowe”, nr 20, s. 181-194.

Nowak-Dziemianowicz M. (2012) Edukacja i wychowanie w dyskursie nauki i codziennosci,
Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”.

Pietrasinski Z. (1993) Syntezy wiedzy autobiograficznej podporzgdkowane ,roli”autokreacyjnej
jednostki w: O biografii i metodzie biograficznej, T. Rzepa, ]. Leonski (red.), Poznan, Wydaw-
nictwo Nakom, s. 53-71.

Pilch T, Bauman T. (2001) Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe,
Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”.

Prawda M. (1989) Biograficzne odtwarzanie rzeczywistosci. O koncepcji badan biograficznych
Fritza Schiitze, ,Studia Socjologiczne”, nr 4, s. 81-98.

Ricoeur P. (1989) Jezyk, tekst, interpretacja, ttum. P. Graff, Warszawa, Panstwowy Instytut
Wydawniczy.

Ricceur P. (1992) Filozofia osoby, ttum. M. Frankiewicz, Krakéw, Wydawnictwo Naukowe
Papieskiej Akademii Teologiczne;j.

Ricceur P. (2003) O sobie samym jako innym, ttum. B. Chetstowski, Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Schiitz A. (1984) Potoczna i naukowa interpretacja ludzkiego dziatania, ttum. D. Lachowska
w: Kryzys i schizma. Antyscjentystyczne tendencje w socjologii wspétczesnej, E. Mokrzycki
(red.), Warszawa, Panistwowy Instytut Wydawniczy, s. 137-192.

Schiitze F. (1992) Trajektoria jako podstawowa koncepcja teoretyczna w analizach cierpienia
i beztadnych proceséw spotecznych, ttum. Z. Bokszanski, A. Piotrowski , Kultura i Spoteczen-
stwo”, nr 2, s. 89-109.

Schiitze F. (1997) Trajektorie cierpienia jako przedmiot badan socjologii interpretatywnej, thum.
M. CzyzewskKi, ,Studia Socjologiczne”, nr 1, s. 11-34.

Szkudlarek T. (1997) Poststrukturalizm a metodologia pedagogiki, ,Socjologia Wychowania”,
nr8,s.167-199.

Tischner J. (1990) Filozofia dramatu, Paris, Editions du Dialogue.

Tischner J. (1996) Uprawiam filozofie dobra w: Rozmowy o filozofii, A. Zielinski, M. Baginski,
J. Wojtysiak (red.), Lublin, Wydawnictwo KUL, s. 249-267.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 163
NUMER 2026 /1(22)



AMELIA KRAWCZYK-BOCIAN

Tokarczuk O. (2015) Dom dzienny, dom nocny, Krakéw, Wydawnictwo Literackie.
Tokarczuk O. (2020) Czuty narrator, Krakéw, Wydawnictwo Literackie.

Urbaniak-Zajac D. (1999) Wywiad narracyjny na tle innych technik wywiadu, ,Edukacja”, nr 4,
s. 29-39.

Urbaniak-Zajac D. (2022) Rola wywiadu w procesie badawczym-metodologiczny kontekst rézni-
cowania, , Terazniejszo$¢ - Cztowiek - Edukacja”, t. 24, nr 1(91), s. 113-131.

Urbaniak-Zajac D., Kos E. (2013) Badania jakosciowe w pedagogice, Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Wyka A. (1985) Model badan przez wspélne doswiadczenie, ,Kultura i Spoteczenstwo”, nr 2,
s.95-115.

Zimnica E. (1996) Hermeneutyka H. G. Gadamera jako teoria rozumienia interpretacji dzieta
sztuki, ,Acta Universitatis Lodziensis. Folia Sociologica”, nr 26, s. 21-44.

O Autorce

Amelia Krawczyk-Bocian - doktor habilitowana, wyktadowczyni akademicka Uniwer-
sytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Zainteresowania naukowe koncentruja sie
wokét badan biograficzno-narracyjnych, uczenia sie biograficznego, zdarzen krytycznych
w biografii indywidualnej mtodych dorostych. Autorka sze$ciu monografii: Doswiadczanie
zdarzen krytycznych. Narracje biograficzne dorostych dzieci alkoholikéw (2013), Biograficz-
ne doswiadczanie (nie)petnosprawnosci. W swietle teorii dezintegracji pozytywnej Kazimie-
rza Dgbrowskiego (2016), Narracja w pedagogice. Teoria. Metodologia. Praktyka badawcza
(2019), Homo narrator (2021), Biograficzne istnienie w opowiesci (2023), Opowies¢ w prak-
tyce edukacji (2025). Autorka tomiku wierszy Cisza. (Po)miedzy stowami (2021), techniki
narracyjnej Odkrywanie siebie z powrotem (2019), stuzacej do autonarracyjnej (re)kon-
strukcji historii Zycia, programu terapeutycznego Opowiesci w drodze (2022) oraz licznych
tekstoéw naukowych poruszajacych problematyke badan biograficzno-narracyjnych. Orga-
nizatorka Ogélnopolskiego Seminarium Naukowego ,Narracja w Pedagogice”.

About the Author

Amelia Krawczyk-Bocian - education scholar and academic lecturer, Assistant Profes-
sor (research and teaching) in the Department of General Pedagogy and Theory of Edu-
cation at Kazimierz Wielki University in Bydgoszcz. Her research interests focus on bi-
ographical-narrative research, biographical learning, and critical events in the individual
biographies of young adults. She is the author of six monographs: Doswiadczanie zdarzen
krytycznych. Narracje biograficzne dorostych dzieci alkoholikéw (2013), Biograficzne do-
Swiadczanie (nie)petnosprawnosci. W swietle teorii dezintegracji pozytywnej Kazimierza
Dgbrowskiego (2016), Narracja w pedagogice. Teoria. Metodologia. Praktyka badawcza
(2019), Homo narrator (2021), Biograficzne istnienie w opowiesci (2023), Opowies¢ w prak-
tyce edukacji (2025). She is the author of the poetry volume Cisza. (Po)miedzy stowami
(2021), the narrative technique Odkrywanie siebie z powrotem (2019), designed for auto-
narrative (re)construction of life histories, the therapeutic programme Opowiesci w drodze
(2022), and a number of scholarly texts on biographical-narrative research. Organizer of
the Polish Nationwide Scientific Seminar “Narrative in Pedagogy.”

creative © by the author, licensee University of Lodz — Lodz University Press, Lodz, Poland. This article is an open
@commons access article distributed under the terms and conditions of the Creative Commons Attribution license CC BY 4.0

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 164
NUMER 2026/1(22)


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.pl

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) NUMER 2026/1(22)

C|O P|E

Member since 2019
JM14482

Katarzyna Miskiewicz*

Dziatania kuratora rodzinnego w terenie jako
forma ,pomocy narzuconej” - perspektywa
interakcyjna

Abstrakt

Praca kuratoréw rodzinnych stanowi jedng z wielu mozliwos$ci wsparcia spoteczne-
go. Ma jednak specyficzny charakter, poniewaz nie dzieje sie w nastepstwie wyraznie
zasygnalizowanej potrzeby rodziny. Nadzo6r kuratora jest bowiem naktadany przez
sad. Stwarza to wyzwanie w pracy kuratorskiej, gdyz ta opiera sie na budowaniu re-
lacji opartej na zaufaniu, a trudno o nig w okoliczno$ciach przymusu. Rodzi to silne
konotacje z kategorig ,pomocy narzuconej”. Celem artykutu byto opisanie terenowej
dziatalno$ci kuratoréw rodzinnych w optyce ,pomocy narzuconej” i pokazanie, w jaki
sposo6b kuratorzy dbali o zachowanie autonomii podopiecznych. Analizy przeprowa-
dzitam, wykorzystujac material empiryczny zgromadzony w badaniach etnograficz-
nych z udziatem kuratoréw rodzinnych. W celu ich zebrania zastosowatam obserwacje
uczestniczaca jawng oraz wywiady prowadzone w terenie.

Stowa Kkluczowe: pomoc narzucona, kuratorzy rodzinni, praca w terenie, badania
jakosciowe, obserwacja uczestniczaca.

The Fieldwork of a Family Probation Officer as a Form of
‘Imposed Assistance’ - An Interactive Perspective

Abstract

The work of family probation officers is one of many opportunities for social support.
However, it has a unique nature because it does not occur because of a clearly ex-
pressed need on the part of the family. Probation officer supervision is imposed by the
court. It creates a challenge in probation work, as it is based on building relationships

Artykut otrzymano: 26.09.2025; akceptacja: 12.12.2025.
* Uniwersytet Lodzki.
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founded on trust, which is difficult to achieve in circumstances of coercion. This cre-
ates strong connotations with the category of “imposed assistance.” The aim of this
article is to describe the fieldwork of family probation officers from the perspective of
“imposed assistance” and to demonstrate how probation officers ensure the autonomy
of their wards. The present research is based on empirical material collected through
ethnographic research with the participation of family probation officers. To gather
this information, I employed open participant observation and fieldwork interviews.

Keywords: imposed assistance, family probation officers, fieldwork, qualitative
research, participant observation.

Wstep

Punktem wyjscia do przeprowadzonych przeze mnie badan stanowity analiza lite-
ratury przedmiotu oraz obserwacje kuratoréw, ktére realizowatam, zanim podjetam
sie projektu badawczego z ich udziatem. Przeglad literatury przedmiotu pokazat, ze
polscy badacze rozpatruja sytuacje zaré6wno kuratoréw dla dorostych, jak i kurato-
réw rodzinnych (Okélska 2019). W wiekszosci s3 to jednak badania normatywne,
dlatego zdecydowatam sie wyj$¢ w teren i towarzyszy¢ kuratorom w ich pracy. Zasta-
nawiato mnie, jak kurator radzi sobie w otoczeniu, ktory jest srodowiskiem codzien-
nego zycia oséb z zasgdzonym nadzorem, gdzie kurator jest ,nieswoj” (zob. Miskie-
wicz 2024a; 2024b). Analiza zgromadzonego materiatu empirycznego pozwolita mi
wytonié sytuacje udzielania wsparcia, ujetego w definicje pomagajacego, co bezpo-
$rednio odwotuje sie do kategorii ,narzucanej pomocy”! (zob. Rurka, Hardy, Defays
2013; Gorzelak 2016). Stata sie ona dla mnie inspiracjg do wnikliwego pochylenia sie
nad problematyka przymusowego charakteru nadzoru.

Dziatalnos$¢ zawodowa kuratoréw rodzinnych nie wynika z potrzeb zadeklaro-
wanych przez odbiorcéw tej pomocy, ale z decyzji sadu. Jest to szczegoélna okolicz-
nos¢, w ktorej kurator przyjmuje skrajne role zawodowe: przedstawiciela instytucji
kontroli formalnej oraz osoby wspierajacej w trudnosciach zyciowych (Miskiewicz
2024a; 2024b). W niniejszym opracowaniu podjetam préobe ukazania wyzwan, ja-
kie towarzysza kuratorom podczas interakcji spotecznych z osobami z zasagdzonym
nadzorem. Wynikatly one z przymusowego charakteru nadzoru. W pracy kuratoréow
rodzinnych ujawnita sie skrajno$¢ pod postacia checi pomagania przy jednoczesnym
stosowaniu kontroli.

Artykut obejmuje fragment wynikéw moich badan z udziatem kuratoréw ro-
dzinnych, ktdre zostaty szerzej przedstawione w innych opracowaniach (zob. Miskie-

wicz 2024a; 2024b; 2024c). Skoncentrowatam sie w nim na wytonionej z materiatu
! Przemystaw Gorzelak (2016) nazywa kategorie pomocy narzuconej jako ,pomoc pod przymusem”.
Okreslenie to moze budzi¢ watpliwo$ci. Zmienia ono bowiem orientacje z przymusowego charakteru
otrzymywania pomocy na przymusowy charakter jej udzielania. Oczywiscie, bioragc pod uwage
kuratoréw i charakter ich pracy, rzeczywiscie jest to réwniez pomoc pod przymusem i czesto réwnie
problematyczna dla udzielajacego, jak i otrzymujacego pomoc (zob. Miskiewicz 2024b). Z tego powodu
korzystatam z obu okreslen.
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empirycznego kategorii ,pomocy narzuconej”. Termin ten nie jest nowy w literatu-
rze przedmiotu, ale stanowi §wiezg orientacje w rozwazaniach nad terenowg praca
kuratoréw rodzinnych. Gruntowna analiza i interpretacja materialu empirycznego
pozwolita na wytonienie ,pomocy narzuconej” w pracy kuratoréw w terenie. Celem
artykutu byto zatem przedstawienie dziatalno$ci kuratora rodzinnego w optyce kate-
gorii ,pomocy narzuconej” i pokazanie, w jaki sposéb kuratorzy dbali o zachowanie
autonomii oséb z zasagdzonym nadzorem, zachwianej w okolicznos$ciach przymusu.

Zarys struktury pracy kuratora rodzinnego w Polsce

Polscy kuratorzy rodzinni sa przedstawicielami instytucji kontroli formalnej. Pod-
legaja zwierzchnictwu prezeséw saddéw, przez co ich status jest osadzony w jury-
dycznej przestrzeni dziatalno$ci spotecznej. Rodzi to silne skojarzenia z systemem
sprawiedliwo$ci oraz kontrolg (zob. Ambrozik 2019). O ile takie konotacje sg uzasad-
nione w pracy kuratoréw w sgdowym pionie karnym, o tyle dziatalno$¢ kuratorow
w sagdowym pionie rodzinnym nie nosi znamion kary. Kuratorzy rodzinni pracuja
z: rodzicami/opiekunami prawnymi, ktérych odpowiedzialno$¢ rodzicielska zostata
poddana nadzorowi kuratorskiemu; nieletnimi - osobami, ktére dopuscity sie czy-
now etykietowanych jako demoralizacja, wobec ktorych stosuje sie $rodki wycho-
wawcze; osobami problemowo pijacymi alkohol, ktére zostaty zobowigzane przez
sad do leczenia odwykowego (Stasiak 2024; Ustawa o kuratorach sagdowych 2001).

Praca zawodowego kuratora sgdowego (w tym rodzinnego) zgodnie z ustawa
o kuratorach sagdowych (Dz. U. 2001, nr 98, poz. 1071) polega na prowadzeniu od-
dziatywan o charakterze resocjalizacyjno-wychowawczym, profilaktycznym, diagno-
stycznym oraz kontrolnym. Kazdy z tych obszaré6w wzajemnie sie przenika i wytania
w zaleznoSci od potrzeb pojawiajacych sie w ramach wspétpracy z osobami z za-
sagdzonym nadzorem lub dozorem (Miskiewicz 2024b). Kuratorzy rodzinni pracuja
zaréwno w sadach, jak i w przestrzeni codziennego zycia podopiecznych? W sadach
prowadza czynnosci administracyjne oraz realizujg dyzury, podczas ktérych spo-
tykaja sie z nadzorowanymi. W terenie odwiedzajg rodziny w ich domach, a takze
instytucje spoteczne, ktére majg z nimi kontakt (np. przedszkola, szkoty, swietlice
Srodowiskowe itp.).

Oprocz ram prawnych kuratorzy dziataja w zgodzie z Kodeksem etyki kurato-
ra sgdowego, uchwalonego dnia 6 maja 2004 roku przez Krajowa Rade Kuratoréw.
Kodeks ten zawiera ogdlne wytyczne dotyczace dziatalnosci kuratoréw sadowych,
ale rowniez odnosi sie do jej specyficznych obszardw, takich jak: praca z podopiecz-

2 Uzywam okre$lenia ,podopieczny” z petng $wiadomoscia, Ze wzmacnia asymetryczny charakter relacji
kuratora z osobami z zasagdzonym nadzorem lub dozorem. Wybratam ten termin po pierwsze dlatego, Ze
stanowi kod in vivo w moich badaniach - kuratorzy sami uzywali tego okres$lenia. Po drugie wystepuje
w aktach normatywnych dotyczacych pracy kuratoréw, np. Ustawa o kuratorach sadowych (Dz. U.
2001, nr 98, poz. 1071), a po trzecie trudno znalez¢ okreslenie réwnie syntetyczne, co jedno stowo
»podopieczny”. Stale poszukuje lepszej alternatywy, ale dotad mi sie to nie udato. W niniejszym tekscie
bede uzywata zamiennie okreslen ,nadzorowany” lub ,0soba z zasagdzonym nadzorem”.
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nymi oraz kooperacja ze wspétpracownikami. Zgodnie z kodeksem kurator sadowy
nie moze stawia¢ nadzorowanym wymagan, ktére sg ponad ich mozliwoSci. Jego
dziatania musza by¢ zorientowane na dbanie o dobro podopiecznych i jednocze-
$nie ich ,prawidtowe funkcjonowanie w spoteczenstwie”. Jest to nieostre ujecie tego,
czego oczekuje sie od 0s6b z zasagdzonym nadzorem. W ogélnym zatozeniu kodeksu
znajduje sie wytyczna, ktéra moze nieco rozjasniac¢ te watpliwosci: ,Kurator sagdo-
wy wykonuje swoje zadania zgodnie z obowigzujacymi przepisami prawa, zasadami
wspotzycia spotecznego i zasadami okreslonymi w niniejszym kodeksie” (Uchwata
Krajowej Rady Kuratoréw 2004). Mozna zatem zinterpretowac, ze okreslenie ,prawi-
dtowe funkcjonowanie” dotyczy dziatania zgodnie z wymienionymi normami. Normy
spoteczno-kulturowe, do ktérych odwotujg sie ludzie, moga sie jednak znaczaco réz-
ni¢ od siebie, nawet w$réd mieszkancow jednej dzielnicy. Okoliczno$ci Zycia poszcze-
gblnych rodzin prowadza do adaptacji w wyjatkowych warunkach. Wtasnie dlatego
praca kuratora rodzinnego jest ztozona i wielowymiarowa. Musi on bowiem pogodzié¢
wymagania, jakie stawia sie rodzinom z ich mozliwo$ciami oraz nawykami. Nierzadko
sg one ze soba niespdjne i w tym miejscu wytania sie watpliwos$¢ udzielania pomocy
osobom, ktdre niekiedy nie dostrzegaja takiej potrzeby.

»~Pomoc narzucona” w kontekscie zawodowej dziatalnosci
spotecznej

0 pomocy narzuconej mozna méwié¢, gdy osoba udziela komu$ wsparcia bez wyraz-
nej prosby o nie. Jest to jednak duze uproszczenie i postaram sie w dalszej czesci
artykutu wyjasni¢ jej specyfike. Podkresle jednak, Ze odniose sie do kwestii, ktore
byty znaczace przy analizie zgromadzonego przeze mnie materiatu empirycznego.

W literaturze przedmiotu dominuja opracowania dotyczgce przymusowej pomo-
cy medycznej, w szczeg6lnosci psychiatrycznej. Jest ona rozpatrywana w kontekscie
praw cztowieka, praw pacjenta, prawa polskiego oraz miedzynarodowego (zob. Kmie-
ciak 2010; Karczewska-Kaminska 2018; Stradomska, Stapczynski 2018; Lozinska-
-Piekarska 2023). Mato miejsca poswieca sie zawodom spotecznym, w ktérych
charakter pomocy moze zosta¢ zdefiniowany jako narzucony. W konteksScie pracy
kuratoréw rozwazano ten problem w obszarze sagdowego zobowigzania do lecze-
nia odwykowego (zob. Breska et al. 2024). Radostaw Breska, Wojciech Btazek, Rafat
Terlecki oraz Lukasz Wirkus (2024) przedstawili przytoczony problem z perspekty-
wy kuratoréw sagdowych, ktorzy biora czynny udziat w wykonywaniu tego rodzaju
orzeczen. Na podstawie danych empirycznych, pozyskanych przy uzyciu ankiet oraz
wywiadu fokusowego badacze doszli do wniosku, ze wewnetrzna niespdjnos¢ takie-
go zobowigzania tworzy trudnosci w jego realizacji. Przepisy, organizacja oraz jego
przebieg komplikuja skuteczne doprowadzenie do korica sagdowego zobowigzania do
leczenia odwykowego (Breska et al. 2024).

