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STRESZCZENIE

Stawiajac w opracowaniu pytanie o to, co jest istotag nauk humanistycznych, autor zwraca uwa-
ge na znaczenie, jakie ma zréznicowanie dwoch modeli poznawania rzeczywistosci. Poznanie hu-
manistyczne, przez interpretacje wykorzystujaca wartosciowanie, wiedzie do zrozumienia interesu-
jacych badacza zjawisk humanistycznych, w tym zjawisk aksjologicznych. Model poznania rozu-
miejacego, jako uzupetniajacy (i komplementarny) wzgledem modelu wyjasniajacego, zaktada po-
trzebg przyjmowania za podstawe drogi odkrywania §wiata znaczen, $wiata wielorakich wartosci,
samodzielnego oraz dialogicznego dochodzenia do porozumienia, co okresla intencjonalno$¢ za-
chowan podmiotu. Dzigki intencjonalno$ci osobowe zachowanie zyskuje status postepowania. Ba-
dania warto$ci w pedagogice pracy wymagaja koncentracji na osobie i jej modelu oraz na procedu-
rach poznania rozumiejgcego, w tym intuicjonizmie, fenomenologii i modelu hermeneutyki.

Stowa kluczowe: model metodologiczny; osoba; czyn; fenomenologia; hermeneutyka

WPROWADZENIE

Przedstawione ponizej tresci sg zbiorem refleksji metodologicznych na-
wigzujacych do wezesniej opublikowanych moich prac (zob. Furmanek 2006b,
s. 15-36; Furmanek 2006a, s. 75-91). Publikacje metodologiczne dotyczace pro-
blematyki pedagogiki pracy w zasadzie podejmowane sg sporadycznie, poza jed-
nym wyjatkiem. Jest nim bez watpienia — odbywajace si¢ od 16 lat — Ogoélnopol-
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skie Seminarium Badawcze (Sprawozdanie z XXV Jubileuszowego Ogdlnopol-
skiego Seminarium Badawczego...), ktorego pomystodawca i kierownikiem oraz
gospodarzem jest prof. Franciszek Szlosek z Akademii Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie'.

Idee wiodace kazdego z tych spotkan formulowane s3 juz na etapie progra-
mowania seminarium, a wprowadzeniem do dyskusji sa zamowione i dedyko-
wane tej idei wyktady wybitnych polskich pedagogow. Pytanie, ktore postawit
F. Szlosek w czgsci wprowadzajacej do seminarium w 2014 r., podejmujacego
metodologiczne problemy nauk humanistycznych i spotecznych w pedagogice,
brzmiato: czy rzeczywiscie mozna méwic¢ o jednosci zatozen metodologicznych
nauk spolecznych czy tez istnieje pewna grupa zatozen wspolnych, a czgs¢é jest
odrgbna? Czy pedagogika jest bardziej zorientowana na nauki humanistyczne czy
na nauki spoteczne?

Pytania te wskazuja, ze wazng zasadg organizacyjna Ogdlnopolskiego Se-
minarium Badawczego jest ukazanie metodologii pedagogiki pracy — jako sub-
dyscypliny nauk pedagogicznych — w szerokim kontek$cie metodologii nauk hu-
manistycznych i spotecznych. Migdzy innymi z tego powodu podzielam poglad,
ze spotkania te sg szkotg dobrego myslenia pedagogicznego, polem wymiany do-
$wiadczen i pogladow oraz kuznig umiejetnosci prowadzenia naukowych sporow.

KONIECZNOSC REORIENTACJI METODOLOGICZNEJ W PEDAGOGICE PRACY

Ukazane dotychczas merytoryczne znaczenie pracy jako wartosci w struktu-
rze problematyki humanistycznej pedagogiki pracy uswiadamia nam potrzebe od-
miennego i zgodnego ze specyfika przedmiotu badan podejscia metodologiczne-
go (Furmanek 2010, s. 66). Wszak praca — sama pozostajac wartoscig — jest tere-
nem uzewngtrzniania wartosci.

Z pedagogicznego punktu widzenia w pracy i poprzez nig, a dalej przez zr6z-
nicowane procesy pracy i czynniki determinujace ich walory prakseologiczne, do-
strzegamy potencjalne szanse na efektywne wspomaganie cztowieka w jego cato-
zyciowym rozwoju. Mowimy o wychowaniu ku warto§ciom pracy.

Swiadomos$¢ centralnej roli cztowieka w tych procesach ukierunkowuje ba-
dania pedagogiki pracy na badania humanistyczne. Dzis, jak chyba nigdy do-
tychczas, zdajemy sobie sprawe¢ z tego, ze podane okreslenie pojecia ,,humani-
styczny” jest nieadekwatne w swojej tresci do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.
W naszych czasach upowszechnia si¢ inne rozumienie humanizmu, ktore nazywa
si¢ czesto nowym humanizmem (Gajda 2000).