Wazne rozwazania w konteks$cie pomocy narzuconej i radzenia sobie z nig przez
pracownikéw pomocy spotecznej przedstawili Anna Rurka, Guy Hardy oraz Christian
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Defays (2013)3, ktorzy dostrzegli trudng atmosfere w interakcjach francuskich pra-
cownikéw socjalnych z rodzinami, ktérym byta udzielana pomoc. Odwotywali sie do
teorii ,podwojnego wigzania” (double bind) Gregory’ego Batesona, dotyczacej for-
mutowania sprzecznych komunikatéw (Skibinski 2012), a takze stanowisk innych
przedstawicieli Uniwersytetu w Palo Alto. Rurka, Hardy oraz Defays (2013) wyeks-
ponowali, Ze problem narzuconej pomocy jest ktopotliwy nie tylko dla jej odbiorcow,
ale réwniez dla osob, ktore jej udzielajg. Osoba pomagajaca dazy do dziatania, ktére
jest niechciane przez jego adresata, zatem sama staje w obliczu zaprzeczenia. Pisali,
ze wsparcie udzielane w trybie nakazu podwaza stuszno$¢ udzielania go, poniewaz
z zatozenia pomoc moze by¢ skuteczna tylko wtedy, gdy klient posiada wole jej przy-
jecia. Przymus bowiem uniemozliwia osiagniecie zmiany (szczeg6lnie wewnetrznej).
Podobnie jest z psychoterapig - pacjent musi wyrazi¢ swiadomg zgode na oddziaty-
wania (Tyrajska 2004; Kodeks Etyczny Psychologa Polskiego Towarzystwa Psycho-
logicznego 2018). Analogicznie ujawnia sie sagdowe zobowigzanie do leczenia odwy-
kowego, ktore z zalozenia jest niespdjne z ogélnie przyjetg zasada dobrowolnosci
podjecia terapii (Breska et al. 2024). W efekcie, gdy dochodzi do nakazu lub zobowia-
zania, osoba udzielajgca wsparcia (np. pracownik stuzb spotecznych) moze spotkaé
sie z oporem ze strony osoby nieuznajgcej zasadnosci udzielania tej pomocy.

Wedtug Rurki i zespotu badaczy osoba, ktérej pomoc jest udzielana, ma trzy
rozwigzania: przyjaé¢ pomoc, nie przyjac jej, pozornie jg przyjac. Kazde z nich wigze
sie z nastepstwami (Rurka, Hardy, Defays 2013). Mozna zatem stwierdzi¢, ze pomoc
narzucona stanowi kategorie sprzeczng wewnetrznie, poniewaz przy checi niesienia
wsparcia jednoczes$nie forma tej pomocy i jej definicje sg $cisle okres§lone przez nor-
my prawne oraz przedstawicieli kontroli formalnej. Mamy do czynienia z przymu-
sem, wynikajacym z wymogoéw urzedowych, przyjmujacym fasade niesienia pomocy.
W konsekwencji dochodzi do zjawiska ,dezautonomii” decyzyjnosci oséb otrzymu-
jacych takie wsparcie, objawiajacej sie w réznych obszarach ich zycia (Miskiewicz
2024b). To uniemozliwia dzialaczom spotecznym realizacje celéw, ktére sg zoriento-
wane na usamodzielnienie os6b borykajacych sie z r6znymi kryzysami.

Pomoc narzucona, chociaz czesto wynika z dobrych intencji, nosi znamiona prze-
mocy symbolicznej. Kategoria ta stanowi jedng z podstawowych w koncepcji socjo-
logii kultury Pierre’a Bourdieu i opisuje proces, ktory polega na narzucaniu znaczen
wszystkim grupom spotecznym poprzez wiadze (Bourdieu, Passeron 2006). Bour-
dieu okresla takie dziatania ,przemocy”, poniewaz wtadza nie daje alternatywnych
mozliwosci definiowania otaczajacej rzeczywistosci spotecznej dla tych, ktére sama
dyktuje. W przypadku pracownikéw udzielajacych szeroko rozumianego wsparcia
spotecznego uciekanie sie do przemocy symbolicznej nie stanowi jednak reguty. Rur-
ka, Hardy oraz Defays (2013) pokazali strategie dziatan alternatywnych dla narzu-

3 Publikacja ta powstata w oparciu o dziatalno$¢ o$rodka pomocy w realizacji dziataii wychowawczych
(Centre d’Aide 3 la Réalisation de Prestations Educatives - C.A.R.PE.) oraz badain Anny Rurki
(2008) z udziatem pracownikdéw socjalnych, a takze oséb korzystajacych z pomocy spotecznej,
skoncentrowanych na skutecznos$ci oddziatywan wychowawczych.

* Co do zasady kazda sytuacja pojedynczej rodziny bedzie szczegdlna na tle innych.
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canej pomocy, ktére miaty na celu wzmocni¢ autonomie rodzin i relacje partnerska
miedzy pracownikami socjalnymi a klientami. Tworzenie planu dziatania wspélnie
z jego adresatami, nie zapominajac przy tym o wyjatkowosci sytuacji, w ktorej sie
znalezli*, moze stanowi¢ realne wsparcie, bez obcigzenia przymusem. Nasuwa to sil-
ne skojarzenie z modelami pracy z rodzing, w ktérych dazy sie do modelu rodzinno-
centrycznego. Jest to forma wspierania, oparta na aktywnym korzystaniu z zasobow
cztonkdw rodzin oraz pozostawianiu im mozliwos$ci podejmowania decyzji dotycza-
cych ich zycia (zob. Barczykowska 2021; Dobiriska, Miskiewicz 2023). Ponadto moz-
na rowniez zauwazy¢ konotacje z pedagogika alternatywng, ktéra proponuje odmien-
ne rozwigzania od tradycyjnego podejScia do edukacji i wychowania. Jej podstawowe
zaloZenia obejmuja miedzy innymi podazanie za potrzebami i zainteresowaniami
dziecka, odejscie od nakazujacego charakteru instytucji edukacyjnych oraz wzmac-
nianie samodzielnos$ci mtodego cztowieka (Kupisiewicz 2010).

Obserwacje Rurki, Hardiego oraz Defaysa (2013) wskazaty, ze pracownicy
socjalni szukali rozwigzan alternatywnych wobec przymusowych oddziatywan. Do
podobnych wnioskéw dosztam, obserwujgc terenowa prace kuratoréw rodzinnych,
co zamierzam przedstawi¢ w dalszej cze$ci niniejszego artykutu.

Podstawy teoretyczno-metodologiczne badan wtasnych

Badania wtasne osadzitam w paradygmacie interpretatywnym. Inspiracje teoretycz-
ne stanowity zatozenia interakcjonizmu symbolicznego (Blumer 2007), ktére mowig
o0 wymianie symbolicznych znaczen miedzy aktorami spotecznymi. Moga sie one od
siebie znaczaco rézni¢, poniewaz kazdy uczestnik interakcji spotecznej posiada inne
doswiadczenia biograficzne, ktére budujg znaczenia nadawane otoczeniu spoteczne-
mu. Uwazam to niejako za istote gtéwnego problemu zjawiska pomocy narzucone;j.
Zalozeniem jej jest bowiem, ze adresat tej pomocy jej nie oczekuje i nie prosi o nia,
poniewaz albo nie definiuje swojej sytuacji jako wymagajacej wsparcia z zewnatrz,
albo wymiar proponowanej pomocy rézni sie od jego oczekiwan. Z kolei strona
udzielajaca wsparcia definiuje sytuacje odbiorcy jako konieczng do jego uzyskania
i okresla jego zakres.

Najbardziej znaczaca inspiracje teoretyczna stanowita koncepcja rytuatu inte-
rakcyjnego Goffmana (2006), ktora zaktada przestrzeganie przez aktoréw spotecz-
nych okres$lonych regut interakcji. Celem tych dziatan jest zachowanie twarzy swojej
oraz wspotuczestnikéw interakcji. To z kolei zapewnia zachowanie porzadku spo-
tecznego, charakterystycznego dla sytuacji, w ktérej znalezli sie aktorzy spoteczni,
oraz utrzymanie sie w odgrywanych przez nich rolach spotecznych (Goffman 2006) -
co staje sie szczeg6lnym wyzwaniem przy prébie udzielania pomocy osobom, ktére
tej pomocy nie oczekuja. Rodzi to bowiem konflikt, w trakcie ktérego trudno jest za-
chowac twarz jego uczestnikom. Podczas moich obserwacji kuratorzy rodzinni znaj-
dowali sie w takiej sytuacji relatywnie czesto i byli zobowigzani dba¢ o twarz swoja
i podopiecznych.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 170
NUMER 2026/1(22)



DZIALANIA KURATORA RODZINNEGO W TERENIE JAKO FORMA ,,POMOCY NARZUCONE]”

W badaniach odwolywatam sie réwniez do koncepcji brudnej pracy, zainicjo-
wanej przez amerykanskiego socjologa Everetta Hughesa (1958; 1962) oraz rozwi-
nietej przez Blake’a Ashfortha i Glena Kreinera (1999). Jej podstawg jest zalozenie,
ze pewne zawody s3 obcigzone ,brudem” fizycznym (zanieczyszczenia materialne),
spotecznym (interakcje z osobami wykluczonymi spotecznie), moralnym (dziatania za-
wodowe watpliwe etycznie i oddziatujgce na zycie ich odbiorcéw) oraz emocjonalnym
(ograniczanie ekspresji emocjonalnej w miejscu pracy oraz przenoszenie jej na obsza-
ry zycia pozazawodowego) (por. Lesiak 2019). Udzielanie pomocy narzuconej moze co
do zasady wigzac sie z kazdym z wymienionych obcigzen. Najbardziej jednak taczy sie
z obcigZeniami moralnymi, poniewaz narzucenie czy przymus $wiadczy o niezachowa-
niu autonomii odbiorcy takich oddziatywan i budzi watpliwosci etyczne.

Jako gtéwng metode badawcza zastosowatam etnografie (Angrosino 2010).
Podazajac za doswiadczeniami badaczy szkoty chicagowskiej (zob. Czekaj 2007),
postanowitam wyj$¢ w teren, by méc towarzyszy¢ kuratorom w ich codziennej pra-
cy. Moje zainteresowania badawcze dotyczyty tego, w jaki sposéb kurator rodzinny
radzi sobie w terenie, w ktérym jest ,przymusowym gosciem”, przedstawicielem in-
stytucji kontroli formalnej bez munduru. Do zgromadzenia materialu empirycznego
zastosowatam obserwacje uczestniczaca jawna (Hammersley, Atkinson 2000) oraz
wywiady etnograficzne (Angrosino 2010), nieformalne (Konecki 2000), a takze swo-
bodne (Kvale 2010). W efekcie zgromadzitam 135 opiséw obserwacji oraz 34 zapisy
rozmoéw z kuratorami w formie wywiadéw.

Badania realizowatam na przetomie lat 2017/2018 na terenie dwoch sasia-
dujacych ze sobg dzielnic Lodzi: Batut (Starych Batut) oraz Srédmiesécia. Wybra-
tam te obszary ze wzgledu na ich charakterystyke, wynikajaca z osobliwej histo-
rii oraz ze specyficznej modernizacji, niosacej za soba znaczace konsekwencje. Na
przestrzeni dekad centrum Lodzi przyjmowato oblicze miejsca nieprzyjaznego, co
wynikato miedzy innymi z zarejestrowanego na tym obszarze wysokiego pozio-
mu przestepczosci (Marcinczak, Siejkowska 2003) oraz noszenia przez mieszkan-
cow etykiety ,defaworyzowanych miejskich spotecznosci” (Gulczynska, Granosik
2022: 57) - osdb, ktére doswiadczajg kryzysow i korzystaja z szeroko rozumiane;j
pomocy spotecznej (zob. Warzywoda-Kruszynska, Jankowski 2010; Warzywoda-
-Kruszynska, Jankowski 2013). Latami gruntowato to negatywny odbiér spoteczny
centralnych obszaréw Lodzi przez jego mieszkancéw, a nastepnie przerodzito sie
w powszechnie znane pietno (zob. Tobiasz-Lis 2013). Ponadto prowadzona od kil-
ku lat, fragmentaryczna rewitalizacja w centralnej czesci Ltodzi doprowadzita do
charakterystycznej fasadowosci centrum, wynikajacej z remontowania gtéwnie i na
pierwszym miejscu jego reprezentatywnych elementéw. Co wiecej, efektem specy-
ficznie prowadzonej rewitalizacji stata sie wyrazna polaryzacja spoteczna (osoby
z trudng sytuacja ekonomiczna sg sgsiadami zamoznych mieszkancéw miasta) (zob.
Miskiewicz 20244, 2024b). Jest to miedzy innymi konsekwencja gentryfikacji, ktéra
polega na przesiedlaniu 0s6b z miejsc, ktére maja by¢ poddane rewitalizacji, a po
renowacji na ich miejsce wprowadzaniu oséb o lepszym statusie majatkowym niz
poprzedni mieszkancy (Drozda 2017).
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Wybrane wyniki badan wtasnych i dyskusja

W tej czesci artykutu przedstawitam, w jaki sposéb przymusowa pomoc ujawnia sie
w terenowej pracy kuratoréw rodzinnych w Polsce. Jednocze$nie zaznacze, Ze ogra-
niczeniem moich badan byta analiza i interpretacja waskiego wycinka rzeczywistosci
spotecznej, obserwowanego w konkretnym miejscu oraz czasie.

Waznym aspektem w obszarze pomocy narzuconej jest kontekst spoteczno-
-kulturowy oraz odmiennosci w funkcjonowaniu systemdéw wsparcia spotecznego,
ktore w roznych krajach stanowia problem przy dokonywaniu poréwnan. W bada-
niach Rurki, Hardyego oraz Defaysa (2013) okreS$lenie travailleur social odnosito sie
do oséb, ktére pracowaty nie tylko z ramienia pomocy spotecznej, ale rowniez sadu.
Chodzito o wszelkie przejawy pomocy, ktéra jest w specyficzny sposéb nakazywana
(Rurka, Hardy, Defays 2013: 10). I chociaz wymienieni badacze analizowali dziata-
nia pracownikéw socjalnych, to uznatam, ze mozna ich rozwazania odnie$¢ réwniez
do dziatalno$ci zawodowej polskich kuratoréw sadowych. Stad kategoria pomocy
narzuconej stata sie dla mnie inspiracja do przeprowadzenia analiz w tej optyce.

W interakcjach kuratoréw z podopiecznymi pomoc narzucona ujawniata sie
nieco inaczej niz w analizach Rurki, Hardyego oraz Defaysa (2013), ale jej sens
byt zbliZony. RdZnica polega na tym, ze kurator rodzinny gtéwnie towarzyszy pod-
opiecznym w codzienno$ci, szuka rozwigzan, udziela wskazowek, dzieli sie wiedza
na temat innych instytucji, ktére moga by¢ pomocne dla rodziny. Pracownik socjal-
ny natomiast dysponuje nieco innymi $rodkami niz kuratorzy, np. moze przyjmo-
wac wnioski o udzielenie pomocy materialnej. Kurator sgdowy w Polsce jest cze-
sto kojarzony jedynie z kontrolowaniem, a w literaturze przedmiotu podkresla sie
dominacje kontrolno-represyjnego modelu kurateli sgdowej (Ambrozik 2019). Jest
on bowiem przedstawicielem instytucji wymiaru sprawiedliwo$ci. Ponadto oso-
by z zasgdzonym nadzorem nie mogg sie na niego nie zgodzi¢, poniewaz decyzja
o0 jego uruchomieniu lezy w rekach sadu. Juz na samym poczatku podopieczni ku-
ratoréw stojg w obliczu pewnego nakazu. Rurka, Hardy oraz Defays (2013) pisali,
ze w niektdrych okolicznosciach dziatalnosci zawodowej pracownikéw socjalnych
ich pomoc moze zosta¢ odrzucona. Jest to jednak pozorny wybor, poniewaz wigze
sie z konkretnymi konsekwencjami. W przypadku dziatalno$ci kuratora nadzoru nie
mozna odrzuci¢, ale podopieczni podczas jego przebiegu moga negocjowac z kura-
torem jego warunki (cho¢ nie wszystkie). Podczas moich obserwacji wielokrotnie
spotykatam sie z sytuacjami, w ktérych kuratorzy musieli stosowaé rézne strategie
i taktyki, by podopieczni zinternalizowali ich propozycje dziatania (zob. Miskiewicz
2024b). Kurator mégt jedynie sugerowac rozwigzania, ale to do podopiecznych (lub
ich rodzicow/opiekunéw prawnych) nalezata ostateczna decyzja wyboru wyjscia
z sytuacji, z ktora sie borykali. Kazde rozstrzygniecie problemu musiato jednak
mie$ci¢ sie w normatywnych ramach, co nosito znamiona przemocy symbolicznej,
opisanej przez Bourdieau (zob. Bourdieau, Passeron 2006). Jezeli rozwigzania nie
byty narzucane, to byty ograniczone prawem. Czasami trudno byto pogodzi¢ decyzje
podejmowane przez czlonkéw rodzin z zapewnieniem bezpieczenstwa dzieciom,
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szczegblnie gdy kurator zderzat sie z przemoca, w tym zaniedbaniem. Profilaktyka
i edukacja nierzadko spotykaty sie z niechecig i lekcewazeniem ze strony nadzoro-
wanych, a w konsekwencji ich decyzje taczyly sie z nastepstwami, o ktérych kurator
informowat. Ponizej przyktad z obserwacji:

Kuratorka zaczeta ttumaczy¢ mezczyznie i jego matce, dlaczego doszto do odebrania
im kilkuletniej dziewczynki. [...] Wymieniata, Ze nie moze by¢ sytuacji, w ktérych
pod koniec miesiaca brakuje na jedzenie [Nz032].

W trakcie realizowania nadzoru to podopieczni podejmujg ostateczne decyzje,
czy skorzystaja z pomocy, czy nie. Podczas moich obserwacji zdarzato sie, ze kuratorzy
nie zgadzali sie z nadzorowanymi, co rodzito konflikty. Kuratorzy starali sie ich unika¢,
dlatego czesto ttumaczyli mozliwe konsekwencje wyboru poszczegdlnych rozwigzan,
na ktdre chcieli zdecydowac sie ich podopieczni. Zdecydowanie najtrudniejsze byty
sytuacje, w ktérych kuratorom zalezato na dobru cztonkéw nadzorowanych rodzin
(definiowanym przez kuratora), ale nie mogli podja¢ zadnych dziatan, poniewaz
podopieczni dziatali wedtug wiasnych decyzji. Przykladem jest sytuacja, gdy kurator
wzmacniat nastolatka w ukonczeniu szkoty, ale ten musiat pracowa¢, by wspierac fi-
nansowo domowy budzet, poniewaz jego matka nie pracowata ze wzgledéw zdrowot-
nych, a ojciec nastolatka problemowo pit alkohol i nie przynosit pieniedzy na zycie.

Kuratorka ttumaczyta kobiecie, ze najwazniejsze jest, by jej syn skonczyt ostatnia
klase gimnazjum, poniewaz - z powodu reformy edukacji - jezeli nie zdota tego
zrobi¢, to nie bedzie mial nawet wyksztatcenia podstawowego, gdyz cofnie sie
do 6smej klasy. Kobieta zapytata kuratorke, czy to oznacza, ze chtopiec nie moze
chodzi¢ do pracy. [...] Kuratorka dalej ttumaczyta, dlaczego wazne jest, by chtopiec
zaliczyt ten rok, wyjasnita, ze bedzie miat wtedy mozliwos$ci kontynuowania nauki
w szkole zawodowej. [...] Kuratorka zdenerwowata sie i podniosta gtos, méwiac do
mezczyzny, ze nie moze tak dtuzej by¢, ze mezczyzna nie doktada sie do wydatkéw
na mieszkanie i jedzenie [Nz0O44].

Kuratorzy proponowali rozwigzania sytuacji, w ktérych znalezli sie podopiecz-
ni, a jezeli nie mieli wystarczajacej wiedzy lub pomystu, to poszukiwali rozwigzan
(Miskiewicz 2024a). Sugerowali wyijscia, bedace zgodne z normami prawnymi oraz
z powszechnie panujgcymi, ale jednoczesnie rozmytymi ,zasadami wspoétzycia spo-
tecznego”, na ktoére powotuje sie Kodeks etyki kuratora sgdowego. Przewidywali
mozliwy przebieg wydarzen, omawiali go z nadzorowang rodzing i na tej podstawie
wspdlnie tworzyli plan dziatania. Kuratorom nie zawsze jednak udawato sie dojs¢
do porozumienia z podopiecznymi. Troszczac sie o autonomie rodzin, z ktérymi
pracowali, starali sie ich stucha¢, rozmawia¢ i wyja$nia¢, w jaki sposéb moze wy-
glada¢ przebieg proponowanego rozwigzania. Podopieczni reagowali bardzo réznie
i nierzadko z silnym oporem, niezaleznie od tego, jakie mogli ponie$¢ koszty. Ponizej
przyktad z obserwacji:

Kuratorka zapytata, dlaczego mezczyzna nie chce i$¢ do miejsca, o ktérym

rozmawiali wczesniej. Odpowiedzial, ze nigdzie nie pdjdzie, usiadt na schodach

przed drzwiami, a kuratorka pochylita sie nad nim. Méwila, Ze przeciez nie kaze
mu i$¢ do szpitala na kilka dni, tylko przychodzi¢ na detoks (,trzy dni kropléwka
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ijuz”). Mezczyzna nadal powtarzat, Ze nie bedzie siedzial nigdzie ,z tymi ¢punami”.
Kuratorka powiedziata, ze tam, dokad go wysyla, nie ma ¢punéw, tylko uzaleznieni
od alkoholu. Mezczyzna dalej méwil, ze nie p6jdzie [Nz090].