! Warto zauwazy¢, iz cennym owocem kazdego Seminarium jest corocznie ukazujaca si¢ pod
red. F. Szloska praca zbiorowa pod wspolnym tytutem Badanie. Rozwdj. Dojrzewanie. Tom wyda-
ny w 2014 r. nosi podtytut Tradycja i nowe rozumienie badan jakosciowych.
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Jak zauwazyt B. Suchodolski, obecnie pojecia ,,humanizm” uzywamy na
okreslenie pewnej postawy ideowej i mowimy chetnie o wielkich ideatach huma-
nizmu, staramy si¢ broni¢ humanistycznych wartosci, podejmujemy walke o hu-
manizacj¢ pracy, okreslamy za pomoca tego terminu stosunki migdzy ludzmi,
a takze stosunek ludzi do §wiata rzeczy; uzywamy okreslenia ,humanista” nie tyl-
ko do specjalistow w dziedzinie filologii, nazywamy humanizmem rézne kierun-
ki filozoficzne, wigzemy humanizm z réznymi koncepcjami cztowieka (Sucho-
dolski 1980, s. 12).

Paradygmat badan systemowych okresla kierunek myslenia o wyborze
strategii badan. Jest to w tym wzgledzie decyzja podstawowa. Oznacza to jedno-
cze$nie koniecznos¢ stosowania podejscia i zasade myslenia systemowego. Bada-
nia warto$ci z istoty swojej wymagaja badan jakosciowych. Nie oznacza to jed-
nak catkowitej eliminacji badan ilosciowych.

Stosowanie podej$cia systemowego wymaga systematycznego stosowania si¢ do naste-
pujacych regul metodologicznych:

— system poddawany badaniu powinien by¢ dostatecznie $cisle okre$lony; musi by¢ jedno-

znacznie wiadomo, co do niego nalezy, a co nie nalezy;

— raz okreslony system nie moze by¢ zmieniany w toku procesu badania. Szczeg6lnie wyrazi-
$cie nalezy podkresli¢ to, ze raz przypisane komponenty do danego systemu (podsystemu)
naleza do niego do konca prowadzonej analizy systemowej;

— badane systemy i podsystemy powinny by¢ logicznie rozlaczne, co oznacza, ze te same
komponenty nie moga rownoczesnie naleze¢ do roznych systemow czy podsystemow;

— podzial systemu na podsystemy musi by¢ zgodny z zasadami logiki, a szczegdlnie musi by¢
podziatem zupelnym. Nie moze by¢ tak, iz jakie$s komponenty caloéci pozostaja poza syste-
mem czy wyrdéznionymi podsystemami.

Przyktadow stosowania powyzszych zasad w badaniach problematyki humanistycznej pedago-
giki pracy jest wiele. Zatrzymajmy si¢ na dwoch. Pierwszy dotyczy badania miejsca pracy czlowie-
ka w cywilizacji industrialnej. Potraktowanie np. fabryki jako systemu oznacza konieczno$¢ okre-
$lenia jej struktury organizacyjnej w znaczeniu technologicznym, organizacyjnym i spotecznym
iukazania miejsca czlowieka pracujacego w kazdej z nich. To jednoczesnie rzutuje na
siatke probleméw badan. Przyktad drugi dotyczy badania przydatnosci do zawodu. W takich bada-
niach okresli¢ wtedy nalezy problematyke z wielu punktow widzenia. I tak, z punktu widzenia j¢-
zykoznawstwa, okresli¢ nalezy nie tylko zakres pojecia, ale takze jego sens; z punktu widzenia me-
todologii ustali¢ jego komponenty, sprawdzi¢, czy zostang one zbadane (mozliwosci), ocenié, czy
jaki$ wazny komponent nie zostanie pomini¢ty; z punktu widzenia procesu pracy sprawdzi¢ jej sta-
bilnos¢ 1 zmiennos$¢; z punktu widzenia osoby zainteresowanej diagnozowac potencjalne kompeten-
cje danego cztowieka.

Zilustrujmy zastosowanie podejscia systemowego do okreslania zbioru mozliwych relacji na
przyktadzie cztowieka wspotpracujacego w procesie pracy z jednym innym pracownikiem. W powyz-
szej sytuacji wyrdznijmy trzy podsystemy: pracownika, maszyne i wspolpracownika (pomocnika).

1) Od jakich relacji w tym systemie zalezy efektywno$¢ pracy pracownika?

2) Jakimi kompetencjami dysponuje interesujacy nas pracownik?

3) Jak pracownik wykorzystuje maszyn¢ (dokladnie, niedoktadnie, sprawnie, mniej

sprawnie)?

4) Naile maszyna dostosowana jest do psychofizycznych mozliwosci pracownika?
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5) Wjakimotoczeniu realizowane sg zadania zawodowe? Czy moga one wptywac na jakos¢
pracy?
6) Jakie relacje wystepuja pomi¢dzy pracownikiem ijego pomocnikiem i odwrotnie?
7) Jak otoczenie i warunki pracy wplywaja na pomocnika?
Wyréznione pojecia wskazujg na to, ze najwazniejsze relacje analizowanego systemu koncen-
truja si¢ wokot zbioru relacji zwigzanych z opisem podsysteméw: cztowiek — cztowiek; czto-
wiek —maszyna; cztowiek — otoczenie (Furmanek 2013).

Jak odnie$¢ wymagania i reguty wynikajace z tych paradygmatéw do badan
realizowanych na terenie humanistycznej pedagogiki pracy? Bez watpienia war-
tosci wpisujg si¢ w strukture badan humanistycznych. Doktadniej zas w strukture
metodologii badania warto$ci (Furmanek 2006a, 2006b, 2006c¢). Dlatego uswiado-
mi¢ sobie musimy odmienno$¢ poznania humanistycznego, szczegdlnie wzgledem
poznania przyrodniczego. A to ukierunkowuje nasze myslenie na konieczno$¢
wielo-paradygmatycznosci badan, w tym potrzebe uwzglednienia paradygmatu
antynaturalistycznego.

TRIANGULACJA

Strategia metodologiczna stosowana w badaniach spotecznych, majaca za-
pewni¢ wyzszg jakos¢ prowadzonych badan i ograniczenie btgdu pomiaru. Pole-
ga na zbieraniu danych za pomocg dwoéch lub wigkszej liczby metod (np. obser-
wacja razem z sondazem czy analizg tresci), a nastepnie pordownywaniu i tagczeniu
wynikow. Moze tez oznacza¢ taczenie metod jakosciowych i ilosciowych. Bada-
ny problem ujmuje si¢ z co najmniej dwoch réznych punktéw widzenia. Zwykle
tego rodzaju wielorakie ujecie uzyskuje si¢ dzigki zastosowaniu réznych perspek-
tyw metodologicznych. Wyrdznia si¢ cztery jej rodzaje:

— triangulacja danych, poréwnywanie badan prowadzonych na r6znych po-
pulacjach, w roznych odcinkach czasowych oraz w réznych miejscach,

— triangulacja badaczy, prowadzenie badan przez wielu badaczy,

— triangulacja teorii, sigganie po wiele koncepcji teoretycznych majacych
tlhumaczy¢ zjawiska spoteczne,

— triangulacja metod, taczenie w pomiarze wielu metod badawczych.

POZNANIE HUMANISTYCZNE W PEDAGOGICE PRACY

Dla podkreslenia oraz oznaczenia filozoficznego i metodologicznego para-
dygmatu pedagogiki najczesciej stosuje si¢ okreslenie ,,orientacja pedagogiczna”.
Okreslenie ,,humanistyczna pedagogika pracy” wskazuje na wybrang orientacje
pedagogiczng. Oznacza to, z jednej strony, przyjecie wybranego punktu widzenia
na problematyke badan pedagogicznych. Uznajemy pedagogike za nauke huma-
nistyczna (jako nauke o cztowieku) o orientacji spotecznej (cztowiek we wspol-
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nocie 1 wspolnotowej aktywnosci). Z drugiej strony obejmuje ono zrédto okre-
slonego sposobu uprawiania pedagogiki — jako nauki o wychowaniu cztowieka.
W naszym przypadku jest to ukierunkowanie na wspomaganie cztowieka w jego
rozwoju. Przyjecie za podstawe analiz wynikow badan naukowych okreslonego
paradygmatu naukowego ukierunkowuje nasze mys$lenie na pedagogike o charak-
terze teoretyczno-praktycznym (w istocie za$ prakseologicznym). Przyjecie para-
dygmatu fenomenologiczno-modernistycznego ukierunkowuje nas na podstawy
pedagogiki humanistycznej, pedagogiki kultury czy pedagogiki alternatywnej itp.

Co stanowi wiec o osobliwos$ciach nauk przyrodniczych, a co jest istotag nauk
humanistycznych? Szuka¢ ich mozemy w zr6znicowaniu modeli poznawania rze-
czywistosci.

Poznanie humanistyczne przez interpretacj¢ wykorzystujaca wartosciowanie
wiedzie do zrozumienia interesujgcych badacza zjawisk humanistycznych, w tym
zjawisk aksjologicznych. Model poznania rozumiejacego, jako uzupekniajacy
(1 komplementarny) wzgledem modelu wyjasniajacego, zaktada potrzebe przyj-
mowania za podstawe drogi odkrywania §wiata znaczen, $wiata wielorakich war-
tosci, samodzielnego oraz dialogicznego dochodzenia do porozumienia, co okresla
intencjonalnos$¢ zachowan podmiotu. Dzigki intencjonalnosci osobowe zachowa-
nie zyskuje status postepowania, ktore wczesniej scharakteryzowatem.