Kuratorzy poszukujg mozliwych rozwigzan w rozmowach z podopiecznymi, jed-
nak ich do$wiadczenia Zyciowe znaczacq réznig sie od siebie, a ich definicje otaczaja-
cej rzeczywistosci spotecznej nierzadko sa niespo6jne. Kategoria ,pomocy narzucone;j”
ujawnia wyrazny konflikt, przed ktérym staje kurator rodzinny: czy ma by¢ lojalny
wobec instytucji, ktéra reprezentuje czy solidarny z rodzina, z ktéra nawiazat relacje
i z ktérg pracuje nierzadko od kilku miesiecy, a nawet lat. O analogicznym dylemacie
pisali Rurka, Hardy oraz Defays (2013) w przypadku pracownikéw socjalnych.

Okolicznos$ci prowadzenia nadzoru w terenie rodza dodatkowe obcigzenia. Ku-
ratorzy, uczestniczac w interakcji spotecznej z cztonkami rodzin z zasadzonym nad-
zorem, musza dba¢ o zachowanie twarzy swojej, by nie wypas¢ z roli zawodowe;j,
oraz twarzy podopiecznych, by nie ucierpiato ich poczucie autonomii i samostano-
wienia, a takze by nie stracili zaufania do kuratora, a co za tym idzie - do instytucji,
ktorg reprezentuje. W okoliczno$ciach udzielania ,niechcianej” pomocy i w obliczu
zréznicowanych znaczen nadawanych otoczeniu, stanowig one niezwykle trudne do
pogodzenia cele dziatania. Ponizej schemat ilustrujacy obszary, o ktére musi dba¢
kurator podczas interakcji z nadzorowanymi, ktdra jest obcigzona przymusem:

Ryc. 1. Obszary, o ktére dba kurator podczas uczestniczenia w interakcji z podopiecznymi

s N

—_—
Dbanie o twarz Utrzymywanie sie w roli
Dziatanie kuratora —_— kuratora > zawodowej
-
. . . _
w ramach interakcji —_—
Y Zachowanie zaufania do
i — kuratora
z podoplecznym — Dbanie o twarz |
podopiecznego ("Podtrzymanie poczucia
k / — autonomii
\ / . -
i samostanowienia

Zrédto: opracowanie wiasne.

Pomoc narzucona wigze sie z trudno$ciami nie tylko dla samych jej odbiorcéw,
ale réwniez dla ich wykonawcéw. Na kuratorze rodzinnym spoczywa odpowiedzial-
nos¢ za losy nadzorowanych rodzin. Ich decyzje niosg za sobg znaczace konsekwen-
cje dla zycia podopiecznych. Rodzi to szczegélny ciezar o charakterze moralnym
(zob. Ashforth, Kreiner 1999). Kurator musi zatem podchodzi¢ do swoich decyzji
W sposoOb roztropny i uwazny, ale jednoczes$nie dajacy przestrzen nadzorowanym do
samodzielnosSci. Moje badania pokazaty, ze kuratorzy starali sie diagnozowa¢ moz-
liwosci podopiecznych i dostosowa¢ do nich wymagania tak, aby rodziny czuty sie
autonomiczne i by nie narzuca¢ im gotowych rozwigzan. Przyktadem jest rodzina,
w ktérej mieszkaniu szyba w oknie przez rok pozostawata rozbita. Sytuacja byta
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skomplikowana, poniewaz w rodzinie byto dziecko w wieku szkolnym, a w Polsce
temperatura powietrza spada ponizej zera w ciggu roku. Ponadto w wysokich miesz-
kaniach kamienic trudno jest ogrza¢ pomieszczenie, nawet jesli wszystkie okna s3
szczelne. Kuratorka data jednak tyle czasu, ile rodzina potrzebowata na naprawienie
okna, i w konicu do tego doszto.

Kuratorka podesztablizejbramy [...]. Wskazata na okno zaklejone folig i powiedziata:
,to jest okno, ktore zostato zbite przez meza alkoholika tej kobiety, a drugie przez
jej syna alkoholika i jest nienaprawione od potowy ostatniej zimy” [...]. Kuratorka
zapytata o okno. Kobieta zapewnita, Ze bedzie ,zrobione” kolejnego dnia i wyrazita
przypuszczenie, ze kuratorka przyjdzie je wtedy zobaczy¢ [NzO76].

Kuratorzy negocjowali z nadzorowanymi definicje, ktérymi sie postugiwali, tak
by miescily sie w granicach norm prawnych, a jezeli prawo tego nie obejmowato, to
odwotywali sie do ,zasad wspotzycia spotecznego” i wiasnego kapitatu biograficz-
nego. Starali sie zatem t3czyc¢ zasoby rodziny z oczekiwaniami spoteczno-prawnymi.
Nierzadko podopieczni prébowali przekracza¢ ustalone granice, ale kuratorzy starali
sie czytelnie uzasadnia¢ obowigzujace normy. Dopiero w ostatecznosci korzystali ze
srodkéw, ktdre mogty znaczaco wptynac na zycie nadzorowanych rodzin. Poswiecali
duzo czasu, by rodzina byta jak najbardziej samodzielna i aktywna we wprowadzaniu
potrzebnych (z punktu widzenia sedziego, prawa lub kuratora) zmian (zob. Miskie-
wicz 2024a). Patrzac na te sytuacje, pozornie mozna wyeksponowac narzucanie zna-
czen przez przedstawicieli instytucji kontroli formalnej, a co za tym idzie - symbo-
liczny wymiar przemocy (zob. Bourdieu, Passeron 2006). Biorac jednak pod uwage
posta¢ tych oddziatywan, wstrzymatabym sie od tak jednoznacznego definiowania
dziatalnosci kuratoréw. Ich celem jest bowiem doprowadzenie do sytuacji, w ktorej
nadzor nie bedzie potrzebny, a rodzina bedzie potrafita poradzi¢ sobie z kryzysami
sama. W tym miejscu ujawnia sie rodzinnocentryczny model wspétpracy z rodzinami
(zob. Barczykowska, 2021), ktéry dazy do zaktywizowania cztonkéw rodzin i jedynie
towarzyszenia im w codziennych wyzwaniach.

W swojej pracy kuratorzy doswiadczali ryzyka, wynikajacego z niejasno po-
stawionych ram oraz z moralnego obcigzenia. Mimo to w oparciu o swojg wiedze
i doswiadczenie zawodowe towarzyszyli podopiecznym, nawet jezeli ich decyzje mo-
gly wydawac sie Smiate - ale dawaty nadzorowanym czas na samodzielne podjecie
aktywnoS$ci. Budowanie wzajemnego zaufania i atmosfera zyczliwo$ci pozwalaty na
stworzenie swobodnych warunkéw do wspétdziatania kuratoréw z podopiecznymi.
Najtrudniejsze okazywaty sie spory z nadzorowanymi, podczas ktérych kuratorzy
starali sie przekona¢, jakie mozliwosci (w ramach prawa i definicji kuratoréw) mo-
glyby by¢ dobrym rozwigzaniem sytuacji, w ktorej znalezli sie podopieczni. Kura-
torzy stuchali stanowisk nadzorowanych, zeby zrozumie¢ ich perspektywe. Dzieki
temu mogli dokonywac¢ rzetelnej diagnozy potrzeb podopiecznych. Ostateczne de-
cyzje pozostawaly zawsze w rekach osdb z zasgdzonym nadzorem, dlatego w przy-
padku pracy kuratoréw by¢ moze bardziej trafne od ,pomocy narzuconej” bytoby
okreslenie ,préba niesienia pomocy”.
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Podsumowanie

Kuratorzy daza do poszukiwania wspoélnego jezyka z podopiecznymi i taczenia ich
zasobdw z oczekiwaniami prawno-spotecznymi. Negocjuja definicje wykorzysty-
wane przez osoby z zasgdzonym nadzorem tak, by mieScity sie w ramach norm
formalnych i obyczajowych. To przektada sie na charakter pomocy, ktorg niosa
podopiecznym.

W celu zachowania autonomii podopiecznych w sytuacji watpliwej moralnie -
pomocy narzuconej - kuratorzy staraja sie motywowac¢ werbalnie podopiecznych,
stucha¢, ttumaczy¢, rozmawiaé, dawac szanse, diagnozowa¢, w jaki sposéb i czego
moga oczekiwac od nadzorowanych, ale przede wszystkim daza do budowania re-
lacji opartej na zaufaniu. Nie chodzi jedynie o zaufanie do instytucji, a do kuratora
jako cztowieka. Kuratorzy daja tyle mozliwosci, ile potrzebuje rodzina. Ogranicza ich
jednak prawo i okolicznosci formalne. Pozostate elementy stanowia indywidualny
kontekst, wynikajacy z mozliwosci rodziny oraz doswiadczen biograficznych samych
kuratorow, ktére przektadaja sie na wykorzystywane przez niego definicje.

Kurator rodzinny jest pedagogiem, ktéry probuje pogodzi¢ skrajne role, od-
grywane w sytuacjach zawodowych. Szczegdlnie te realizowane w §rodowisku co-
dziennego zycia podopiecznych, gdzie nie jest pozadanym przez gospodarzy ,go-
$ciem”. Nierzadko role te wspétistniejg ze soba i jednoczes$nie sie wykluczaja. To
bezposrednio koresponduje z kategorig ,pomocy narzuconej”, ktéra - podobnie jak
role zawodowe kuratora - jest sprzeczna wewnetrznie. Wskazuje to na intensyw-
nosc¢ i ztozonos¢ ich §wiata spotecznego, a takze eksponuje zapotrzebowanie na
predyspozycje osobowosciowe, ktore nie bedg eskalowaty przymusowego charak-
teru nadzoru.
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Znaczenia nadawane przez przyszte nauczycielki
przedszkola i klas I-III procesowi stawania sie
badaczem zjawisk spotecznych w warunkach
Research Team-Based Learning

Abstrakt

W artykule przedstawiono wyniki badan, ktérych celem byto zrekonstruowanie i opi-
sanie znaczen stawania sie badaczem zjawisk spotecznych nadawanych przez przy-
szlych nauczycieli przedszkola i klas I-1II. Badania jako$ciowe zostaly przeprowa-
dzone w roku akademickim 2024/2025 na Wydziale Nauk o Edukacji Uniwersytetu
w Bialymstoku po realizacji przez studentki przedmiotu metody badan jakos$ciowych.
Zajecia byly prowadzone zgodnie z zatoZeniami modelu Research Team-Based Learn-
ing (RTBL) w formule projektu badawczego. Przyszte nauczycielki procesowi stawania
sie badaczem zjawisk spotecznych w warunkach RTBL przypisuja znaczenia w kontek-
$cie: bycia badaczem i rozwijania wlasnych zasobéw poznawczych, spotecznych oraz
emocjonalnych; do$wiadczenia pracy zespotowej jako przestrzeni wspdlnego ucze-
nia sie, negocjacji i organizacji dziatan badawczych; rozumienia procesu badawczego
i wartosci wiedzy naukowej w paradygmacie jako$ciowym.

Stowa kluczowe: stawanie sie badaczem, badania jakos$ciowe, studentki pedagogiki
przedszkolnej i wczesnoszkolnej, research team-based learning.

Artykut otrzymano: 30.03.2026; akceptacja: 23.06.2026.
* Uniwersytet w Biatymstoku.
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ZNACZENIA NADAWANE PRZEZ PRZYSZLE NAUCZYCIELKI PRZEDSZKOLA I KLAS I-1II

Meanings Attributed by Prospective Preschool and Early
Primary School Teachers to the Process of Becoming

a Researcher of Social Phenomena in the Conditions of
Research Team-Based Learning

Abstract

The article presents the results of a study aimed at reconstructing and describing
the meanings attributed by prospective preschool and early primary school teachers
to the process of becoming a researcher of social phenomena. The qualitative research
presented in the article was conducted in the 2024 /2025 academic year at the Faculty
of Education at the University of Bialystok, following the completion of the Qualitative
Research Methods course by the relevant students. The classes were conducted in ac-
cordance with the assumptions of the Research Team-Based Learning (RTBL) model,
implemented in the form of a research project. An analysis of the narratives of students
in preschool and early school education shows that after completing the course, they
assign meanings to the process of becoming a researcher of social phenomena in the
following contexts: the impact of research work on identifying their own competencies
and self-image; autonomy in choosing research topics as a moment of rooting them-
selves in the researcher role. The students recognise the importance of teamwork in
the research project in terms of exchanging perspectives and learning together; devel-
oping communication and collaboration skills; and organising and dividing work. Fur-
thermore, they attribute meaning to the research process and to scientific knowledge
within the qualitative paradigm in the areas of understanding the essence of qualita-
tive research and its cognitive value, as well as integrating theory and research practice
in the process of creating scientific knowledge.

Keywords: becoming a researcher of social phenomena, meaning-making, qualitative

research, preschool and early school education students, research team-
based learning

Wprowadzenie

Wspétczesnie od nauczyciela wczesnej edukacji oczekuje sie nie tylko kwalifikacji pe-
dagogicznych czy dydaktycznych, ale takze umiejetno$ci badania zjawisk edukacyj-
nych. Ramy prawne w Polsce jednoznacznie wskazujg na konieczno$¢ ksztattowania
kompetencji badawczych przysztych nauczycieli w trakcie ksztatcenia akademickiego
(Obwieszczenie Ministra Nauki 2024). Potrzeba ta wynika z faktu, Ze praca nauczyciela
to ,praca nad ludZzmi”, obarczona , problematycznoscia gteboka” (Kwiatkowska 2008),
co sprawia, Zze nauczyciel jest ,programowo nieprzygotowany” na nieprzewidywal-
no$¢ praktyki edukacyjnej (Gotebniak, Kwiatkowska 2012). Badacze zwracajg uwage
na fakt, ze wsparciem dla przysztych nauczycieli w poszukiwaniu nowych rozwigzan
moze by¢ badanie i (re)interpretacja wtasnej praktyki oraz wzmocnienie ich sity dzia-
fania (Gotebniak, Zamorska 2014). Podkreslajg potrzebe wlaczania badan do praktyki
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ksztatcenia akademickiego (Brew, Saunders 2020) w celu budowania tozsamo$ci
zawodowej refleksyjnego nauczyciela-badacza (Kowalczuk-Waledziak, Ion 2024).
Ta zmiana tozsamos$ci zawodowej nauczycieli poprawia jako$¢ nauczania (Brew,
Saunders 2020), sprzyja uczeniu sie przez cate zycie (lon, Kowalczuk-Waledziak,
Brown 2024), pozwala radzi¢ sobie ze ztozono$cig sytuacji w klasie (Arnau-Sabatés et
al. 2025), zyskiwac¢ autonomie i umiejetnos$¢ wspotpracy (Yuan, Burns 2017). Stawanie
sie nauczycielem zaklada zatem dwutorowos¢: po pierwsze rozwijanie kompetencji
i wrazliwo$ci pedagogicznej, po drugie - kompetencji badawczych i rygoru naukowe-
go. W zwigzku z tym ksztatcenie na kierunku pedagogika przedszkolna i wczesnosz-
kolna wykracza poza tradycyjne nauczanie, ktadac nacisk takze na rozwijanie umie-
jetno$ci rozpoznawania i rozumienia zjawisk spotecznych dziejacych sie wewnatrz
i na zewnatrz szkoty. Proces nabywania przez studentdw szeregu zréznicowanych
kompetencji wymaga ich zaangazowania i systematycznej pracy nad sobg (Kowalczu-
k-Waledziak, Ion 2024). Rosnace oczekiwania wobec kandydatéw na nauczycieli nie
ida w parze z ich gotowoscia do refleksyjnego, krytycznego studiowania. Edukatorzy
skarza sie na niedostateczne przygotowanie studentéw do zaje¢, spadek zainteresowa-
nia studentéw uczestnictwem w zajeciach czy praca zespotowg (Chad 2012). Rodzi to
potrzebe poszukiwania metod wspomagajgcych i usprawniajgcych proces uczenia sie
studentéw (Bobbitt et al. 2000). Nasze wieloletnie doswiadczenie jako nauczycielek
akademickich pokazuje, ze jedna z takich metod jest Research Team-Based Learning,
ktora z powodzeniem wykorzystujemy jako podstawe prowadzenia zaje¢ z przedmio-
tu metody badan jakoSciowych, stuzacemu ksztattowaniu kompetencji badawczych
w strategii jako$ciowej. Stawanie sie badaczem rozumiemy jako transformacje z os6b
biernie przyjmujacych transmitowang wiedze w aktywnych, autonomicznych anality-
kéw zjawisk spotecznych. Buduje to poczucie sprawczosci i kompetencji, niezbedne
w zloZonej i wieloaspektowej przysztej pracy z dzie¢mi.

,Stawanie sie badaczem” nie jest w naszym ujeciu jedynie procesem nabywania
technicznych umiejetnosci metodologicznych, lecz stanowi kluczowy element szer-
szej profesjonalizacji i budowania toZsamos$ci zawodowej przysztego nauczyciela.
W kontekscie akademickim ,stawanie sie” to proces konstruktywistyczny, w ktorym
studentki poprzez wilasne dziatanie badawcze i autorefleksje (narzedzie kluczowe
w modelu RTBL) integruja teorie z praktyka, ksztaltujac swoj obraz jako profesjona-
listy Swiadomego wtasnych zasobéw poznawczych i emocjonalnych.

Celem artykutu jest zrekonstruowanie i opisanie znaczenn nadawanych przez przy-
szlych nauczycieli przedszkola i klas I-11I stawaniu sie badaczem zjawisk spotecznych.
Badania prezentowane w artykule zostaly przeprowadzone po realizacji przedmiotu
metody badan jako$ciowych prowadzonego zgodnie z zatoZeniami modelu Research
Team-Based Learning (RTBL). Tekst stanowi odpowiedZ na kluczowe pytania: Czego
o sobie jako badaczu dowiedzialy sie studentki pedagogiki przedszkolnej i wczesnosz-
kolnej w trakcie opracowywania projektu badawczego? Jakie znaczenia studentki
nadajg swoim dos$wiadczeniom zespotowej pracy nad projektem badawczym? Jakie
znaczenia studentki nadaja procesowi badawczemu i tworzeniu wiedzy naukowej
w paradygmacie jako$ciowych w trakcie opracowywania projektu badawczego?
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Research team-based learning jako model sprzyjajacy stawaniu
sie badaczem jako$ciowym

W procesie przygotowania przysztych nauczycielek przedszkola i klas I-1II do roli
badaczy jako$ciowych zjawisk spotecznych w ramach przedmiotu metody badan ja-
ko$ciowych wykorzystatySmy model Research Team-Based Learning (RTBL), integru-
jacy dwa podejscia dydaktyczne: Research-Based Learning (RBL) oraz Team-Based
Learning (TBL) (Daryanes et al. 2024; Kunat, Korzeniecka-Bondar 2025).

Zatozenia teoretyczne modelu RTBL usytuowane sg m.in. w koncepcji konstruk-
tywistycznego uczenia sie przez doswiadczenie. To strategia dydaktyczna, umozli-
wiajaca studentom zdobycie ustrukturyzowanego do$wiadczenia edukacyjnego.
Obejmuje przygotowanie do badan, ocene gotowosci badawczej, realizacje badan
w zespotach oraz refleksje nad procesem i wynikami badan (Daryanes et al. 2024;
Daryanes et al. 2025). RTBL sprzyja rozwigzywaniu ztozonych probleméw edukacyj-
nych, rozwija kompetencje badawcze i refleksyjne (Flores 2018). Zdecydowaty$my
sie na wprowadzenie modelu RTBL do praktyki ksztatcenia akademickiego przy-
sztych nauczycieli ze wzgledu na to, Ze zostat on zweryfikowany empirycznie oraz
zostat oceniony jako uzyteczny z perspektywy doswiadczen wykladowcow i studen-
tow (Daryanes et al. 2024; Daryanes et al. 2025). Jak podkreslajg twércy RTBL, moze
on by¢ alternatywnym modelem nauczania, rozwijajacym umiejetno$ci badawcze
studentéw (Daryanes et al. 2024; Daryanes et al. 2025).