Pierwszym, ktory przeprowadzit zdecydowana lini¢ rozdziatu migdzy nauka-
mi humanistycznymi i przyrodoznawstwem, byl W. Dilthey (1833—1911). Uznat
on metody zalecane przez pozytywistow dla doszukiwania si¢ prawidtowosci za
nienadajace si¢ do stosowania w humanistyce. Jak twierdzil, wyjasnia¢ mozna
przyrode; $wiat ducha trzeba zrozumie¢, interpretowac (tzw. interpretacja huma-
nistyczna). Oznacza to odkrycie zwigzku sensu w pozostawaniu lub stawaniu si¢
wiasnie takim. Nauki przyrodnicze — podkreslat Dilthey — wyjasniaja, wskazu-
jac na naturalne prawidlowosci zjawisk lub na ich wlasciwosci strukturalne, aby
umozliwi¢ racjonalne przewidywanie (za: Kuderowicz 1987). Nauki humani-
styczne stosuja szeroko pojete wyjasnianie, ktore jest w istocie interpretacjg fak-
tow. W tym ujeciu postuguja si¢ one takze wartosciowaniem faktow. Samo prze-
widywanie jest bardzo utrudnione.

Przyrodoznawstwo nie stanowi jednolitej dziedziny naukowej. Terminem
tym okre$la si¢ nauki o przyrodzie, czyli tym wszystkim, co nie zalezy w swo-
jej naturze — w swoim istnieniu — od woli i dzialan cztowieka (Kaminski 1992;
Kmita 1977).

Pedagogika jako nauka o wielorakich zjawiskach wychowania musi by¢ po-
wigzana z naukami przyrodniczymi przez fakt, ze cztowiek jest czgscig natury,
natomiast z naukami spotecznymi — przez fakt, ze czlowiek jest istotg spoteczng
i zyje w okreslonej spolecznosci, wsérdd konkretnych uwarunkowan spotecznych.
Pedagogika wigze si¢ z naukami humanistycznymi, gdyz czlowiek jest istotg du-
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chowa, przeksztatca nature, czynigc z niej dzieta kultury. A dzigki duchowosci
cztowiek jest nie tylko tworca kultury, ale takze zyje i rozwija si¢ dzieki kulturze.

Jak pisal S. Kunowski, poniewaz ,,pedagogika swa podbudowa przyrodnicza
nalezy czesciowo tylko do nauk przyrodniczych, a gtdwnie do humanistycznych,
dlatego tez musi si¢ postugiwa¢ metodami badawczymi obydwu tych grup nauki”
(Kunowski 1993, s. 42). Pedagogika eksperymentalna musi dodatkowo wyniki
swoich badan ,,rozumie¢” i ,,interpretowac”, a to zaktada obecno$¢ obu rodzajow
podejs¢ do problematyki wychowania.

1. Osoba podsystemem modelu metodologicznego

Skoro w centrum naszych zainteresowan jest czlowiek (paradygmat prymatu
cztowieka), to konsekwencja jest to, ze punktem wyjscia do badan jest modelowa-
nie czlowieka. Zauwazmy, ze najwazniejszym ze zjawisk jest w tym przypadku do-
swiadczanie siebie jako osoby, jako faktu bycia cztowiekiem. Zjawiska zwigzane
z okresleniem wlasnej tozsamosci sa decydujace we wszystkich probach okre-
$lenia istoty cztowieka. Istotng kategorig modelu OSOBA — CZYN jest pierwsze
odniesienie do budowania zatozen metodologicznych. Przyjety model determi-
nuje cigg dalszych poczynan badawczych. W humanistycznej pedagogice pracy
cztowiek rozumiany jest jako osoba, a nie osobnik — jak to ma miejsce
w biologii; przez duchowy wymiar swego istnienia wytamuje si¢ spod praw natu-
ry (Furmanek 2015, s. 9). Podstawowe zatozenia dotyczace tego komponentu sg
nastgpujace. Osoba to wyjatek posrod $wiata rzeczy, istota zdolna przez wrodzo-
ng jej — kazdej na rowni z wszystkimi innymi — moc do wolnego stanowienia o so-
bie w swietle prawdy o sobie. Ale tez osoba to — kazda z osobna — wyjatek wsrod
wszystkich pozostatych osob. Wszak zadna osoba Zzadnej nie wyreczy w decydo-
waniu o profilu jej wtasnej psychiki. To wyjatkowos¢ wsrod wyjatkoéw.

Z tego powodu dla potrzeb dookreslenia relacji pedagogiki pracy z pedago-
gika wartoSci nalezy w $wietle antropologii filozoficznej przyjac, ze niezaprze-
czalnymi atrybutami osoby ludzkiej sa:

— godnos¢ jako poczucie whasnej wartosci, samoswiadomos$¢ wartosci,

— jedyno$¢, zwana takze indywidualizmem, lub jednorazowos¢,

— przezywanie $wiata 1 swojego w nim istnienia, zwlaszcza w odniesieniu

do wartosci (egzystowania),

— otwarto$¢ podczas nieustajacego procesu stawania si¢ cztowiekiem (dzie-

jowos$¢, zmienno$¢ w czasie, transgresja).

Czlowiek ma by¢ nie tylko homo faber, homo laborens, ale takze homo arti-
fex (cztowiek tworca) — pisze T. Pszczotowski (1978). Podstawowymi elementa-
mi charakteryzujagcymi pracg czlowieka sg te jej wtasciwosci, dzigki ktorym czto-
wiek rozwija swoja: godno$¢, wolnos¢, odpowiedzialnosé, koniecznosé, ciagltose,
wysitek, rados¢, poczucie obowiazku, tworzenie wartosci.
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Zauwazmy, ze przyjmujac powyzsze atrybuty osoby ludzkiej, mozna okre-
sli¢ liste paradygmatow wspotczesnej pedagogiki pracy, dokumentujac
w ten sposob zalozenie o poliparadygmatycznosci badan pedagogicznych.

2. Czyny czlowieka podstawa modelu poznania humanistycznego

Drugg kategoria przyjetego modelu sg czyny isploty czyndow uzewnetrz-
nianych w postepowaniach. I one stajg si¢ waznym odniesieniem do budowania
zatozen metodologicznych w badaniach humanistycznej pedagogiki pracy. Za-
trzymajmy si¢ najpierw na ukazaniu dynamizmu czynow cztowieka. Oto stwier-
dzamy: ja jako osoba dzialam, dochodz¢ do okreslonych wynikow. W procesach
dziatania co$ dzieje si¢ takze we mnie, podmiocie dziatania. Tak ujmowana samo-
swiadomos$¢ uczestniczy w kazdym dziataniu czlowieka.

W $wiadomym i wolnym dzialaniu, ktore opisuj¢ okresleniem ,,ja dzialam”,
pojawia si¢ swiadomosciowa refleksja nad ,,momentem przezycia sprawczosci,
opisywanego wyrazeniem »co$ si¢ dzieje we mnie«”. Na ile potrafi¢ doceni¢ zna-
czenie tej refleksji?

Na ile te momenty przezycia odrézniam ,,0d fenomenu pasywnego uczynnie-
nia, a $wiadomo$ciowo pozbawionego momentu przezycia sprawczosci”’. Wyra-
zam to okre$leniami: ,,nie dziatam”, ,,nic we mnie si¢ nie dzieje”.

Dynamizm zjawiska ,,ja dzialam (nie dziatam)”, poddany analizie, pozwa-
la cztowiekowi na ,,wieloaspektowe odstanianie wngtrza osoby, az po dotarcie do
»tego, co nieredukowalne« w cztowieku, czyli jego niepowtarzalnego bycia oso-
bowego”.

Koncepcja czlowieka zaproponowana przez K. Wojtyle w Osobie i czynie
faczyta fenomenologiczny opis przezy¢ istotnych dla samoswiadomos$ci osoby
z ich ugruntowaniem w ontologii osoby ludzkiej; taczyta wymiar niezmienny
bycia osobowego (niezmienno$¢ natury czlowieka) z wymiarem dynamicznym,
dziejowym — spetnianiem si¢ osoby przez jej wolne 1 $wiadome dziatania (Gala-
rowicz 2000, s. 103).

W omawianej koncepcji osoba jest uzdolniona do dziatania wolnego, $wiado-
mego i odpowiedzialnego. Z tych tez relacji orzeka si¢ o osobie ludzkiej, ze jest
bytem samoistnym i samowladnym, samozaleznym, a wigc dzigki strukturze sa-
moposiadania, samopanowania i samostanowienia osoba jest podmiotem swoich
aktow (Chlewinski 1979, s. 905), rozumnie podejmuje decyzje. Dzigki tym wta-
sciwosciom osoba transcenduje §wiat rzeczy materialnych i tworzy specyficznie
ludzki §wiat kultury, nauki i techniki.

Czyn czlowieka jest fenomenem ludzkiego doswiadczenia, jest tzw. doswiad-
czeniem podstawowym. ,,Czyny — pisze K. Wojtyta — sg szczeg6lnym momentem
(...) doswiadczalnego poznania osoby” (Wojtyta 1969).
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Doswiadczanie czyndéw adekwatnych do celow 1 warto$ci sytuacji zycia
umozliwia ,,ujawnienie istoty osobowej podmiotowosci bytu ludzkiego jako
swoistej transcendencji czlowieka w czynie”. Dlatego wilasnie do$wiadczanie
czynu jest podstawowym kluczem do zrozumienia glgbi prawdy o cztowieku.
,,Czyny stanowia niejako najwlasciwszy punkt wyjscia dla zrozumienia jej dyna-
micznej istoty”.

Kazdy czyn cztowieka jako osoby odsyta nas w kierunku osoby; doswiadcze-
nie czynu jest niezwykle bogate; czyn jest rzeczywistoscig, w ktorej uczest-
niczy caty cztowiek; czyn jest doswiadczalny od strony przezyciowej oraz
jako fakt dostepny na zewnatrz; czyn jest faktem (Wojtyla 1969). Ten fakt,
ujawniajacy swoje wiasciwosci w wynikach czynéw, poddajemy interpretacji.