Ze wzgledu na to, Ze proces stawania sie badaczem jako$ciowym jest ztozo-
ny i dynamiczny, zalezato nam na zaakcentowaniu kategorii refleksji w rozwijaniu
metodologicznych kompetencji studentéw. Stanowi ona jeden z wazniejszych proce-
séw w modelu RTBL. Petni kluczowg role w dziataniach badawczych studentow, ale
réwniez jest narzedziem pogtebiajacym rozumienie procesu naukowego. W modelu
RTBL refleksja pojawia podczas pracy zespotowej nad projektem badawczym i obej-
muje: analize przebiegu badan, ocene wtasnego wktadu, interpretacje wynikow oraz
wnioski dotyczace dalszego rozwoju. Nie jest jedynie indywidualnym procesem - cze-
sto odbywa sie w formie dyskusji zespotowej, pisemnych raportéw refleksyjnych lub
prezentacji wynikow, co dodatkowo wzmacnia komunikacje i wspétprace w grupie.
Refleksja umozliwia studentom glebsze zrozumienie metodologii badan oraz rozwi-
ja ich zdolno$¢ do krytycznego myslenia. Wzmacnia swiadomos¢ epistemologiczng
studentéw i sprzyja samoregulacji uczenia sie (Fiskum et al. 2025; Shah et al. 2024).

Metody badan jakosciowych w programie studiow
nauczycielskich

Zgodnie ze standardami ksztatcenia nauczycieli (Obwieszczenie Ministra Nauki 2024)
w ramach studiéw powinni oni by¢ przygotowani do bycia badaczem - w zwigzku
z tym na realizacje zaje¢ metodologicznych przeznacza sie 120h na studiach stacjo-
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narnych. Przedmiot metody badan jako$ciowych na kierunku pedagogika przed-
szkolna i wczesnoszkolna na Wydziale Nauk o Edukacji Uniwersytetu w Biatymstoku
realizowany jest na IV roku studiéw stacjonarnych w wymiarze 45 godzin (15h wy-
ktadéw, 30h ¢wiczen) - jako jeden z trzech przedmiotéw modutu metodologicznego
(obok podstaw metodologii nauk spotecznych oraz metod badan ilo§ciowych). Cele
przedmiotu skoncentrowane sa wokoét rozwijania kompetencji badawczych studen-
tow poprzez taczenie wiedzy naukowej z praktyka badawcza. Waznym zatoZeniem
jest przygotowanie nauczycieli przedszkoli i klas I-11I do wigczania badan do prak-
tyki edukacyjnej. Studenci uczg sie podejmowania dziatan profesjonalnych w zakre-
sie planowania i realizacji jako$Sciowych projektéw badawczych (zob. Korzeniecka-
-Bondar, Kunat 2020; 2023, Kunat, Korzeniecka-Bondar 2025). Przedmiot ma takze
na celu wzbudzanie refleksji na wszystkich etapach projektu badan. Refleksyjne po-
dejscie studentéw traktowane jest jako Swiadome do$wiadczanie siebie jako bada-
cza oraz uczestnika badan, jako osoby organizujacej proces badawczy oraz uczacej
poprzez praktyke badawczg z innymi. Metody badan jako$ciowych skoncentrowane
s3 na aktywnym uczestnictwie studentéw w procesie badawczym poprzez realizacje
projektoéw badawczych, co jest zgodne z modelem RTBL. Studenci w 3-4-osobowych
zespotach badawczych realizujg zadania odnoszace sie do etapéw badan: planowa-
nie - projektowanie; realizacja - prowadzenie badan, analiza i interpretacja mate-
riatu empirycznego; efekt - raportowanie badan; prezentowanie wynikéw podczas
studenckiego seminarium naukowego.

Proces badawczy - zaloZenia metodologiczne

Badania prezentowane w teks$cie sa cze$cia szerszego projektu badawczego dotycza-
cego znaczen nadawanych przez przyszte nauczycielki przedszkola i klas I-11I rozwi-
janiu umiejetnos$ci badawczych w obszarze badan jakosciowych (Kunat, Korzeniecka-
Bondar 2025). Celem badan przedstawionych w niniejszym artykule jest rozpoznanie
i opisanie znaczen nadawanych przez przyszte nauczycielki stawaniu sie badaczem
zjawisk spotecznych. Przedmiotem analiz byly narracje autobiograficzne (wypo-
wiedzi pisemne) studentek pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej Wydziatu
Nauk o Edukacji Uniwersytetu w Biatymstoku (dalej: studentki), ktére realizowaty
przedmiot metody badan jako$ciowych prowadzony zgodnie z zatoZeniami RTBL.
W ramach przedmiotu studentki opracowywaty zespotowe projekty badawcze. Ba-
dania umozliwity analize studenckich doswiadczen na réznych etapach realizacji
projektéw. W zwigzku z tym poszukiwaly$my odpowiedzi na nastepujgce pytania
badawcze: Czego o sobie jako badaczu dowiedziaty sie studentki PPiW w trakcie
opracowywania projektu badawczego?; Jakie znaczenia studentki nadaja swoim
doswiadczeniom zespotowej pracy nad projektem badawczym? Jakie znaczenia stu-
dentki nadajg procesowi badawczemu i tworzeniu wiedzy naukowej w paradygma-
cie jako$ciowych w trakcie opracowywania projektu badawczego?
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W badaniach zastosowatySmy metode biograficzng w jej odmianie autobio-
graficznej, w ktoérej autor jest r6wnocze$nie podmiotem opisywanych wydarzen
(Drézka 2014, Lalak 2010). Autobiografia traktowana jest jako relacja biograficz-
na, majgca charakter subiektywny, poniewaz doSwiadczenia prezentowane s3 na
podstawie osobistych odczu¢ badanego, oraz niedomkniety, gdyz opowiadajac
swoja historie, osoba znajduje sie w konkretnym okresie swojego zycia (Drézka
2014, Lalak 2010, Kedzierska 2010). Ponadto podej$cie to umozliwia refleksje nad
tozsamo$cig badacza i badanych (Pryszmont-Ciesielska 2009). W badaniach uzy-
skaty$my typ relacji autobiograficznych zgrupowanych wokat wspdélnych tematow
(Denzin 1990). Tematem wiodacym narracji studentek byt proces ksztatcenia aka-
demickiego, a szczeg6lnie doswiadczenia autobiograficzne studiujgcych zwigzane
z procesem stawania sie badaczem, z rozwijaniem umiejetnosci badawczych w ra-
mach przedmiotu metody badan jako$ciowych. Materiat empiryczny przyjat for-
me refleksyjnych wypowiedzi pisemnych, traktujemy je jako relacje biograficzne
o charakterze subiektywnym i ,niedomknietym”. Wyboér ten uzasadniamy faktem,
ze studentki, opisujac swoje doswiadczenia z realizacji projektu badawczego, znaj-
duja sie w konkretnym, przetomowym momencie swojej biografii zawodowej (IV
rok studidow), a ich narracje pozwalaja na gteboka refleksje nad ksztattujaca sie
tozsamo$cig badacza. Skupienie sie na ,tu i teraz” procesu edukacyjnego pozwa-
la uchwyci¢ moment ,zakorzeniania sie” w nowej roli spotecznej, co jest spojne
z paradygmatem badan biograficznych nastawionych na rozumienie osobistych
odczu¢ i znaczen nadawanych wlasnym doswiadczeniom. Badania przeprowa-
dzity$my w roku akademickim 2024/2025 w grupie 37 studentek IV roku peda-
gogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej Wydziatu Nauk o Edukacji Uniwersytetu
w Bialymstoku, po zakonczeniu realizacji przedmiotu metody badan jako$ciowych.
Wypowiedzi studentek byty inspirowane narzedziem zatytutowanym ,Nadawanie
znaczen przez przyszie nauczycielki przedszkola i klas I-1II rozwijaniu wtasnych
umiejetnosci badawczych”. Na wszystkich etapach badan przestrzegatySmy zasad
etycznych (Ciuk, Latusek-Jurczak 2012; Flick 2012). Studentki uczestniczyty w ba-
daniach dobrowolnie, po wystawieniu ocen z przedmiotu. Odwotujgc sie do koncep-
cji Virginii Braun i Victorii Clarke (2013, 2024), dokonaty$my analizy tematycznej
narracji badanych w sze$ciu fazach: zapoznanie sie z danymi (analiza wertykalna
i horyzontalna wypowiedzi); kodowanie danych (generowanie wstepnych kodow);
generowanie wstepnych tematéw; opracowywanie i weryfikowanie tematow; defi-
niowanie i nazywanie tematéw; pisanie. Podczas analizy dazyty$my do identyfika-
cji znaczacych wzorcow w danych, pozwalajacych uzyska¢ odpowiedzi na pytania
badawcze. Materiat analizowaly$my sekwencyjnie, wspdlnie uzgadniajac kody. Po
przeprowadzeniu kodowania intencjonalnego zweryfikowatySmy pierwotne kody,
co umozliwito opracowanie wtasciwego systemu kodowania. Nastepnie dokona-
ty$my kategoryzacji danych, identyfikujac jednostki danych jako wiodace tematy
i subtematy. Ostatnim etapem analizy byta synteza i interpretacja wynikéw badan
w odniesieniu do wygenerowanych tematéw. Por6wnywaty$my dane, nasycaty$Smy
kategorie analityczne znaczeniami, identyfikowaty$my ich wtasciwo$ci oraz doko-
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nywaty$my ich integracji analitycznej. Ze wzgledu na obszerno$¢ materiatu empi-
rycznego, w artykule przedstawity$my jedynie wybrane wyniki wraz z reprezen-
tacjami danych jakoSciowych - cytowanymi fragmentami wypowiedzi studentek
(oznaczonymi symbolami od S1 do S37).

Wyniki badan wlasnych

Bazujac na zatozeniach koncepcji RTBL (Daryanes et al. 2024) oraz wynikach badan
wilasnych, analizujemy nastepujace kwestie: znaczenia nadawane przez studentki
procesowi stawania sie badaczem zjawisk spotecznych, znaczenia nadawane przez
studentki swoim do$wiadczeniom pracy w zespole nad projektem badawczym, zna-
czenia nadawane przez studentki procesowi badawczemu i wiedzy naukowej w pa-
radygmacie jakosciowym.

Znaczenia nadawane przez studentki procesowi stawania sie badaczem zjawisk
spolecznych: tematy i subtematy

Badania sa kluczowym elementem procesu dydaktycznego przedmiotu metody ba-
dan jako$ciowych. Studentki PPiW realizowaly projekty badawcze, podejmujac na-
stepujace kroki: planowanie badan, gromadzenie danych empirycznych, raportowa-
nie badan, prezentacje wynikow.

Analiza wypowiedzi studentek pozwolita wytoni¢ dwa gtéwne tematy ukazuja-
ce znaczenia nadawane byciu badaczem zjawisk spotecznych: Oddziatywanie pracy
badaweczej na identyfikacje wlasnych kompetencji i obrazu siebie; Autonomia w wy-
borze problematyki badawczej jako moment zakorzenienia w roli badacza. W od-
niesieniu do kluczowych tematéw, doswiadczenia i odczucia badanych s3 oméwione
w ramach pojawiajgcych sie subtematow (Zestawienie 1).

Zestawienie 1. Tre$¢ tematyczna znaczen nadawanych przez studentki stawaniu sie badaczem
zjawisk spotecznych

Tematy Subtematy

Oddziatywanie pracy badawczej | Cechy i zasoby badacza
na identyfikacje wtasnych kompe-
tencji i obrazu siebie

Oddzialywanie pracy badawczej na obraz siebie

Autonomia w wyborze problema- | Motywacja i zaangazowanie w proces badawczy
tyki badawczej jako moment zako-
rzenienia w roli badacza

Jeden obszar badan - wiele drég jego rozpoznawania

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Temat: Oddzialywanie pracy badawczej na identyfikacje
wlasnych kompetencji i obrazu siebie

Cechy i zasoby badacza

Z narracji badanych wytania sie psychologiczny obraz badacza i jego kluczowych
cech: uwaznosci, wnikliwosci, otwartosci, rzetelnosci i cierpliwosci. Realizacja ba-
dan w trakcie procesu ksztatcenia oddziatuje na samoocene studentek, umozliwiajac
identyfikacje wcze$niej niedostrzeganych kompetencji: poznawczych (pomystowos¢,
otwartos$¢, doktadnos$é, elastyczno$c¢) oraz spotecznych (zaangazowanie, cierpliwose,
empatia, zainteresowanie badaniami nad i z cztowiekiem, wspotpraca). Oto przykta-
dy wypowiedzi:

W trakcie pracy nad projektem dowiedziatam sie, Ze potrafie dobrze stucha¢,

analizowa¢ rézne perspektywy i wyciaga¢ wnioski z pozornie chaotycznych

informacji. Zauwazytam tez, Ze jestem cierpliwa w pracy z danymi i otwarta na

nowe pomysty. Praca nad projektem pokazata mi, Ze mam zdolno$¢ do wspétpracy
i dostosowywania sie do wyzwan w procesie badawczym (524).

Duzo dowiedziatam sie o swojej pomystowosci (S1).

Dowiedzialam sie o sobie, Ze jestem bardzo wyrozumiata oraz potrafie by¢
elastyczna w interpretacji uzyskanych informacji (S25).

[...] Ze bardzo lubie przeprowadzaé¢ wywiady, czuje sie w tym swobodnie oraz ze
przedstawienie wynikéw badan przychodzi mi z duza tatwoscia (S5).

Oddzialywanie pracy badawczej na obraz siebie

Zaangazowanie studentek w badania jako$ciowe pozwolitlo im dostrzec wtasne
umiejetnosci badawcze: zadawanie pytan, stuchanie, taczenie teorii z praktyka, ana-
liza danych, korzystanie ze Zrédet i praca zespotowa. Doswiadczenia te zwiekszyty
poczucie wlasnej warto$ci, kompetencji i sprawstwa, wzmacniajac wiare w umiejet-
nosci badawcze oraz dobrostan psychiczny. Swiadcza o tym nastepujace wypowiedzi:

Dowiedziatam sie, ze nie ma dla mnie rzeczy niemozliwych i ze wszystkim sobie
poradze (S8).

[...] Ze przeprowadzajac badania, jestem ekspertkg w swoim temacie (S10).

[...] Zze jestem osoba, ktdra potrafi taczy¢ teorie z praktyka i pracowaé w zespole
(523).

[...] Ze potrafie pracowac zespotowo i dobrze analizowac¢ dane (S24).

Catkiem dobrze sobie radze w badaniach i sg dla mnie interesujace (S33).
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Studentki, realizujac proces badawczy, rozpoznawaty takze wilasne stabosci,
trudnosci, z ktérymi sie zmagaty, takie jak brak terminowosci, poczucie bycia skre-
powanym w relacji z badanycm, trudnosci w pracy zespotowe;j:

Dowiedzialam sie, Ze nie jest mi tatwo by¢ badaczem. [..] Wywiad, ktéry

prowadzitam, byt dla mnie stresujacy, poniewaz pierwszy raz robitam z kims$

wywiad, i mimo ze udato mi sie go przeprowadzi¢, to nie byto dla mnie tatwe.

Dlatego tez nauczytam sie na tym przedmiocie, abym popracowata nad wieksza
pewnoscia siebie oraz zeby uczy¢ sie lepiej prezentowac (S30).

Dowiedziatam sie, ze nie lubie prowadzi¢ wywiadéw. Czuje sie skrepowana, gdy
badani méwig o prywatnych sprawach (S20).

Czasami praca zespotowa sprawia mi trudnosci. Lubie mozliwo$¢ kontrolowania
swojej pracy, a czasami zwyczajnie trzeba sie zgodzi¢ na inny punkt widzenia.
Wywotane jest to checig zdobycia dobrych wynikéw w nauce (S21).

Podczas przedmiotu metody badan jako$ciowych studentki uczyty sie roli ba-
daczek. W ich odczuciach praca naukowa wymaga ciggtego doskonalenia oraz pracy
nad sobg - zar6wno w obszarze kompetencji badawczych, jak i wtasnych zasobow
psychologicznych (m.in. pewnosci siebie).

Temat: Autonomia w wyborze problematyki badawczej jako

moment zakorzenienia w roli badacza

Projekty przysztych nauczycielek wynikaly z interakcji zespotowych i ich zaintere-
sowan, umozliwiajac tworzenie wiedzy naukowej (zob. Korzeniecka-Bondar, Kunat
2020). Podczas zaje¢ studentki samodzielnie decydowaty o przedmiocie badan, wy-
bierajac unikalne tematy z codziennosci podmiotéw edukacji, Zycia prywatnego, za-
wodowego, rodzinnego, stylu zycia, dobrostanu psychicznego czy funkcjonowania
w mediach spotecznos$ciowych.

Motywacja i zaangazowanie w proces badawczy

Mozliwo$¢ wyboru przez studentki interesujgcej problematyki ugruntowuje w sta-
waniu sie badaczem: autonomie, peine zaangazowanie w tworzenie wiedzy nauko-
wej, ciekawo$¢ i motywacje. Zainteresowanie tematem tgczy sie z procesem jego na-
ukowego rozpoznawania, a osobista motywacja rodzi sie z wypracowanej w zespole,
pasjonujacej tematyki. Opisuja to nastepujaco:
Mozliwo$¢ wyboru problematyki, ktéra mnie osobiscie interesuje, pozwalata mi
bardziej zaangazowac sie w projekt i pogtebia¢ wiedze w obszarze, ktdry jest dla
mnie wazny (S5).
Bardzo dobrym pomystem bylo danie nam mozliwosci wybrania dowolnego

tematu, gdyz mogty$my swobodnie i z wiekszym zainteresowaniem pracowaé nad
problemem (S8).
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Wybranie tematu, ktéry mnie interesuje, byto dla mnie czynnikiem motywujacym.
Naprawde chciato sie postucha¢ innych grup opowiadajacych o swoich badaniach.
Chcialo sie pracowa¢ nad wtasnym projektem, wystgpit stosunek emocjonalny do
tej pracy (S23).

Jeden obszar badan - wiele drég jego rozpoznawania

Specyfika badan jakosciowych, ich nastawienie na poszukiwanie znaczenia, sensu
w oparciu o opisy ludzkich doswiadczen staty sie dla studentek waznym przyczyn-
kiem do refleksji nad powstawaniem wiedzy naukowej, ale takze nad wieloaspek-
towoscig analizowanych fenomenéw. Praca zespotowa uzmystowita studentkom, ze
»jeden obszar badan analizowany przez rézne osoby moze by¢ postrzegany na wiele
réznych sposobow i zawiera¢ wiele odmiennych aspektéw wartych zbadania” (S34).
Niepowtarzalno$¢ projektow, ich tematyki, decyzje wypracowane w zespole umozli-
wily studentkom ,zaobserwowanie réznorodnosci podej$¢ metodologicznych i ana-
litycznych” (S35). Studentki uczyty sie od siebie nawzajem, inspirowaty do namystu
nad badanymi zjawiskami oraz decyzjami metodologicznymi. Jedna ze studentek opi-
suje to w nastepujacy sposob: ,Ta sytuacja byta dla mnie bardzo inspirujaca, ponie-
waz kazda grupa miata swéj unikalny sposéb podej$cia do tematu, co sprawito, ze
moglisSmy stworzy¢ co$ naprawde oryginalnego” (S28). Studentki traktowaty zajecia
z metodologii badan jakoSciowych jako ,sytuacje” (to sformutowanie powtarza sie
wielokrotnie) , do refleksji nad nurtujacymi [...] problemami spotecznymi” (S33).

Prowadzenie badan daty studentkom szanse na wyrazenie siebie, doSwiadczenie
autotelicznej wartosci wiedzy naukowej, zaangazowanie w pasjonujace zagadnienia
spoteczne oraz budowanie pozytywnego obrazu siebie jako twdrczej, zaangazowanej
osoby z czym$ do powiedzenia. Wskazujg na to wypowiedzi studentek:

Wiedziatam, Ze mdj projekt bedzie czyms niepowtarzalnym. Bedzie tez ciekawy do

prezentacji na forum grupy (S21).

Uwazam, ze wybranie tematu, ktéry chcemy, jest super pomystem, bo jest on wtedy
blizszy naszemu sercu i chetnie dziatamy (S16).