Wyjasnienie istoty osoby ludzkiej ujawnia wymiar poznawczo-$wiadomo-
sciowy, wymiar moralny i spoteczny osoby oraz scalajacy je wszystkie — wy-
miar metafizyczny. Jak pisat K. Wojtyta: ,,Nie mozna zatrzymac si¢ na samym do-
swiadczeniu; takze wowczas, gdy wyraza ono i ujawnia wewnetrznos¢ czlowieka
i jego duchowosé¢, refleksja racjonalna winna dociera¢ do poziomu istoty du-
chowej i do fundamentu, ktory jest jej podtozem” (Wojtyta 1969).

Doswiadczenie cztowieka ,,0d zewnatrz” — przez czyny i ich wyniki — po-
twierdza jego podmiotowa tozsamos¢, ktora wyraza si¢ przede wszystkim w tym,
ze cztowiek postrzega siebie jako byt, ktory nie podlega catkowitej determinacji
ze strony swiata przyrody. Uwidacznia si¢ to we wszelkich formach poznania in-
telektualnego, w migedzyludzkiej komunikacji, religii, sztuce, technice, organiza-
cji zycia spotecznego czy w jakimkolwiek innym przejawie kultury.

Czlowiek — szczegolnie przez prace — dostrzega w sobie zdolnos$¢ nie tyl-
ko do przetwarzania natury, ale i do panowania nad nig. Dokonuje si¢ to za spra-
wa rozwoju kultury, ktora znow odsyta do swojego jedynego zrodta i podmiotu,
jakim ostatecznie jest sam cztowiek. Poznajac i rozumiejac prace czlowieka, do-
chodzimy do jakiegos$ rozumienia cztowieka. Twierdzenie to prawdziwe jest row-
niez w ,,druga strong”.

Przyjmujac jaki$ model cztowieka, mamy szans¢ na wniknigcie w istote re-
alizowanych przez niego splotow postgpowan. Integralny, epistemologiczny mo-
del cztowieka, obejmujacy doswiadczenie, zrozumienie, interpretowanie
i wyjasnianie, pozostaje w koneksji z personalistycznym obrazem cztowieka
w psychologii humanistycznej — obrazem, ktory jest podstawa wspotczesnej pe-
dagogiki, w tym podstawa wspolczesnej pedagogiki pracy.

3. Relacja osoby i czynu

Fundamentalng dla omawianej problematyki kwestig jest to, ze istota osobo-
wej podmiotowosci bytu ludzkiego uzewngtrznia si¢ jako:
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(...) transcendencja ludzkiego ,,ja” wobec ,,swego”, nawet wobec czego$ tak bardzo ,,swego”,
jak decyzja ,,ja”, ktora swe zainteresowanie zawdzigcza ,,wkroczeniu” w nig ,,ja” i ,,wypelnianiu”
jej przez ,,ja”, czyli immanencji ,,ja” w ,,swoim”.

To ,,wykraczanie” ,,ja” poza ,,swoje”, a nawet samo ,,ja” jako wykraczajace poza swoje decyzje,
jest dane wprost ,.ja”’; dzigki aktom jego $wiadomosci towarzyszacej (§wiadomym) czynom ,.ja”;
w jego aktach (samostanowienia, samopanowania i samoposiadania) samozaleznosci, ujawniajac
zarazem t¢ samozalezno$¢ jako ontyczng strukture osobowego bytu ludzkiego.

Ta samozalezno$¢ ujawnia si¢ ,ja” zawsze i tylko jako samozalezno$¢ w samouzaleznianiu
si¢ (...) od prawdy o osobie ludzkiej: whasnej (wlasnego ,,ja”) i drugich (jako innych ,,ja”) (Wojty-
ta 1969).

W procesie refleksji filozoficznej, opartej na do§wiadczeniu cztowieka, Jan
Pawet II dostrzegal wzajemnie przenikajace si¢ etapy: doSwiadczenie, zrozu-
mienie, interpretowanie i wyjasnianie.

Ujawnienie metafizycznej implikacji faktu przygodnos$ci istnienia osoby
ludzkiej ukazuje jej bytowanie jako bytowanie z daru Absolutnego Dawcy Oso-
bowego... (Galarowicz 2000, s. 103). Jak pisze K. Wojtyta:

Osoba ludzka istnieje jako osobowy podmiot wydarzenia daru, ktoérego nie jest inicjatorem.
Adekwatnym inicjatorem takiego daru nie moga by¢ bowiem osoby majace ten sam status bytowy,
co ich dziecko. Inicjatorem tym jest — i moze nim by¢ tylko — Osobowy Absolut: Jego bezposred-
nia interwencja w zapoczatkowanie 1 trwanie wydarzenia osobowego daru jest konieczna (Wojty-
ta 1969, s. 18).

Postgpowanie cztowicka jest podstawowym zrodtem refleksji filozoficz-
nej w poszukiwaniu istoty czlowieka. Dla K. Wojtyly byty one podstawa opi-
su (bycia cztowiekiem) dos§wiadczania cztowieka: a) bezposrednie (pod-
miotowe), b) przedmiotowe, rozumiejace, c) posSrednie — przez czyny
i ich wyniki. Cztowiek moze doswiadczac siebie, swego najglebszego wnetrza,
dzieki refleksji towarzyszacej kazdemu dzialaniu (czynowi). Refleksyjna analiza
ludzkiego dziatania, do§wiadczenie rozumiejace, prowadzi do odkrycia podmio-
tu — sprawcy dziatania i tego, kto przezywa swoja podmiotowo$¢, a wiec do od-
krycia osoby.

Postgpowanie cztowieka jako kategoria pedagogiczna — wprowadzona
W miejsce zachowania — oznacza uznanie, ze oprocz celu i sposobu jego 0sig-
gania wazne jest wszystko, co stanowi podstawe motywacji decydujacej o sen-
sie zachowania. Jest ona zwigzana z nadrzg¢dna racja, powodem, intencja; z domi-
nujacym obszarem intencjalno$ci jednostki (Stras-Romanowska 1992; Obu-
chowski 1993), wiodaca idea zycia (Popielski 1987), ukierunkowaniem
zyciowym; ideg zycia (Kuczynski 1979; Furmanek 2007).

W tym miejscu dochodzimy do okreslenia relacji migdzy osobg i jej czyna-
mi. Dodajmy, ze zasadniczy zrab filozoficznej wizji cztowieka K. Wojtyty doty-
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czy przede wszystkim ujawnienia istoty osobowej podmiotowosci bytu
ludzkiego jako swoistej transcendencji cztowieka w czynie.

4. Antynaturalistyczny model rozumiejacego czlowieka

Wspotczesng pedagogike pracy zaliczamy do systematycznych nauk o czto-
wieku i jego wytworach kulturowych. Wszak takze systemy pedagogiczne sg wy-
tworami kultury danej epoki. Specyficznym dla humanistyki punktem widzenia
przedmiotu badan jest indywidualnos¢ i niepowtarzalno$¢ bytu, jakim jest czto-
wiek. Ta wlasnie niepowtarzalno$¢ nie pozwala na daleko idgce uogolnienia, two-
rzenie typologii i regul fragmentarycznych. Mozna powiedzie¢, ze upowszech-
niony pozytywistyczny redukcjonizm metodologiczny zubaza przedmiot badan
i prowadzi do zafalszowania prawdy o cztowieku. W $wietle dotychczasowej re-
fleksji naukowej dotyczacej cztowieka dostrzegamy potrzebg poszerzenia gra-
nic paradygmatu naturalistycznego i przyjecie obok niego réwniez paradygmatu
humanistycznego — antynaturalistycznego. Wydaje si¢ on by¢ odpowiednim mo-
delem poznawczym, modelem rozumiejacego cztowieka (w tym antynaturali-
stycznym modelem rozumienia). W publikacjach zwany jest tez interpretacja
humanistyczng (lub jeszcze inaczej — interpretacjonizmem).

HUMANISTYCZNE MODELE POZNANIA
A PARADYGMAT SYSTEMOWOSCI BADAN

1. Procesy badania systemu aksjologicznego czlowieka
jako procesy poznania humanistycznego

W swojej epistemologicznej postaci procesy poznania humanistycznego rdz-
nig si¢ od proceséw poznania charakterystycznego dla przyrodoznawstwa. Pozna-
nie humanistyczne przez interpretacje wykorzystujacag warto§ciowanie wiedzie
do zrozumienia interesujacych badacza zjawisk humanistycznych, w tym zjawisk
aksjologicznych. Warto$ci w badaniach humanistycznych wystepuja w dwoja-
kiej funkcji: jako przedmiot badan i jako podstawa do wartosciowania tej sytu-
acji. Przewidywanie jest bardzo utrudnione, a formulowanie regut o charakte-
rze uogolnionych stwierdzen jest wrecz niemozliwe. Jak zauwaza S. Kaminski
(1992, s. 299), ,,w naukach humanistycznych nie wystepuje jako typowe wyja-
$nianie czysto kauzalne czy funkcjonalne, lecz strukturalno-topologiczne, struk-
turalno-genetyczne, teleologiczne, pragmatyczne itd.”. Tym, co determinuje kul-
ture jako obiekt humanistyki — jak zauwazyliSmy wcze$niej — sg wartosci. To do
nich odnosimy postepowanie cztowieka. W badaniach humanistycznych wartosci
decyduja o ich odrebnosci metodologicznej i epistemologicznej. Badanie syste-
mow postepowan czlowieka w zroznicowanych sytuacjach ujawnia wartosci pre-
ferowane przez cztowieka, pozwala zrozumie¢ i pozna¢ cztowieka.
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Zrozumienie odrgbno$ci nauk przyrodniczych i humanistycznych jest ko-
niecznym warunkiem wstepnym do podejmowania wysitkow zmierzajacych do
okreslenia tozsamosci psychologii i pedagogiki oraz rozwijanych w ich obrgbie
subdyscyplin. Ich ujednolicanie metodologiczne, czego wyrazem jest brak reflek-
sji metametodologicznych, prowadzi do zubozenia problematyki i redukowania
przedmiotu badan kazdej z tych nauk o cztowieku?.