Sytuacje do sprawdzenia siebie i dania z siebie wszystkiego. Pole do wyrazania
siebie (S19).

Znaczenia nadawane przez studentki swoim doswiadczeniom
pracy w zespole nad projektem badawczym: tematy i subtematy

W procesie dydaktycznym opartym na RTBL studenci w 3-4-osobowych zespotach
ucza sie metodologii badan jakosciowych poprzez prace zespotowa: generowanie
wiedzy, komunikacje rezultatéw, dzielenie sie do§wiadczeniami w grupie i miedzy
grupami. Badania odpowiadaty na pytania: Jakie znaczenia studentki nadajg do-
$Swiadczeniom pracy zespotowej nad projektem badawczym? Jakie mozliwosci ucze-
nia sie stwarza zespotowa praca badawcza?
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Zestawienie 2. Tre$¢ tematyczna znaczen nadawanych przez studentki pracy w zespole nad
projektem badawczym.

Tematy Subtematy

Wymiana perspektyw i wspélne | Réznorodne perspektywy i pomysty
uczenie si¢

Wspolne rozwigzywanie problemoéw i korygowanie
btedéw

Umiejetnos$ci komunikacji i wspot- | Efektywna komunikacja i negocjacje
pracy

Kompromisy i docenianie odmienno$ci

Zaufanie i wsparcie wzajemne

Organizacja i podziat pracy Podziat obowigzkéw i rGwne zaangazowanie

Planowanie, organizacja i zarzadzanie czasem

Rola lidera i unikanie chaosu

Zro6dto: opracowanie wiasne.

Temat: Wymiana perspektyw i wspélne uczenie sie

Roéznorodne perspektywy i pomysty

Réznorodnos$¢ stanowi motyw powtarzajacy sie w wypowiedziach studentek. Cha-
rakteryzuje ona caty proces przygotowywania projektu badawczego. Studentki
doceniaty wielo$¢ pomystéw i perspektyw postrzegania analizowanego fenomenu,
ktéra prowadzi do szerszego zrozumienia zjawiska oraz sprzyja twérczym rozwig-
zaniom, takim jak burze mézgéw w matych zespotach (S37). Dokumentujg to wy-
powiedzi studentek:

Praca w grupie stwarza mozliwo$¢ dostrzezenia badanego zjawiska w kilku réznych
perspektywach, co daje szerszy poglad na to zjawisko (S35).

Mozliwo$¢ uczenia sie od innych cztonkéw grupy, ktérzy wnosza rézne perspektywy,
do$wiadczenia i pomysty (S5).

Nauczytam sie, jak efektywnie wspdtpracowa¢ z innymi, jak dzieli¢ sie
odpowiedzialnosciag oraz jak integrowac réznorodne podejscia do rozwiazania
problemu badawczego (S29).

Mate zespoty umozliwiaja burze moézgéw i propozycje rozwigzan. Mniejsze
grupy sa efektywniejsze, gdyz kazdy uczestnik ma mozliwo$¢ wykazania sie
(S37).
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Wspdlne rozwigzywanie probleméw i korygowanie btedow

Integracja odmiennych pomystéw poprawia jako$¢ badan, bo koryguje btedy i gene-
ruje lepsze metody. Grupa stata sie dla studentek srodowiskiem uczenia sie, w kto-
rym otwarcie dzielity sie swoimi pomystami, watpliwo$ciami, wzbogacajac wzajem-
nie swojg wiedze. Jedna z 0séb opisuje to nastepujgco:

Praca w matej grupie nad projektem badawczym stworzyla dla mnie wiele

mozliwo$ci uczenia sie i rozwoju. [...] Dzieki pracy w grupie mogtam wymienia¢

sie pomystami, wspdlnie analizowaé problemy, szuka¢ najlepszych rozwigzan,

korygowa¢ wspdlnie btedy, jesli kto$ takie popeinit w swojej czesci zadania,

i pomagac tej osobie je rozwigzac, to wszystko znaczaco poszerzyto moje spojrzenie

na temat badania (S36).

Wspélne analizowanie probleméw, szukanie najlepszych rozwigzan nie tylko
pozwala na przygladanie sie wlasnym zasobom, ale takze sprzyja lepszemu
zrozumieniu metod badan jakosciowych (S32).

Temat: Umiejetnosci komunikacji i wspoétpracy

Efektywna komunikacja i negocjacje

Praca w grupie dawata studentkom okazje, by doswiadczac¢ efektywnej komunikacji
i negocjowac optymalne rozwigzanie. Proces opracowywania projektu badawczego
koniczyt sie publicznym wystapieniem, co budzito w studentkach ambicje wypraco-
wania jak najlepszego rezultatu. Ztozono$¢ realizowanego przez studentki projektu
badawczego stuzyta rozwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych (S14). Jedna z os6b
opisuje to nastepujgco:

Nauczytam sie efektywnej komunikacji, podziatu zadan oraz wspétpracy w zespole,

co pozwolilo na lepsze zrozumienie metod badan jakoSciowych i praktyczne
zastosowanie ich w projekcie (S32).

Kompromisy i docenianie odmiennosci

Studentki posiadaja wiele doswiadczen indywidualnych dziatan (kolokwia, eseje,
testy itp.), ktdrych jakos¢ i efekt zaleza wytacznie od nich. Wéréd studentek zda-
rzaty sie ,samotne wilki” - osoby preferujace prace indywidualng, sktonne do
postrzegania siebie jako zdolniejszych od innych i niechetnych do proceséw grupo-
wych i pomystéw innych os6b (Barr, Dixon, Gassenheimer 2005). Indywidualisci
czesto napotykajg trudnosci w pracy grupowej, poniewaz preferuja petng kontrole
i samodzielno$¢, co koliduje z dynamika zespotu. Wskazuja na to stowa jednej ze
studentek:
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Kazdy projekt grupowy to dla mnie przede wszystkim szansa, by uczy¢ sie
pracowac w zespole - bardzo dtugo bytam zwolenniczka pracy indywidualnej, ale
zrozumiatam, ze byta to kwestia moich trudnosci interpersonalnych i nadgorliwosci
w wyznaczaniu putapu jako$ci mojej pracy. W pracy grupowej ucze sie odpuszczac
i docenia¢ odmienne niz moja perspektywy (S34).

Praca grupowa wymaga doceniania pomystéw innych oséb, dostosowania sie do
tempa i poziomu pracy poszczeg6lnych oséb. Indywidualisci, ktérzy otworza sie
na prace grupowa, przyjmuja swoja role w grupie bez doswiadczania frustracji czy
potrzeby dominacji (529).

Zaufanie i wsparcie wzajemne

Zaufanie i wzajemne wsparcie sg fundamentem efektywnej pracy grupowej w projek-
tach badawczych, szczegélnie jakosciowych, gdzie zaleza one od otwartej wymiany
i kooperacji. Zaufanie umozliwia cztonkom grupy dzielenie sie btedami i pomystami
bez obawy. Studentki podkreslaty ,zaufanie, jakie ma sie do cztonkéw wtasnej grupy”
(S22). Bezpieczenistwo psychologiczne tworzy atmosfere wsparcia, redukuje stres
i sprzyja ,wzajemnemu wsparciu” (S32), co poprawia kreatywno$¢ w analizowaniu
danych. Wysokie zaufanie usprawnia komunikacje i podzial obowiazkéw (S22). Bez
niego praca staje sie chaotyczna, a z nim - szybsza i bardziej efektywna, o ile grupa
jest prawidlowo dobrana (S35).

Temat: Organizacja i podziatl pracy

Podzial obowigzkéw i réwne zaangaZowanie

Analiza wypowiedzi pozwolita wytoni¢ takze praktyczne aspekty zarzadzania zada-
niami w grupie. Wyniki badan (Chapman et al. 2006) wskazuja, Ze sposéb przydzie-
lania cztonkéw do grup ma wptyw na dynamike grupy, nastawienie do do$wiadczen
grupowych oraz wyniki pracy grupy. Podzial obowigzkéw i rowne zaangazowanie
w pracy grupowej nad projektem badawczym to kluczowe mechanizmy zapewnia-
jace efektywnos$¢ i sprawiedliwo$¢ w zespole. Studentki podkreslaty, ,jak wazny jest
dobry dobér os6b, z ktéorymi wspétpracujemy” (S35). Zwracaly uwage na znaczenie
podzialu zadan w organizacji pracy zespotowej. Niezwykle wazny jest dla studen-
tek rowny podzial wykonywania zadan (S22, S30, S32). Ponadto poziom trudno$ci
wykonywania poszczegoélnych zadan powinien by¢ wyréwnany: ,Wedtug mnie kaz-
dy powinien mie¢ zadanie na tym samym poziomie trudno$ci i zaangazowania, a te
trudne, wymagajace powinny by¢ tworzone wspolnie” (S37).
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Planowanie, organizacja i zarzadzanie czasem

Jako$¢ pracy w zespole zwigzana jest w odczuciach badanych z odpowiednim pla-
nowaniem, organizowaniem i zarzadzaniem czasem. Studentki jako$¢ pracy zespo-
towej nad projektem badawczym tacza z ,o0dpowiednim planowaniem pracy i roz-
dzielaniem pracy” (S23), ,lepsza organizacja pracy” (S30), ,lepszym zarzadzaniem
czasem” (S36).

Rola lidera i unikanie chaosu

Studentki dostrzegaja wazna role lidera zespotu, ktérego zadaniem jest rozdyspo-
nowanie zadan dla cztonkéw zespotu, co w konsekwencji redukuje chaos. Kierow-
nik projektu zdaniem studentek to: ,osoba, ktora jest takim «kierownikiem», ona
powinna rozdysponowaé kazdemu cztonkowi grupy zadanie, inaczej panuje chaos
i nikt nie chce wykonywac bardziej wymagajacych czesci” (S37). Lider przeciwdziata
pojawieniu sie w grupie ,pasazeroéw na gape” - studentéw niewykonujacych pracy,
ale otrzymujacych zaliczenie dzieki wysitkom zespotu (Chapman et al. 2006). Czto-
nek grupy, ktéry wykazuje sie negatywnym nastawieniem, lenistwem i nieprzestrze-
ganiem norm moze zaburzac prace grupy, a nawet znacznie obnizy¢ jej wydajnos¢
(Felps, Mitchell, Byington 2006). Warto dotozy¢ staran, by nalezycie dobra¢ osoby
w grupach, biorgc pod uwage ich zasoby poznawcze i komunikacyjne.

Z badan wynika, ze zespotowe przygotowanie projektu badawczego przy-
czynia sie do doskonalenia umiejetno$ci wspétdziatania studentek, dzielenia sie
zadaniami i otwartej wymiany pogladéw niezbednej w badaniach jako$ciowych.
Studentki doceniajg to, ze kazdy moze w dowolny sposéb i w wybranym momen-
cie wciela¢ sie w rézne role: lidera pracy zespotowej, uczestnika itd. Przyszte na-
uczycielki pracy w zespole badawczym nadajg znaczenia z perspektywy rozwijania
trzech grup kompetencji: kompetencji wspolnego i wzajemnego uczenia sie, kom-
petencji komunikacji i wspo6tpracy, kompetencji organizacyjnych.

Znaczenia nadawane przez studentki procesowi badawczemu
i wiedzy naukowej w paradygmacie jakoSciowym:
tematy i subtematy

Z analizy narracji studentek wynika, Ze po realizacji przedmiotu metody badan jako-
$ciowych nadajg one rézne znaczenia procesowi badawczemu oraz wiedzy naukowej
w paradygmacie jako$ciowym. W tym obszarze doswiadczen studentek zrekonstru-
owaly$my dwa gtéwne tematy: Rozumienie istoty badan jakoSciowych i ich wartosci
poznawczej; Znaczenie integracji teorii i praktyki badawczej w procesie stawania sie
badaczem (Zestawienie 3).
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Zestawienie 3. Tre$¢ tematyczna znaczen nadawanych przez studentki procesowi badawcze-
mu oraz wiedzy naukowej w paradygmacie jako$ciowym

Tematy Subtematy

Rozumienie istoty badan jakosScio- | Rozumienie specyfiki badan realizowanych
wych i ich warto$ci poznawczej w paradygmacie humanistycznym

Warto$¢ i przydatnosci badan jakosciowych

Znaczenie integracji teorii i praktyki | Praktyczne zastosowanie teorii w projektach
badawczej w procesie tworzenia | badawczych
wiedzy naukowej

Znaczenie uczenia sie poprzez dziatanie badawcze

Zrédto: opracowanie wtasne.

Temat: Rozumienie istoty badan jakosciowych i ich wartosci

poznawczej

Rozumienie specyfiki badan realizowanych w paradygmacie humanistycznym

Z analizy narracji wynika, ze efektem procesu ksztatcenia bazujacego na wtasnej
praktyce badawczej jest rozumienie paradygmatu badan jako$ciowych jako pew-
nej wizji $wiata, cztowieka i budowania wiedzy o tych bytach. Uczestniczki badan
»,CZUj3” badania jako$ciowe, maja Swiadomosci celéw i probleméw badawczych
mozliwych do osiggniecia w ramach paradygmatu humanistycznego:

Przede wszystkim zrozumiatam to, czym réznia sie badaniailo$ciowe od jako$ciowych,

ale nie w kontekscie wkuwania formutek, tylko czuje, Ze naprawde zrozumiatam ten

paradygmat i czuje sie w nim plynnie - wiem, jakiego rodzaju problemy badawcze

stawia¢, wiem, jakie i dlaczego cele nalezy obiera¢, tak by w ogéle dato sie je spetni¢

w toku badan i by cate badanie miato naukowy potencjat i jakos¢ (S2).

Dostrzegaja wlasciwosci badan jako$ciowych, w tym kluczowa role kontekstu
(S31), zespotu wspotistniejacych czynnikéw - historycznych, spotecznych, kulturo-
wych i sytuacyjnych - ksztattujacych analizowane zjawiska. Kontekst wazny jest na
kazdym etapie badan jako$ciowych. Dla przysztych badaczy edukacji otwiera to po-
tencjat tworzenia ugruntowanych, praktycznych wnioskéw uwzgledniajacych ztozo-
nos$¢ proceséw dydaktycznych (por. Cuprjak 2019).

Przyszte nauczycielki cenig takze emergentny charakter badan jako$ciowych -
ich otwarto$¢, dynamicznosé i elastyczno$¢. Oddaja to stowa studentki:

Nauczytam sie, Ze badania jakoSciowe sg elastyczne i skupiaja sie na interpretacji

do$wiadczen ludzi (S4).

Zrozumiatam, Ze proces badawczy w paradygmacie jako$ciowym jest dynamiczny
i elastyczny (S32).
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Z perspektywy budowania kompetencji badawczych przysztych nauczycieli
istotne jest przekonanie, Ze sie ,nauczyly”, ,zrozumiaty”, ,zdobyty wiedze” na temat
procesu badawczego”:

W trakcie opracowywania projektu badawczego w ramach przedmiotu Metody

Badan Jako$ciowych zdobytam cenng wiedze na temat procesu badawczego (S36).

Ta samo$wiadomo$¢ i poczucie kompetencji rodza nadzieje, ze studentki beda
w przysztosci realizowac badania jakoSciowe.

Wartos¢ i przydatnosci badan jakosciowych

Studentki dostrzegaja znaczenie i przydatnos$¢ badan jakoSciowych w kontekscie
zrozumienia codziennych doswiadczen i odczu¢ cztowieka. Wskazuja, ze istota tkwi
w uwaznosci na to, co ludzkie” oraz zrozumieniu mysli, odczu¢, wizji rzeczywistoSci.
0Oddaja to stowa studentek:

W trakcie pracy nad projektem zrozumiatam, Ze badania jako$ciowe to gtdwnie
skupienie na tym, co ludzie mys$la, czuja i jak postrzegaja $wiat (S35).

Tworzenie wiedzy naukowej w badaniach jako$ciowych opiera sie na zrozumieniu
znaczen, jakie ludzie nadaja swojemu doswiadczeniu, a nie na liczbowej analizie
danych (S8).

Badania jako$ciowe maja takze znaczenie w konteks$cie rozwigzywania konkret-
nych, jednostkowych, grupowych czy instytucjonalnych probleméw:

W koncu logicznym stato sie dla mnie to, dlaczego w ogdle warto prowadzi¢
takie badania - niegdy$ spogladatam na to jako osobiste felietony, ktére przez
niemozno$¢ uogoélnienia wynikéw na populacje stanowia bardziej ciekawostke dla
czytelnika niz faktyczny naukowy statement - dzi$, wiedzac Ze takie badania mozna
prowadzi¢ do czasu wypelnienia luki w wiedzy, co juz umozliwia takie uogélnienie,

lub tez prowadzac je dla konkretnej osoby, grupy czy instytucji, w celu usprawnienia
wewnetrznych proceséw czy rozwigzywania tych jednostkowych problemoéw,
mysle, Ze warto jest inwestowa¢ w badania w takim paradygmacie (S37).

Studentki postrzegaja badania jako$ciowe jako cenne narzedzie do zrozumienia
ludzkich doswiadczen, kontekstu i znaczen, a nie jedynie jako alternatywe dla badan
iloSciowych.

Temat: Znaczenie integracji teorii i praktyki badawczej
w procesie tworzenia wiedzy naukowej

Praktyczne zastosowanie teorii w projektach badawczych

Przyszte nauczycielki dostrzegaja potrzebe taczenia teorii z praktyka badawczg, co
W zZnaczacy sposob przyczynia sie do rozwijania ich kompetencji metodologicznych
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niezbednych do przygotowania pracy magisterskiej, a w przysztosci - do wykorzy-
stywania badan naukowych w pracy zawodowej. Dostrzegaja znaczenie teorii w pa-
radygmacie jako$ciowym oraz kolejne etapy tworzenia wiedzy naukowe;j.

Uzyskatam wiedze teoretyczng i praktycznag, ktéra bede mogta wykorzystac
w przysztych projektach naukowych, np. jak wyglada proces zbierania danych
jakosciowych (S36).

Dowiedziatam sie, ze potrafie postugiwac sie ré6znymi zrédtami w przydatny sposéb
(s18).

[...] poszerzytam wiedze o badaniach oraz u$wiadomitam sobie, Ze jako badacz
jakosciowy w przysztosci powinnam lepiej dostosowywac jezyk wypowiedzi do
os6b badanych, aby byt on dla nich jak najbardziej zrozumiaty i czytelny (528).

Studentki wskazuja, Ze petne zrozumienie badan jako$ciowych pojawia sie do-
piero wtedy, gdy metodyka realizacji badan zostaje ,przeéwiczona” w realnym proce-
sie badawczym. Podkreslaja role projektow zespotowych, konsultacji i praktycznego
doswiadczania metod jako fundamentu rozwoju kompetencji badawczych:

Dowiedziatam sie duzo tresci teoretycznych, ale cenne byto bardzo przeéwiczenie
tego praktycznie. Wazne bylo dla mnie takze konsultacje podczas kazdych zaje¢
i stopniowe sprawdzanie wykonywanej pracy (S19).

Umiejetno$¢ syntetyzowania réznych watkéw w celu sformutowania np. kilku
probleméw badawczych, ktére dotyczytyby wszystkiego, co chce obja¢ badaniem.
Wiedza na temat metod, technik, narzedzi - pojawiato sie to juz wcze$niej, ale same
nazwy, bez pojecia jak to wyglada w praktyce. Teraz nie musze uczy¢ sie na pamie¢,
tylko po prostu wiem, co na czym polega (S20).

Badane zwracaja takze uwage na znaczenie realizacji projektu badawczego
w kontekscie integracji teorii i praktyki oraz istoty konstruowania wiedzy pedago-
gicznej: w narracjach badanych zasygnalizowana zostata potrzeba uczenia sie me-
todologii poprzez dziatanie badawcze. Praktyka badawcza stanowi, w odczuciach
badanych, warunek rzeczywistego rozwoju ich kompetencji metodologicznych.

Podsumowanie i dyskusja wynikow

Z badan wynika, ze zespotowe uczenie sie metodologii oparte na modelu RTBL
wzmacnia refleksyjnos¢ studentek, przyczynia sie do rozwijania ich tozsamosci
w roli badaczek. Doswiadczenia studentek zwigzane z planowaniem i realizacja
zespotowego projektu badawczego staty sie dla nich zaréwno przestrzenig rozwo-
ju kompetencji metodologicznych, jak i procesem ksztattowania obrazu siebie jako
badaczek. Proces prowadzenia pogtebionej refleksji nad wtasna praktyka badawcza
wspiera proces konstruowania wiedzy metodologicznej badanych (Korzeniecka-
-Bondar, Kunat 2020, 2023; Thiem et al. 2023). Na podstawie analizy narracji studen-
tow mozna stwierdzi¢, Zze budowanie tozsamosci badacza wymaga przestrzeni do
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autonomii. W praktyce oznacza to m.in. umozliwienie studentom wyboru tematyki
badan, doboru cztonkéw zespotu oraz samodzielnego konstruowania koncepcji ba-
dawczych. Z badan wynika, ze model RTBL sprzyja rozwijaniu obrazu siebie jako
badacza, co dzieje sie dzieki potaczeniu konkretnego dziatania badawczego z autore-
fleksjg oraz wspétpraca w grupie (Daryanes et al. 2024, 2025). TakzZe z innych badan
wynika, Ze odejscie od czysto teoretycznego wyktadania metodologii na rzecz reali-
zacji zespotowych projektéw badawczych jest skutecznym sposobem na integracje
teorii z praktyka (Arnau-Sabatés et al. 2025; Brew, Saunders 2020; Huggins, Stamatel
2015; Marin 2020).

Z badan wynika, Ze nauczanie metodologii poprzez realizacje badan wtasnych
sprzyja rozwijaniu kompetencji osobistych studentek, m.in. pewnosci siebie, poczu-
cia sprawstwa, odwagi, empatii, myslenia krytycznego. Podobne wnioski wynikaja
z innych badan, zgodnie z ktérymi proces dydaktyczny odwotujacy sie do badan jest
alternatywnym modelem nauki ksztattujgcym umiejetnosci krytycznego mys$lenia
przysztych nauczycieli (Susiani, Salimi, Hidayah 2018) oraz przyczynia sie do zwiek-
szania pewnosci siebie (Jaya, Hermansyah, Rosmiyati 2019). Analiza narracji studen-
tek potwierdza, ze model RTBL sprzyja rozwijaniu obrazu siebie jako badacza po-
przez potaczenie konkretnego dziatania z systematyczng autorefleksja. Nasze wyniki
koresponduja z ustaleniami innych badaczy, Ze odejScie od transmisyjnego nauczania
metodologii na rzecz zespotowych projektéw jest skutecznym sposobem integracji
teorii z praktyka (Brew, Saunders 2020; Arnau-Sabatés et al. 2025). Szczegd6lnie waz-
ne okazato sie poczucie autonomii w wyborze tematyki badan, ktére - podobnie jak
w badaniach nad profesjonalizacjg nauczycieli - staje sie momentem ,zakorzenie-
nia” w roli i buduje emocjonalny stosunek do tworzonej wiedzy naukowej. Doswiad-
czenie pracy zespotowej w RTBL, wykraczajace poza proste zaliczenie przedmiotu,
pozwolito studentkom na rozwdéj kompetencji komunikacyjnych i organizacyjnych,
co w literaturze uznawane jest za fundament §wiadomego wykorzystywania wiedzy
naukowej w przysztej pracy zawodowej. Ponadto wspoétpraca w zespole badawczym
pozwolita studentkom na rozwdj kompetencji komunikacyjnych i organizacyjnych,
kluczowych dla ich przysziego zaangazowania w badania (teacher research engage-
ment) i profesjonalizacji zawodu nauczyciela (Kowalczuk-Waledziak, Ion 2024).

Warto zatem w ksztatceniu akademickim dazy¢ do ,zanurzenia” studentéw
w realne dziatania badawcze. Ksztatcenie akademickie powinno by¢ projektowane
tak, aby praca w grupach nie byta jedynie forma zaliczenia, ale Srodowiskiem wspol-
nego uczenia sie, negocjacji i organizacji dziatan. Pozwala to na rozwdéj kompetencji
merytorycznych, komunikacyjnych i organizacyjnych. Istotne jest takze stworzenie
studentom warunkéw do prowadzenia poglebionej refleksji nad wtasng praktyka
badawcza. To witasnie autorefleksja wspiera proces konstruowania trwatej wiedzy
metodologicznej i ksztattowania obrazu siebie jako badacza i profesjonalisty (Fi-
skum et al. 2025; Shah et al. 2024). Ksztalcenie wstepne nauczycieli powinno by¢
ukierunkowane na pokazanie studentom, ze dziatalno$¢ badawcza jest istotnym ele-
mentem pracy zawodowej nauczyciela, a nie tylko akademickim wymogiem. Pomaga
to w budowaniu ich swiadomosci metodologicznej i zrozumieniu warto$ci wiedzy
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naukowej w codziennej praktyce pedagogicznej. W procesie ksztatcenia studentow
warto zatem wprowadza¢ model RTBL, ktory stanowi skuteczng strategie dydaktycz-
ng przygotowujgca do $wiadomego wykorzystywania wiedzy naukowej w przysztej
pracy zawodowe;j.
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Abstrakt

W artykule zanalizowano i oceniono monografie podoktorska z zakresu filozofii eduka-
cji. Autor monografii zaprezentowatl w niej krytyczng rekonstrukcje genezy i wspoétcze-
snego stanu refleksji naukowej na temat wychowania, wyodrebniajac dwie rywalizu-
jace ze soba tendencje, ktére oznaczyt mianem pedagogiki transcendencji i pedagogiki
immanencji. Jako sposéb wyjscia proponuje intertranscendencje polegajaca na otwar-
ciu interesubiektywnosci na transcendencje wyrazajgca sie w immanentnych przeja-
wach ludzkiej egzystencji.
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Abstract

The article analyses and evaluates a postdoctoral monograph in the field of philosophy
of education. The author of the monograph presented a critical reconstruction of the
origin and current state of scientific reflection on education. He identifies two compet-
ing tendencies - the pedagogy of transcendence and the pedagogy of immanence. As
a way to move beyond this opposition, he proposes intertranscendence, which involves
opening intersubjectivity to transcendence as expressed in the immanent manifesta-
tions of human existence.
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RECENZJA: ADAM JANAS, PYTANIE O WYCHOWANIE, WYDAWNICTWO VON BOROWIECKY

Recenzowana ksigzka jest publikacja podoktorska. Do zaprezentowania swoich
gruntownych i erudycyjnych badan teoretycznych Adam Janas przyjat dwudzielna
makrostrukture, w ktorej odzwierciedlit dualne zalezno$ci zachodzace miedzy trze-
ma wezlowymi pojeciami: ,wychowanie”, ,transcendencja” i ,immanencja”. Pierwsza
cze$¢ zatytutowat , Transcendencja a wychowanie”, a drugg - ,Immanencja a wycho-
wanie”. Poza tym monografia, jak przyjeto w publikacjach naukowych, ma wstep, za-
koniczenie, bibliografie, skorowidz osobowy i spis tresci.

Wyjasniajac tytut swojej ksigzki, Janas (2025: 9) napisat we wstepie, ze ,,odpo-
wiedz na pytanie o wychowanie zostata juz uzgodniona i milczaco obowigzuje jako
oczywista, nieproblematyczna i ostateczna”. W kontekscie tej ,uzgodnionej odpowie-
dzi” istota wychowania sprowadza sie jedynie do konwencjonalnego, tymczasowego
i historycznego znaczenia, zaleznego od okoliczno$ci empirycznych i rozpowszech-
nionych wyobrazen. Takie odczytanie wychowania przewaza zaréwno w mysleniu
potocznym, jak i w opracowaniach naukowych. Zaktada ono, ze prawomocnos¢ wy-
chowania wynika z praktyki spotecznej i/lub teorii naukowych. W przeciwstawieniu
do tego rozpowszechnionego pogladu autor postanowit postawi¢ na nowo pytanie
o wychowanie. Jego zdaniem wtasnie dlatego, Ze odpowiedz zostata juz ,,uzgodniona”
i obowiazuje jako oczywista, konieczne jest ponowne jej przemyslenie.

Waznym punktem odniesienia w rozwazaniach przedstawionych przez Janasa,
a zarazem swoistym kluczem do zrozumienia jego intencji jest wydana na progu
przemian polityczno-spoteczno-kulturowych w Polsce rozprawa Andrei Folkierskiej
(1990) pt. Pytanie o pedagogike. Jak przyznaje autor, ciggle inspirujgco dziata na niego
zawarte w niej zakwestionowanie naukowosci pedagogiki i obnazanie dazenia do ma-
nipulowania mys$leniem pedagogicznym przez narzucanie dogmatyzmu pojeciowego
(Janas 2025: 9). Ponadto ceni w rozprawie Folkierskiej krytyke terminu ,warto$¢” (Ja-
nas 2025: 71). Stowo ,warto$¢” ze swej natury implikuje relatywizm, gdyz nadbudo-
wuje swoje znaczenie nad zmieniajgcymi sie relacjami popytu i podazy w wymianie
handlowej. Janas wykorzystat te argumentacje jako wsparcie dla swojej krytyki kon-
wencjonalnego i relatywnego rozumienia wychowania. Tym, o co mu chodzi przede
wszystkim, jest ukazanie zapoznanego wspoétczesnie transcendowania w wychowaniu
i przez wychowanie. To transcendowanie oznacza przekraczanie konwencjonalnego,
tymczasowego i historycznego poziomu rozumienia pojecia wychowania oraz otwar-
cie sie w mysleniu i dziataniu pedagogicznym na to, co samoistne i wykraczajace poza
materialno-spoteczno-kulturowe uwarunkowania ludzkiej egzystencji. W tym ujeciu
mys$lenie o wychowaniu oznacza ,wysitek poznawczo-etyczny uwrazliwiajacy czto-
wieka na widzenie tego, co wieczne, boskie i doskonate w przeswicie tego, co konwen-
cjonalne, przemijajace i niedoskonate” (Janas 2025: 17).

Terminy ,transcendencja” i ,immanencja” tworza gtéwna o$ narracyjng ksigz-
ki. Transcendencja (tac. transcendere - ,przekraczac”) to ,mozliwos¢ udziatu czto-
wieka w tym, co przekracza jego biopsychospoteczng samowystarczalno$¢” (Janas
2025: 17), czyli w tym, ,,co wieczne, boskie i doskonate” (Janas 2025: 17). Imma-
nencja (tac. in oraz maneo - ,pozostawaé wewnatrz”) to ,przezywanie rzeczywi-
stosci jedynie wewnatrz tego, co zmystowo responsywne i pojeciowo wyrazalne”
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(Janas 2025: 17). Scharakteryzowane w poprzednim akapicie transcendowanie
w wychowaniu i przez wychowanie utoZsamia sie z dynamicznym ruchem mysli,
ktéry umozliwia cztowiekowi przejscie od immanentnego do$wiadczania rze-
czywistoSci (ograniczonego do konwencjonalnych i tymczasowych aspektéw) do
transcendentnego (otwarcia na to, co samoistne i wieczne). Patrzac z tego punktu
widzenia, wychowanie jawi sie jako ,ontologiczny taniec pomiedzy réznymi po-
rzadkami istnienia” (Janas 2025: 18).

W pierwszej czesci swojej publikacji Janas odni6st naszkicowane powyzej rozu-
mienie transcendencji i transcendowania do koncepcji wychowania trzech wielkich
mySlicieli starozytnosci: Platona, Plotyna i $w. Augustyna. Celem, ktérym mu w tym
przyswiecal, byto ukazanie transcendentnej jednosci wszelkiego wychowania. Jego
zdaniem myslicieli tych aczyta ,jednos¢ usposobienia filozoficznego” (Janas 2025:
91), manifestujgca sie w poszukiwaniu ,tego, co dobre z natury, w odréznieniu od
tego, co dobre jedynie na podstawie konwencji” (Janas 2025: 22). Zgodnie z przyje-
tym zalozeniem autor dazyt do rozpoznania w koncepcjach wymienionych myslicieli
wychowania jako wysitku etyczno-poznawczego, ktéry otwiera cztowieka ku temu,
,C0 wieczne, boskie i doskonate” (Janas 2025: 17). Analiza tych starozytnych teorii
postuzyta mu jako epistemologiczne tto do badawczego spenetrowania immanent-
nego wymiaru wychowania we wspo6tczesnym mysleniu o wychowaniu, ktére przed-
stawit w drugiej czesci.

Druga cze$c¢ zawiera rekonstrukcje trzech odmian immanencji w wychowaniu: po-
litycznej, osobistej (osobowej?) i intelektualnej (mentalne;j?). Immanencja polityczna
w odniesieniu do wychowania oznacza przekonanie o konwencjonalnym charakterze
celow polityki, ktore stosujg sie rowniez do wychowania. Cele te zaleza od tymczaso-
wych okoliczno$ci spoteczno-historycznych i proceséw ekonomicznych. W tym ujeciu
transcendencja zostaje przestonieta, a cztowiek sprowadzony do wymiaru biologicz-
nego, psychologicznego i spotecznego. Rzeczywisto$¢ edukacyjna tworzy ,chwiejny
[...] konstrukt zmieniajacych sie senséw, warto$ci i interpretacji ” (Janas 2025: 115).

W trzech podrozdziatach pierwszego rozdziatu drugiej czeSci autor naszkicowat
trzy obrazy immanentyzmu nowozytnego myslenia o wychowaniu. Pierwszy stanowig
koncepcje wychowania Machiavellego, Hobbesa i Locke’a (Janas 2025: 118-147). Ana-
lizy Janasa ukazuja redukcje ludzkiego istnienia do samozachowania, sity i podstepu,
dla ktorych wychowanie staje sie instrumentalnym narzedziem do rozwigzywania
probleméw politycznych oraz zapewnienia sobie bezpieczenstwa i dobrobytu mate-
rialnego. Prawo naturalne ustepuje miejsca konwencjom, a wolno$¢ jest postuszen-
stwem wobec arbitralnie stanowionych ,statych regut” (Janas 2025: 124).

Drugi obraz przedstawia dominacje liberalizmu w mys$leniu o wychowaniu (Ja-
nas 2025: 148-213). Wychowanie traktuje sie w nim jako ,niekonczacy sie proces
przystosowan” (Janas 2025: 149) do aktualnie obowigzujacych kontekstéw spotecz-
nych. Zdaniem Janasa ten schemat mys$lowy cechuje liberalizm demokratyczny (De-
wey, Rawls, Berlin), psychologie humanistyczng i antypedagogike (Rogers, Maslow,
Schoenebeck) oraz neoliberalizm ekonomiczny (Mises, Hayek, Friedman, Rothbard).
Wspélny mianownik wyznacza w nich absolutyzacja subiektywnych uczué, interesu
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wtlasnego i wolnos$ci negatywnej, ktére powoduja, ze wychowanie traktuje sie jako
narzedzie stuzgce do dostosowania jednostki do ,wzajemnej wymiany dobr” i ,tadu
ekonomicznego” (Janas 2025: 179).

Dogtebna charakterystyka filozofii Fryderyka Nietzschego wienficzy rozwaza-
nia Janasa na temat immanencji politycznej w wychowaniu. Autor podkresla w tym
podrozdziale (Janas 2025: 214-231), ze w tworczosci tego mysliciela nowoczesna
krytyka transcendentnej wizji cztowieka osiagneta niedoscigly i zarazem tragiczny
szczyt. Nietzsche krytykuje wartosci jako subiektywne ludzkie konstrukty, ,btednie
wprojektowane w istote rzeczy” (Janas 2025: 218), i potepia , ostatniego cztowieka”
(Janas 2025: 219), dryfujacego w ,indyferentyzmie” i ,powszechnej réwnosci” (Janas
2025: 221). Zaprojektowane przez niego wychowanie ma otwiera¢ na ,,wole mocy”
(Nietzsche 2007), dynamiczng zasade egzystencji i samozachowania, ktéra prowadzi
do ,wiecznego powrotu” (F. Nietzsche, za: Janas 2025: 216) tego samego. Cho¢ Nietz-
sche postuluje wertykalne porzadki istnienia, jego filozofia ostatecznie ,nie dociera
do transcendentnego kresu” (Janas 2025: 228) w rozumieniu Platona, oferujac wizje
»2hadcztowieka” (Nietzsche 2000) jako samoprzekraczajacego sie bytu w ramach eg-
zystencjalnej immanencji.

Immanencja osobista nowoczesnego wychowania zostata oméwiona w dru-
gim rozdziale drugiej cze$ci. Tym mianem autor oznacza egzystencjalne doswiad-
czenia cztowieka, ktéry odczuwa swoja skonczonos¢ i dziejowos¢, prowadzaca do
»poczucia egzystencjalnej pustki” (Janas 2025: 233). W tym ujeciu ,historyczny los
[...] ksztattuje nie tylko nasz sposéb zycia, ale i nasze mys$li, a zwtaszcza determinu-
je nasze idee” (Janas 2025: 233). Absolutyzacja historii i relatywizmu prowadzi do
krytyki poznawalno$ci transcendentnych wymiaréw rzeczywistosci, co implikuje
brak ponadhistorycznych kryteriéw odrézniania dobra od zta. W konsekwencji
cztowiek, pozbawiony zakorzenienia, staje sie ,catkowicie bezdomny” (Janas 2025:
233), a jego istnienie bez odniesienia do uniwersalnej natury okazuje sie skonczo-
ne i historyczne.

W trzecim rozdziale drugiej cze$ci Janas portretuje immanencje intelektualng
towarzyszaca nowoczesnemu wychowaniu. Polega ona na przezywaniu rzeczywisto-
$ci wylacznie w ramach tego, co doswiadczalne zmystowo i wyrazalne pojeciowo.
Jest to ,poznawcza otchtan rozwazajacych tylko siebie proceséw sensotworczych”
(Janas 2025: 251), gdzie ,rzeczywisto§¢ w swojej transcendentnej samoistnosci
[.] staje sie nie do pomy$lenia” (Janas 2025: 115). Prowadzi to do indyferentyzmu
wzgledem postaw etyczno-poznawczych, z ktérymi walczy sie przez redukowanie
wychowania do ,rozumowan proceduralnych” (Janas 2025: 276). Warto przyjrzec¢
sie nieco blizej wywodom autora.

W pierwszym podrozdziale omawianego rozdziatu Janas opisuje intersubiek-
tywnos¢ jako ceche wiedzy dostepnej wielu podmiotom. Jego zdaniem absolutyzacja
intersubiektywnos$ci prowadzi do intersubiektywizmu, w ktérym myslenie zbiorowe
pochtoniete jest ,mniemaniem o sobie samym” (Janas 2025: 253), a nie o rzeczywi-
stosci. W stanowisku tym redukuje sie prawde do wytwordw ludzkich interpretacji,
ktére sa uwarunkowane biopsychicznie i spoteczno-kulturowo.
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Drugi podrozdziat traktuje o modnym wspoétczes$nie pluralizmie rozumianym
jako wielo$¢ racjonalno$ci. Zaproponowany przez Welscha ,rozum transwersalny”
ma przechodzi¢ od jednej konfiguracji racjonalnosci do innej, wyraza¢ réznice, wy-
chwytywaé potaczenia, ale w gruncie rzeczy - jak twierdzi Janas (2025: 268) - dziata
on jedynie ,poziomo”, gdyz brakuje mu ,jakiejkolwiek teleologii”.

Trzeci podrozdziat ma charakter podsumowujgcy. Zdaniem Janasa immanencja
intelektualna implikuje ,indyferentyzm” i ,poznawczy aktywizm” pozbawiony ,sa-
moistnej teleologii” (Janas 2025: 276). Wychowanie staje sie ,treningiem socjalnym”
(Janas 2025: 280) i/lub , operacjonalizowaniem immanentnych struktur sensotwor-
czych” (Janas 2025: 276), w ktoérych rzeczywisto$¢ edukacyjng utozsamia sie z wy-
obrazeniami o niej. To zdaniem omawianego autora prowadzi we wspéiczesnych
teoriach wychowania do dominacji neoliberalizmu, ktéry mniej lub bardziej otwarcie
deprecjonuje transcendencje.

W zakoniczeniu Janas (2025: 289) wyznaje, ze jego ksigzka byta tylko préba uka-
zania ,trudnej do wyrazenia w mysleniu pojeciowym jednosci transcendencji, im-
manencji i wychowania”. Patrzac z tej perspektywy, wychowanie jest ,egzystencjalng
emancypacja cztowieka ku petni swojego istnienia w $wietle tego, co go ontologicznie
przekraczaiprzenika zarazem” (Janas 2025: 289). Swoje stanowisko Janas (2025: 290)
nazywa ,byciem pomiedzy (metaxy)”. Jest to doSwiadczanie i rozpoznawanie ,tego, co
wieczne, boskie i doskonate w przeswicie tego, co konwencjonalne, przemijajace i nie-
doskonate” (Janas 2025:291). Kluczowym terminem jest tutaj ,inter-transcendencja”
rozumiana jako ,intersubiektywno$¢ uszlachetniona o wymiar transcendentny” (Ja-
nas 2025: 292). Oznacza to, ze cztowiek przechodzi ,nieustannie pomiedzy tym, co
(inter)subiektywne a tym, co (inter)transcendentne” (Janas 2025: 292). Dzieki temu
jego zycie wzrasta egzystencjalnie w ,,mitujgcym wspo6tbyciu w blasku boskiego swia-
tta rozpromienionego nad morzem wszechbytu” (Janas 2025: 290).

Lektura recenzowanej monografii jest wymagajaca, ale rownocze$nie wlewa
otuche. Autor opowiada sie za kultywowaniem w naukowym i potocznym my$leniu
o wychowaniu otwartosci na to, co przekracza konwencjonalizm i racjonalno$¢ in-
strumentalno-techniczng. Dzieki temu dorastajacy cztowiek bedzie mdgt stawac sie
tym, kim moze i powinien by¢, osiagajac wtasciwg sobie doskonato$¢ i egzystencjalny
rozkwit. Retorycznie warto zapyta¢: Czy nie to wtasnie jest zadaniem wychowania
jako sztuki madrego towarzyszenia w stawaniu sie sobg?

Bibliografia

Folkierska A. (1990) Pytanie o pedagogike, Warszawa, Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego.

Janas A. (2025) Pytanie o wychowanie, Radzymin-Warszawa, Wydawnictwo Von Borowiecky.
Nietzsche F. (2000) Tako rzecze Zaratustra, ttum. W. Berent, Poznan, Zysk i S-ka Wydawnictwo.
Nietzsche F. (2007) Wola mocy, ttum. K. Drzewiecki, S. Frycz, Krakéw, Vis-a-vis Etiuda.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 206
NUMER 2026/1(22)



RECENZJA: ADAM JANAS, PYTANIE O WYCHOWANIE, WYDAWNICTWO VON BOROWIECKY

O Autorze

Dariusz Stepkowski - doktor habilitowany nauk spotecznych w dyscyplinie pedagogika,
specjalizacja: pedagogika ogdlna. Autor publikacji z zakresu historii mysli pedagogicznej,
teorii wychowania moralnego i pedagogiki szkolty wyzszej. Cztonek Sekcji Pedagogiki
Ogdlnej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN.

Kontakt: dariusz_stepkowski@sggw.edu.pl

About the Author

Dariusz Stepkowski - Associate Professor in Education Sciences, specialization: general
pedagogy / philosophy of education. Author of publications on the history of pedagogical
thought, theory of moral education and higher school teaching theory. Member of Gene-
ral Pedagogy Section at the Committee of Pedagogical Sciences of the Polish Academy of
Sciences.

Contact: dariusz_stepkowski@sggw.edu.pl

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 207
NUMER 2026 /1(22)


mailto:dariusz_stepkowski%40sggw.edu.pl?subject=
mailto:dariusz_stepkowski%40sggw.edu.pl?subject=

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) NUMER 2026/1(22)

C|O P|E

MemeeMrﬂsAi?Bcze 2019 Aktualia

Ewa Marynowicz-Hetka*
Piotr Soszynski*

»Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne”
(NOWIS) w dziesigtym roku istnienia -
przeglad wydarzen

Abstrakt

Artykut przedstawia syntetyczny przeglad najwazniejszych wydarzen naukowych
i promocyjnych w dziesigtym roku istnienia czasopisma ,Nauki o Wychowaniu. Stu-
dia Interdyscyplinarne” (NOWIS), podjetych z okazji jubileuszu, wpisujac je w szerszy
kontekst rozwoju czasopisma oraz jego obecnosci w krajowej i miedzynarodowej prze-
strzeni naukowe;j.

Stowa kluczowe: ,Nauki o Wychowaniu. Studia Interdysycplinarne” (NOWIS), podej-
$cie transwersalne i transkulturowe, Biennale Internationale de
I'Education de la formation et des pratiques professionnelles, Forum
revues Education-Formation.

“Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” (NOWIS)
in its Tenth Year - A Review of Events

Abstract

The article provides a concise overview of the most significant scholarly and promo-
tional activities undertaken during the tenth year of “Nauki o Wychowaniu. Studia
Interdyscyplinarne” (NOWIS). Organised to mark the journal’s tenth anniversary, these
initiatives are discussed within the broader context of the journal’s development and
its growing presence in both the national and the international scholarly community.
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Rok jubileuszowy

Korzystajac z zaproszenia redaktor niniejszego numeru tematycznego - Aliny Wrébel,
przedstawiamy najwazniejsze wydarzenia zwigzane z jubileuszem dziesieciolecia
czasopisma ,Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” (NOWIS), ktdre przy-
gotowaliSmy jako Rada Redakcji wraz z osobami od wielu lat zaangazowanymi w dzia-
talnos¢ czasopisma.

Szczegblne miejsce wsrdd jubileuszowych inicjatyw zajmuje cykl przedsiewziec,
ktorego przygotowania rozpoczeto juz wiosng 2025 roku z mysla o godnym uczcze-
niu dziesigtej rocznicy istnienia pisma'. Obejmowat on:

- Organizacje sympozjum naukowego pt. Porozmawiajmy o naukach o wychowaniu,
ktore odbyto sie 25 listopada 2025 roku, w siedzibie Wydziatu Nauk o Wychowa-
niu Uniwersytetu Lédzkiego, przy ul. Rodziny Scheibleréw 2 w Lodzi.

- Przygotowanie jubileuszowej publikacji ksiazkowej (Marynowicz-Hetka,
Kowalska-Dubas, Soszynski et al. 2025), stanowigcej wybor tekstéw opublikowa-
nych na famach NOWIS w pierwszym dziesiecioleciu dziatalno$ci. Wydana przez
Wydawnictwo Uniwersytetu Lédzkiego publikacja tworzy swoiste kompendium
dorobku NOWIS, ukazujac je jako instytucje symboliczna, ksztattujaca sie wokot
przestania swoistej szkoty-kultury myslenia o naukach o wychowaniu, rozumianej
jako transwersalnie prowadzona refleksja nad obszarami praktyki edukacyjnej,
spoteczno-kulturowej i spoteczno-wychowaweczej.

- Przygotowanie NOWIS do udzialu w Miedzynarodowym Biennale Edukacji,
Ksztalcenia i Praktyk Profesjonalnych - jako partnera wydarzenia - oraz w Fo-
rum Czasopism - w charakterze uczestnika i wystawcy. Oba wydarzenia odbyty
sie w dniach 22-24 kwietnia 2026 roku w Conservatoire National des Arts et
Métiers w Paryzu (Expérience Biennale 2026).

Porozmawiajmy o naukach o wychowaniu - sympozjum NOWIS

Sympozjum pt. Porozmawiajmy o naukach o wychowaniu, zorganizowane we wspoétpra-
cy Redakcji NOWIS oraz Wydziatu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu L.odzkiego, przy
osobistym zaangazowaniu Dziekan Wydziatu - Aliny Wrébel, odbyto sie 25 listopada
2025 roku w siedzibie Wydzialu. W wydarzeniu uczestniczyto kilkadziesiat os6b -
zaré6wno obecnych na miejscu, jak i fgczacych sie z nami zdalnie. Zaproszenia zostaty
wystosowane do szerokiego grona oséb, ktére na przestrzeni lat wspottworzyty cza-
sopismo: autoréw, recenzentéw, redaktorow numeréw tematycznych, cztonkéw Rady
Naukowej, Redakcji Czasopism Wydawnictwa Uniwersytetu L.odzkiego, przedstawicieli

1 Rejestracja tytulu w Sadzie Okregowym w kLodzi nosi date 22 stycznia 2015 roku, opublikowanie
pierwszego numeru nastapito w konicu wrzesnia 2015 roku. Wiecej danych na temat historii NOWIS
znajduje sie w okolicznosciowej publikacji przygotowanej przez Rade Redakcji NOWIS: ,Nauki
o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” (NOWIS) w latach 2015-2025. O tworzeniu szkoty myslenia
(por. Marynowicz-Hetka, Kowalska-Dubas, Soszynski et al. 2025: 258-262).
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krajowych i lokalnych organéw spotecznosci akademickiej oraz wszystkich zaintere-
sowanych rozwojem naszego czasopisma.

Naszym zamierzeniem byto, aby sympozjum miato przede wszystkim charak-
ter bezposredniego spotkania. Jednoczesnie, z mys$la o osobach, ktére nie mogty by¢
z nami osobiscie, przygotowaliémy potaczenie internetowe. Nawigzujac do tytutu
wydarzenia - Porozmawiajmy - przyjeto formute dwdch paneli dyskusyjnych. Prace
nad skompletowaniem obu zespotéw panelistéw okazaty sie trudnym wyzwaniem
z uwagi na liczne zobowigzania zawodowe 0séb zapraszanych do udziatu.

Sympozjum otworzyta Dziekan Wydziatu Nauk o Wychowaniu - Alina Wrébel,
ktéra wyrazita uznanie dla dotychczasowego dorobku czasopisma. Obecnym na sali
cztonkom Rady Redakcji, Rady Naukowej oraz osobom wspétpracujgcym z NOWIS
wreczyla listy gratulacyjne i podziekowania za ich wktad w tworzenie pisma. W tej
cze$ci sympozjum uczestnicy wystuchali rowniez przekazanego wcze$niej nagrania
wystapienia Przewodniczacej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN - Agnieszki Cybal-
-Michalskiej. Jej stowa uznania oraz zyczenia skierowane do wszystkich os6b zaan-
gazowanych w tworzenie czasopisma spotkaly z sie z bardzo Zyczliwym przyjeciem
uczestnikéw. Po zakonczeniu czesci uroczystej rozpoczety sie dyskusje panelowe.

Panel I. Nauki o wychowaniu: wzajemnos$¢ czy odrebnos¢

Pierwszy panel koncentrowat sie wokoét zagadnien dotyczacych miejsca nauk o wycho-
waniu we wspoétczesnym pejzazu naukowym. Dyskusja obejmowata przede wszyst-
kim relacje miedzy naukami o wychowaniu a wymogami podziatéw dyscyplinarnych,
ich inspiracje i dziedzictwo (kapitat zatozycielski), rozwéj nauk o wychowaniu w Eu-
ropie - na przykladzie francuskim - oraz miejsce pdl praktyki w naukach o wycho-
waniu w kontekscie przemian wspétczesnego Swiata. Szczegélng uwage poswiecono
szkole oraz konsekwencjom tych przemian dla proceséw ksztatcenia i wychowania.

Panel prowadzita Alina Wroébel. Na dyskusje przewidziano péttorej godziny,
jednak konieczno$¢ konsekutywnego ttumaczenia czesSci wypowiedzi?, realizowa-
nego przez Grazyne Karbowska, w sposdb nieunikniony ograniczyta czas przezna-
czony na swobodng wymiane pogladéw. W pierwszej kolejnosci gtos zabrali zapro-
szeni paneliéci: Jean-Marie Barbier (zdalnie), Bolestaw Niemierko (zdalnie) oraz
Stawomir Pasikowski.

Wystgpienie Jeana-Marie Barbiera, odnoszace sie do kontekstu francuskiego,
ukazywato szerokie spektrum przemian w szKkolnictwie wyzszym, wywotanych
tendencjami do akademizacji ksztatcenia zawodowego oraz profesjonalizacji kie-
runkéw uniwersyteckich. Szczegélng uwage poswiecono znaczeniu tych tendencji
dla modyfikacji zainteresowan badawczych i ksztatcenia na poziomie wyzszym. Do-
2 Poczatkowo projektowano dyskusje w kilku jezykach: francuskim, angielskim, czeskim, jednak z uwagi

na ostateczny sktad uczestnikéw sympozjum ttumaczenia wymagaty wystapienia w jezyku francuskim
i w jezyku polskim. Uczestnicy obecni fizycznie mieli w swych teczkach przygotowane wczeéniej

ttumaczenia wystgpien w obu panelach. Thumaczenia dokonata Grazyna Karbowska, z konsultacja Ewy
Marynowicz-Hetki. Uczestnikom zdalnym ttumaczenia udostepniono réwniez mailowo.
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okreslono, ze chodzi tu zwlaszcza o zawody/profesje spoteczne, obejmujace czto-
wieka w jego $Srodowisku zycia, ktére w toku tych zmian w szkolnictwie wyzszym
zostaly dostrzezone i zintegrowane z innymi obszarami badan oraz ksztatcenia. Za-
kresem badan stajg sie w tym ujeciu przede wszystkim pola praktyki edukacyjnej,
socjalnej, kulturowej etc.

Na tym tle sformutowane zostaty dwa podstawowe pytania: w jaki sposdb pole
praktyki moze sta¢ sie polem badan, nie tracac swojej istoty, oraz jak pole akademic-
kie/uniwersyteckie moze obja¢ refleksjg przestrzen pola praktyki, nie tracac przy
tym nic ze swej funkcji krytycznej. Poszukujac odpowiedzi, Jean-Marie Barbier przy-
wotat typ uczelni, ktéra znalazta propozycje rozwigzan, wskazujac na Conservatoire
National des Arts et Métiers i jej podobne. Uczelnie te przyjmuja stuchaczy posia-
dajacych juz ugruntowang pozycje zawodowg oraz samoswiadomos¢ posiadanego
doswiadczenia i kompetencji sprawdzonych w dziataniu. Takie podejscie skutkuje
propozycjami nowych konceptéw i narzedzi analizy dla badaczy.

Do problematyki podjetej przez Jeana-Marie Barbiera nawigzat Stawomir Pasi-
kowski, zwracajac szczeg6lng uwage na zwrot epistemologiczny zjawiska, kiedy pola
praktyk staja sie polami badan. Do tej kwestii - m6éwit - mozna podejsc¢ jak do stwier-
dzenia stanu, a wtedy tracg na waznosci pytania o istote i mechanizmy tej zmiany.
Méweca odniést sie takze do pozostatych zagadnien zapowiedzianych w programie
panelu, zwtaszcza do problemu miejsca pdl praktyki w naukach o wychowaniu.
W tym konteks$cie zwrdcit uwage na przetom komunikacyjny, jego funkcje edukacyj-
ng oraz role oceniania ksztattujacego w procesie uczenia sie. Istotnym elementem
jego wypowiedzi byta réwniez refleksja nad wiedza wytwarzang przez praktyki edu-
kacyjne oraz nad metodologicznymi mozliwo$ciami jej badania/poznawania.

Problematyke edukacyjnych skutkéw przetomu komunikacyjnego oraz funkcji
ksztattujacej oceniania uczniéw rozwingt nastepnie Bolestaw Niemierko.

W tej czesci sympozjum postawiono wiele interesujacych pytan i tez, ktére niewat-
pliwie wymagaja dalszego rozwiniecia, zwtaszcza w kontek$cie akademizacji ksztatce-
nia do rozmaitych pél praktyki i transwersalnie poprowadzonej refleksji nad nimi.

Bardzo interesujacy okazat sie glos Francoise F. Laot, ktéra przypomniata, ze
nauki o wychowaniu zostaty we Francji uznane za dyscypline akademicka w roku
1967. Jednoczesnie zwrocita uwage, iz dyskusja nad statusem badan oraz ich episte-
mologii trwata w sSrodowisku badaczy co najmniej do roku 1980. Dopiero woéwczas
coraz powszechniej zaczeto akceptowaé podejscie interdyscyplinarne, odchodzac
od dominujgcego wczesniej podejScia monodyscyplinarnego, wtasciwego naukom
klasycznyn (sciences). Kolejnym waznym etapem byto oficjalne rozszerzenie w 2018
roku nazwy dyscypliny o termin ,ksztalcenie”, czego wyrazem stato sie przyjecie
okres$lenia ,nauki o wychowaniu i ksztatceniu”.

Wypowiedz Frangoise F. Laot u§wiadomita stuchaczom, ze zmiana sposobu myslenia
o0 nauce i badaniach - od modelu nauk klasycznych (sciences) ku naukom praktycznym,
rozumianym zgodnie z propozycja Tadeusza Kotarbinskiego (1961) jako zorientowane
na projektowanie rzeczywistos$ci, oraz ku badaniom realizowanym w polach praktyki -
wymaga zmian dokonywanych procesualnie w dtugim trwaniu (Braudel 1999).
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Podsumowujac dyskusje, Alina Wrébel odniosta sie do najwazniejszych watkéw
poruszonych w dyskusji oraz podziekowata wszystkim uczestnikom za inspirujaca
wymiane pogladow.

Panel II. ,Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” (NOWIS) w ujeciu
transwersalnym dziesiecioletniej aktywnosci: miedzy ocena stanu a podjeciem
nowych mozliwosci

Druga czes¢ sympozjum poswiecono otwartej dyskusji nad czasopismem ,Nauki
0 Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” (NOWIS), analizujgc je w ujeciu transwer-
salnym w toku dziesiecioletniej aktywnosci. Dyskusje zorganizowano wokét trzech
zasadniczych kwestii: transkulturowego dorobku czasopisma w pierwszym dziesie-
cioleciu jego dziatalnosci, spotecznej pozycji NOWIS i jego znaczenia dla ksztattowa-
nia obrazu nauk o wychowaniu w spotecznosci akademickiej oraz kierunkéw roz-
woju pisma w konstruowaniu krajowej i miedzynarodowej przestrzeni dla dyskursu
w naukach o wychowaniu.

Rozpoczynajac rozmowe o transkulturowym dorobku czasopisma, przedsta-
wiono prezentacje ukazujgca najwazniejsze osiggniecia NOWIS (Piotr Soszynski -
sekretarz redakcji) oraz dzialania podejmowane na rzecz ich upowszechniania
(Matgorzata Kosiorek). Zaprezentowano réznorodne formy promocji realizowane
przez zespo6t odpowiedzialny za ten obszar dziatalnosci redakcji (Gabriela Dobinska,
Matgorzata Kosiorek), obejmujace prowadzenie profilu czasopisma w mediach spo-
tecznosciowych, wykorzystanie kanatéw informacyjnych Uniwersytetu Ldédzkiego
i Wydawnictwa Uniwersytetu Lodzkiego, a takze indywidualne dziatania promocyj-
ne podejmowane przez badaczy przy wykorzystaniu przygotowanych przez redakcje
materiatéw informacyjnych. Wskazano réwniez na wymierne rezultaty tych dziatan,
widoczne w systematycznie rosngcym zainteresowaniu czasopismem wsrod czytel-
nikéw, obserwatoréw i potencjalnych autoréow.

Istotnym dopetnieniem tej czes$ci sympozjum byly zaréwno przygotowane
wczes$niej, jak i spontanicznie formutowane wypowiedzi redaktoréw numeréw te-
matycznych, odnoszace sie do transkulturowego wymiaru redagowanych przez nich
numeréw. Dzieki nim dorobek NOWIS zostat ukazany z perspektywy konkretnych
doswiadczen redakcyjnych oraz badawczych. Przygotowang wczesniej wypowiedz
przedstawita Katarzyna Gajek, odnoszac sie do 14. numeru czasopisma, opublikowa-
nego w 2022 roku pod tytutem Wychowanie-Tozsamos¢-Ciato-Plec, przygotowane-
go wspolnie z [zabelg Desperak. Podkreslita, ze numer ten ukazywat transkulturowy
wymiar nauk o wychowaniu, rozumiany jako wzajemne przenikanie sie ré6znych per-
spektyw kulturowych, prowadzace do powstawania nowych sieci powigzan poprzez
przekraczanie granic spotecznych, kulturowych i sSwiadomosciowych. Jednoczes$nie
syntetycznie przedstawita rame ontologiczng oraz epistemologiczng tak pomys$lane-
go numeru tematycznego.
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Do gtéwnej idei towarzyszacej tworzeniu czasopisma, jaka jest podejscie tran-
swersalne, nawigzat Marcin Kafar. Przywotal numery tematyczne poswiecone edu-
kacyjnym wymiarom badan biograficznych oraz problematyce mistrza i mistrzo-
stwa w kulturze, spoteczenstwie, sztuce i edukacji, wspétredagowane odpowiednio
z Elzbieta Kowalska-Dubas, Danutg Urbaniak-Zajgc oraz Adamem F. Kolg i Anng
M. Kola. Wskazat, Ze podejmowana w nich problematyka dobrze ilustruje konse-
kwentnie realizowang przez NOWIS idee przekraczania granic dyscyplin oraz two-
rzenia wspolnej przestrzeni refleksji naukowe;j.

Na rozlegtos¢ problematyki podejmowanej na tamach czasopisma zwrdcit uwa-
ge rowniez Krzysztof Szmidt. Odwotat sie do numerédw poswieconych nauce o twor-
czo$ci i pedagogice zdolnosci, redagowanych samodzielnie oraz wspdlnie z Monika
Modrzejewska-Swigulska, a takze zapowiedziat przygotowywany numer tematyczny
poswiecony problematyce madro$ci, redagowany wraz z Elzbieta Bednarska. Wypo-
wiedz ta unaocznita zaréwno szerokie spektrum zainteresowan badawczych obecnych
na famach NOWIS, jak i konsekwencje w podejmowaniu nowych obszaréw refleks;ji.

Drugim zagadnieniem podjetym w dyskusji byta spoteczna pozycja czasopisma
oraz jego znaczenie dla ksztattowania obrazu nauk o wychowaniu w $rodowisku aka-
demickim. Temat ten spotkat sie z duzym zainteresowaniem uczestnikow. Ogranicze-
nia czasowe nie pozwolily wszystkim chetnym zabra¢ gtosu, jednak wypowiedzi byty
zgodne w zasadniczej ocenie wysokiej pozycji, jaka NOWIS wypracowato w ciaggu za-
ledwie dziesieciu lat dziatalnosci.

Odnoszac sie do perspektywy krajowej Dariusz Kubinowski, cztonek Rady Na-
ukowej NOWIS, podkreslit, ze czasopismo konsekwentnie realizuje idee ,szerokiego
otwarcia na nauki o wychowaniu (czyli w szkole i poza szkotg, takze pedagogie pu-
bliczne itd.) i nie ogranicza sie do wasko rozumianej pedagogicznosci - co jest war-
toscia, bo otwiera interdyscyplinarnie i transdyscyplinarnie”. Z uznaniem odniést sie
rowniez do decyzji Redakcji o publikowaniu tekstow nie tylko w jezyku angielskim,
lecz takze po polsku i w innych jezykach kongresowych. Wysoko ocenit ponadto
obecno$¢ recenzji, biograméw, sprawozdan z waznych wydarzen naukowych oraz
innych form aktywnosci, ktére wzbogacaja profil czasopisma.

Perspektywe miedzynarodowa reprezentowaly Francoise F. Laot - cztonkini
Rady Naukowej NOWIS, autorka i recenzentka, Jasmine Hyppolite, uczestniczaca
w sympozjum na zaproszenie Wydzialu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lédz-
kiego, réwniez zwigzana z czasopismem jako autorka i recenzentka, a takze Tatia-
na Matulayov4, ktéra uczestniczyta w spotkaniu zdalnie jako autorka, recenzentka
oraz recenzentka jubileuszowej publikacji po§wieconej dziesiecioleciu NOWIS. Wy-
powiedzi wszystkich trzech uczestniczek pozostawaty zgodne w zasadniczej ocenie
czasopisma. Podkreslano wysoki poziom publikowanych artykutéw, konsekwencje
w realizowaniu koncepcji NOWIS jako przestrzeni rozwijania szkoty-kultury mysle-
nia o naukach o wychowaniu oraz wyraznie dostrzegalne oznaki rosnacego uznania
czasopisma w miedzynarodowym $rodowisku naukowym.

Szczegolnie wazny okazat sie gtos Francgoise F. Laot, ktora przedstawita krytycz-
ng analize zawartosci kolejnych numeréw NOWIS. Zwrécita uwage na ré6znorodnosé
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podejmowanej problematyki, przypominajac, Ze we Francji przez wiele lat zakres
nauk o wychowaniu utozsamiano niemal wytgcznie z problematyka zwigzang ze
szkota. Podkreslata rowniez przemyslang strategie czasopisma, ktdrego ambicje
miedzynarodowe widoczne sg zaréwno w doborze autoréw i wspotpracownikdéw,
jak i w rozwigzaniach redakcyjnych, m.in. w publikowaniu streszczen w trzech je-
zykach. Jej zdaniem te dziatania przyniosty widoczne efekty, m.in. we Francji, gdzie,
jak méwita:

NOWIS zostato uznane przez organ oceniajacy za czasopismo punktowane

narowni z innymi czasopismami francuskimi i miedzynarodowymi. Jednym

z kluczowych powodéw uznania byto wdrozenie rygorystycznych i wyma-

gajacych procedur, jasno ogtoszonych przysztym wspoétautorom i wspétau-

torkom. W ten sposéb w ostatnim dziesiecioleciu NOWIS ,ustalito reguty

gry” takze dla innych czasopism akademickich.

0Odnoszac sie do podtytutu jubileuszowej publikacji O tworzeniu szkoty myslenia,
Francoise F. Laot zwrdcita uwage, Ze budowanie szkoty myslenia wokoét czasopisma
jest przedsiewzieciem ambitnym. Sprzyja ono nie tylko publikowaniu réznorodnych
artykutow, lecz takze wspétuczestniczy w definiowaniu samego obszaru badan. Wy-
powiedz te uczestnicy przyjeli z duzym zainteresowaniem, mimo pojawiajacych sie
trudnosci technicznych zwigzanych z potagczeniem zdalnym.

Ostatnim punktem drugiej cze$ci sympozjum byta otwarta dyskusja poswie-
cona przysztosci oraz kierunkom dalszego rozwoju czasopisma. Rozpoczeta jg pre-
zentacja aktualnej strategii rozwoju NOWIS, przedstawiona przez sekretarza re-
dakgcji, Piotra Soszynskiego. Zaprezentowane zatozenia spotkaty sie z jednoznacznie
pozytywnym odbiorem uczestnikow, ktorzy w swoich wypowiedziach potwierdzali
trafno$¢ obranej strategii oraz jej znaczenie dla dalszego umacniania pozycji czaso-
pisma zaréwno w kraju, jak i za granica.

Podsumowujgc obrady drugiego panelu, Ewa Marynowicz-Hetka, redak-
tor naczelna NOWIS i prowadzgca te cze$¢ sympozjum, podziekowata wszystkim
uczestnikom za wieloletnig wspotprace oraz zaangazowanie w przygotowanie ju-
bileuszowego spotkania®. Wyrazy uznania skierowata zaré6wno do cztonkéw Rady
Redakcyjnej i Rady Naukowej, jak i do wszystkich oséb, ktére na przestrzeni lat
wspoéttworzyty czasopismo.

Na zakoniczenie gtos zabrata réwniez Dziekan Wydziatu Nauk o Wychowaniu
Uniwersytetu Lodzkiego, Alina Wrdébel, dziekujac panelistom i uczestnikom za obec-
no$¢ oraz aktywny udzial w dyskusji. Raz jeszcze pogratulowata wszystkim osobom
zaangazowanym w rozw06j NOWIS osiagniec, ktdre staty sie udziatem czasopisma
w pierwszym dziesiecioleciu jego dziatalno$ci.

Atmosfera spotkania sprzyjata zaré6wno merytorycznej refleks;ji, jak i budowa-
niu spotecznosci oséb zwigzanych z czasopismem. Towarzyszyly jej liczne stowa
uznania i podziekowania, ktére wybrzmiewaty takze w korespondencji prowadzonej
po zakonczeniu sympozjum. Jubileuszowy wymiar wydarzenia podkres$lita réwniez

3 Stowa uznania i podziekowania za pomoc w przygotowaniu sympozjum kierujemy dla pracownikéw
biura Dziekana WNoW UL, a takze informatykéw WNoW UL.
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cze$¢ nieformalna, uSwietniona tortem ufundowanym przez Dziekan Wydziatu Nauk
o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego. Uczestnicy opuszczali spotkanie z poczu-
ciem wspoéttworzenia wydarzenia waznego nie tylko dla historii czasopisma, lecz
takze dla dalszego rozwoju $rodowiska naukowego skupionego wokoét idei nauk
0 wychowaniu.

»Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” 2015-2025.
O tworzeniu szkoty myslenia

Réwnolegle z przygotowaniami do jubileuszowego sympozjum w Radzie Redakcyj-
nej NOWIS prowadzono dyskusje nad opracowaniem ksigzkowego wyboru tekstow
opublikowanych na tamach czasopisma w pierwszym dziesiecioleciu jego dziatal-
nosci (Marynowicz-Hetka, Kowalska-Dubas, Soszynski et al. 2025). Zamierzeniem
Redakgcji byto nie tylko przypomnienie wybranych artykutéw, lecz przede wszyst-
kim ukazanie - poprzez ich odpowiedni dobér - zasadniczego przestania czasopi-
sma oraz kierunkow jego dalszego rozwoju. Szczegdlny nacisk potozono na ukazanie
procesualnosci w tworzeniu szkoty-kultury myslenia wokét nauk o wychowaniu,
pojmowanej jako refleksja nad rozmaitymi polami praktyki edukacyjnej, konstru-
owanej w paradygmacie transwersalnym, wywodzacym sie z konceptu rozumu tran-
swersalnego, ktérego cecha sg transformacje i zmiany (por. Marynowicz-Hetka 2019,
rozdz. 8). Dzieki tej publikacji staraliSmy sie pokaza¢, jak w naszej codziennej prak-
tyce budowali$my jedno$¢ w réznorodno$ci (unitas multiplex).

Publikacja zostata wydana niekomercyjnie i stanowita upominek dla uczest-
nikéw sympozjum oraz innych oséb zainteresowanych rozwojem pisma. Poza wy-
borem recenzowanych artykutéw, ktoére ukazaty sie w ré6znych numerach NOWIS,
ksigzka stanowi tez dokument historyczny pokazujacy rozlegto$¢ naszych zain-
teresowan oraz liczne grono wspétpracujacych z nami redaktoréw numeréw, re-
daktoréw edycyjnych, ttumaczy, redaktoréw Wydawnictwa Uniwersytetu Lodz-
kiego - wydawcy pisma, os6b prowadzacych promocje NOWIS i wielu innych. Ten
dokumentacyjny walor publikacji odnaleZ¢ mozna w stowie wstepnym redaktor
naczelnej (Marynowicz-Hetka 2025) oraz w aneksach prezentujacych wykaz nu-
meréw opublikowanych w latach 2015-2025 i imienny wykaz wszystkich osdéb,
ktére w ciggu 10 lat uczestniczyly w tworzeniu czasopisma. Z mys$la o szerszym
upowszechnieniu gtdwnych idei i zdarzen NOWIS wtasnie te czesci ksiazki zostatly
opublikowane takze w jezyku angielskim.

Nalezy podkresli¢, ze przygotowywaliSmy te ksigzke jubileuszowa w dyskusji*
z Rada Redakgji, ale jej przygotowanie i ztozenie prowadzone byto w Redakcji NOWIS,
gléwnie przez sekretarza redakcji — Piotra Soszynskiego. Sprawne wydanie ksigzki
nie bytoby mozliwe bez zyczliwoSci i wsparcia Dziekan Wydziatu Nauk o Wychowaniu

* Szczegélnie inspirujgce byly sugestie Marcina Kafara, cztonka Rady Redakcyjnej, odnoszace sie
do gtéwnej idei publikacji, ukazujacej procesualne tworzenie szkoty-kultury mys$lenia o naukach
o wychowaniu.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE (NOWIS) 215
NUMER 2026 /1(22)



EwA MARYNOWICZ-HETKA, PIOTR SOSZYNSKI

Uniwersytetu Lédzkiego, ktorej decyzja o przyznaniu dodatkowej subwencji umozli-
wila realizacje tego przedsiewziecia. Istotne znaczenie miata réwniez profesjonalna
wspotpraca z Wydawnictwem Uniwersytetu Lodzkiego, koordynowana przez redaktor
Urszule Dziecigtkowska. Podobnie jak NOWIS, ktére powstaje w dyskusji zespotowe;j,
publikacja jubileuszowa zaangazowata wiele oso6b. Jej wydanie stworzyto zarazem
sposobno$¢ do wyrazenia wdzieczno$ci wszystkim, ktérzy przez minione dziesie¢ lat
wspottworzyli historie NOWIS.

Miedzynarodowe Biennale Edukacji, Ksztatcenia i Praktyk
Profesjonalnych: Forum Czasopism

Rok jubileuszowy przynidst réwniez kolejny etap umiedzynarodowienia dziatal-
nosci czasopisma ,Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” (NOWIS). Re-
dakcja zostata po raz trzeci zaproszona do udziatu w Miedzynarodowym Biennale
Edukacji, Ksztatcenia i Praktyk Profesjonalnych (Expérience Biennale 2026), tym ra-
zem jako uczestnik Forum Czasopism (Forum Revues Education-Formation 2026) -
jednej z najwazniejszych inicjatyw towarzyszacych Biennale, organizowanej przez
Conservatoire National des Arts et Métiers w Paryzu.

W poprzednich edycjach, wlatach 202112023, NOWIS uczestniczyto w Biennale
jako wspoétpartner wydarzenia organizowanego przez Institut Catholique de Paris
(Expérience Biennale 2021; Expérience Biennale 2023). Wszystkie te zaproszenia
Redakcja odczytywata jako wyraz uznania dla pozycji czasopisma w miedzynarodo-
wym $rodowisku naukowym, zwtaszcza frankofonskim, a zarazem jako mozliwos¢
dalszego umacniania jego obecnos$ci w miedzynarodowej przestrzeni naukowe;.

0 miedzynarodowym charakterze tegorocznego Biennale swiadczyt udziat
przedstawicieli trzydziestu sze$ciu panstw. Obok licznych krajéw europejskich obec-
ni byli reprezentanci panstw afrykanskich, miedzy innymi Republiki Potudniowej
Afryki, Senegalu, Madagaskaru, Kamerunu, Konga i Tunezji, a takze uczestnicy z Ka-
nady, Brazylii, Peru, Chile, Libanu oraz Chin.

W Forum Czasopism wziety udziat 53 redakcje z Europy (gtéwnie z Francji),
Afryki Pétnocnej i obu Ameryk. Udziat Redakcji NOWIS spotkat sie z duzym zainte-
resowaniem uczestnikow. Stoisko czasopisma (nr 9) byto licznie odwiedzane, a eg-
zemplarze publikacji przekazane przez Dziat Promocji Wydawnictwa Uniwersytetu
Lodzkiego zostaty rozdysponowane w krétkim czasie. Prezentacji towarzyszyty row-
niez materiaty promocyjne - ulotki, zaktadki i plansze przedstawiajace profil cza-
sopisma, jego linie wydawnicza oraz udziat autoréw reprezentujacych zagraniczne
o$rodki akademickie, ze szczegélnym uwzglednieniem $rodowisk frankofonskich.
Ponadto sekretarz redakgji, Piotr Soszynski, przygotowat multimedialng prezentacje
poswiecong dziatalno$ci NOWIS oraz odrebny materiat audio opracowany na potrze-
by spotkania przedstawicieli 53 redakcji, ktére odbyto sie 23 kwietnia 2026 roku.
Udziat Redakcji NOWIS byt wyraznie rozpoznawalny i byto to takze mite spotkanie
po latach... z perspektywa kontynuacji.
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Przebieg Biennale byt na biezaco dokumentowany przez redakcje codzienne-
go biuletynu, publikowanego na stronie internetowej wydarzenia rozpowszechnia-
ny wsrod uczestnikow w formie newslettera. Trzeciego dnia konferencji ukazat sie
krotki tekst (Marynowicz-Hetka 2026) poswiecony uznaniu polskiego Srodowiska
dla twdrczosci profesora Jean-Marie Barbiera, cztonka Rady Naukowej NOWIS, od sa-
mego poczatku istnienia czasopisma niezwykle wspierajacego nas w realizacji zadan
nakreslonych w profilu pisma. Miato to zwiazek z towarzyszacym Biennale wyda-
rzeniem wspomnieniowym o Profesorze, ktéry w czasie intensywnych przygotowan
do Biennale odszedt na zawsze z naszego grona. Tekst ilustruje zdjecie z wyktadu
Jeana-Marie Barbiera w Lodzkim Towarzystwie Naukowym, wygtoszonego z okazji
wreczenia nagrody im. prof. Ireny Lepalczyk przyznanej Profesorowi przez Lodzkie
Towarzystwo Naukowe za prace badawcze zwigzane z pedagogika spoteczna. Tekst
zostal podpisany przez redaktor naczelng NOWIS.

Istotnym elementem wykorzystania udzialu w Biennale dla promocji NOWIS
w $rodowisku akademickim byly systematyczne relacje publikowane na naszym
profilu w mediach spotecznos$ciowych, przygotowywane przez Matgorzate Kosiorek
i Gabriele Dobinska. Pozostaje mie¢ nadzieje, ze wysitek zwigzany z przygotowaniem
udzialu w Forum, jego promocja oraz licznymi spotkaniami z przedstawicielami mie-
dzynarodowego S$rodowiska wydawniczego zaowocuje kolejnymi zgloszeniami
wartoSciowych artykutéw, a takze propozycjami nowych numeréw tematycznych,
zapowiadanych w trakcie prowadzonych rozmoéw.

Zamiast zakonczenia: nowe otwarcie

Po gtéwnych wydarzeniach zwigzanych z jubileuszem dziesieciolecia NOWIS nast3-
pit kolejny wazny etap w rozwoju czasopisma. W lutym 2026 roku Redakcja otrzy-
mata z Wydawnictwa Uniwersytetu L.ddzkiego informacje o przyjeciu ,Nauk o Wy-
chowaniu. Studiéw Interdyscyplinarnych” (NOWIS) do bazy Web of Science. Oznacza
to, ze - poczawszy od oceny wniosku obejmujacego rok 2024 - artykuty publikowane
na tamach czasopisma sg indeksowane w tej bazie.

Informacja ta stanowita wazne potwierdzenie stusznosci konsekwentnie reali-
zowanej strategii wydawniczej, ktorej gtéwnym przestaniem jest tworzenie kultury
mys$lenia o naukach o wychowaniu w kategoriach nie tylko interdyscyplinarnych, ale
takze transwersalnych. W ten sposé6b czasopismo ,Nauki o Wychowaniu. Studia Inter-
dyscyplinarne” (NOWIS) znalazto sie w elitarnym i bardzo nielicznym gronie polskich
pism pedagogicznych wyréznionych taka akredytacja. Rozwijajaca sie przez wiele lat
w sposob bezszelestny jego renoma w $rodowisku krajowym i miedzynarodowym na-
brata realnego wymiaru oraz zyskata potwierdzenie instytucjonalne. Decyzja ta sta-
nowi rowniez potwierdzenie wcze$niejszych ocen zewnetrznych dotyczacych jako-
$ci czasopisma, obejmujacych zaréwno pozytywna ocene Web of Science (od 2024),
obecno$¢ (od 2021) na francuskiej liscie czasopism kwalifikowanych w naukach o wy-
chowaniu HCERES (Haut Conseil de I'évaluation de la recherche et de I'enseignement
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supérieur), wysokie wskazniki Index Copernicus International Journals Master List,
jak i wysokie oceny ekspertéw opiniujacych ministerialne programy wspierajace
rozwoj czasopism naukowych (20181 2022).

Niniejsza publikacja zamyka 22. numer naszego czasopisma, a w przygo-
towaniu s3 juz kolejne. Dzieki wspétpracy z wybitnymi autorami i redaktorami
naukowymi oraz publikowaniu artykutéw w jezykach szerzej dostepnych odbior-
com miedzynarodowym - angielskim, francuskim, niemieckim, wtoskim - NOWIS
uczestniczy w upowszechnianiu dorobku polskiej pedagogiki i szerzej rozumia-
nych nauk o wychowaniu, pozostajgc jednoczesnie wierne najlepszym tradycjom
krajowej mysli pedagogiczne;j.

Spethienie tak wysokich standardéw wymaga trudu wielu oséb oraz wsparcia
organizacyjnego i finansowego, umozliwiajacego miedzy innymi przygotowywanie
ttumaczen artykutéw na jezyki obce. Niech niniejszy tekst bedzie réwniez wyrazem
uznania i wdzieczno$ci dla wszystkich oséb, ktére w ciaggu minionego dziesieciole-
cia wspottworzyty historie ,Nauk o Wychowaniu. Studiéw Interdyscyplinarnych”
(NOWIS). Ich nazwiska zostaty utrwalone w aneksach jubileuszowej publikacji, pozo-
stajg jednak przede wszystkim czes$cig historii czasopisma, ktérego rozwoj od poczat-
ku byt i nadal pozostaje wspolnym dzietem wielu zaangazowanych osob.

Dziekujemy za dotychczasowa wspétprace i zapraszamy do wspéttworzenia
kolejnych lat dziatalnosci NOWIS.
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