Dla wartos$ci w pedagogice wazne sa pytania dotyczace okresle-
nia aksjologicznej istoty cztowieka. Doktadniej za$ pytania, na ktore po-
szukuje odpowiedzi filozofia cztowieka: jak wyjasni¢ istote, okresli¢ i zdefiniowac
czlowieczenstwo?® Na tej podstawie pedagogika bowiem poszukuje rozwigzan
probleméw: ,,(...) jak realizowaé cztowieczenstwo?, jak budowac cztowieczen-
stwo w cztowieku?” (Furmanek 1995, s. 39).

Bez jednoznacznej odpowiedzi na postawione pytania stajemy w teoretycz-
nej i metodologicznej pustce. Wiedza o tym, ,,jaka jest epistemologiczna i aksjo-
logiczna warto$¢ czlowieka” (Furmanek 1995, s. 39), a takze o tym, ,,jaki jest
system uznawanych i wdrazanych w postepowaniu cztowieka wartosci”’, byla
ijest —1, jak sadze, dalej bedzie — podstawa wiedzy o tym, jak wychowywac czto-
wieka. To za$ prowadzi do potrzeby sformutowania podstawowych paradygma-
tow pedagogiki.

Nie mniej istotne, w powyzszym kontekscie, staje si¢ zatozenie, ze peda-
gogike pracy w kontek$cie warto$ci nalezy konstruowa¢ na gruncie uznania hu-
manistycznego modelu poznania, respektujacego teze o osobowym charakterze
cztowieka oraz stawiajacego sobie za cel opisanie i wyjasnienie rozmaitych prze-
jawow osobowego zycia, z uwzglednieniem wewngtrznego, subiektywnego do-
swiadczenia osobowego wynoszonego z uczestnictwa w procesach pracy.

W procesach poznania humanistycznego wystepuja: model poznania ro-
zumiejacego oraz model poznania wyjasniajacego.

Systemowos$¢ badan jako paradygmat oznacza, ze wszelkie badanie pra-
cy musi by¢ realizowane w ujeciu systemowym. Przyjmujac ten paradygmat ba-
dan — wpisany w system paradygmatow wspoétczesnej pedagogiki pracy — podsta-
wowym modelem metodologicznym dla badan czynimy model: OSOBA — (1)
CZYN.

2 Humanistyka nie si¢ga tak daleko, aby wykluczata jakiekolwiek stosowanie metod przyrodo-
znawstwa. Zréznicowanie nauk pociagga za sobg jednoczesnie ich unifikacj¢ (por. Kaminski 1992,
s.299).

3 Analizujac zagadnienia podstawowe dla pedagogiki, B. Suchodolski w znanym powszechnie
podreczniku akademickim Pedagogika (1976), wydanym pod jego redakcja, omawia m.in. ,,swo-
isto$¢ gatunku homo sapiens”, a takze zagadnienie ,.koncepcja cztowieka a wychowanie”. Do tak
rozumianych pytan powraca si¢ zawsze, gdy dokonuje si¢ swoistego ,,bilansu osiagnie¢”, gdy za-
mierza si¢ oceni¢ stan badan realizowanych i potrzeby nowych badan w naukach o wychowaniu.
Zatem uzna¢ nalezy, ze odpowiedzi na postawione pytania sg ciagle dla nauk o wychowaniu wazne.
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Ten model okresla system badanych zjawisk. Jego interpretacja musi doty-
czy¢ obu podsystemow: osobg i splot czyndéw (prace). Tak opisany system nale-
zy postrzega¢ w jego otoczeniu blizszym i dalszym. Otoczenie blizsze to
srodowisko pracy. Otoczenie dalsze to spoteczenstwo i czynniki okreslajace jego
swoiste wymiary. Nie bez znaczenia sg takze wszystkie relacje spinajace w jed-
nos$¢ caly analizowany system. W dalszej analizie zatrzymam si¢ tylko na relacji
wskazanej w modelu (1).

2. Model i procedury poznania rozumiejacego w pedagogice pracy

Czlowiek jako osoba, a nie osobnik (jak to ma miejsce w biologii), przez du-
chowy wymiar swego istnienia wylamuje si¢ spod praw natury. Osoba to wy-
jatek posrod $wiata rzeczy, istota zdolna przez wrodzona jej — kazdej na rowni
z wszystkimi innymi — moc do wolnego stanowienia o sobie w $wietle prawdy
o sobie. Ale tez osoba to — kazda z osobna — wyjatek wsrdd wszystkich pozosta-
tych oséb. Wszak zadna osoba zadnej nie wyreczy w decydowaniu o profilu jej
whasnej psychiki. To wyjatkowos$¢ wsrod wyjatkow.

Model poznania rozumiejacego, jako uzupetniajacy (i komplementar-
ny) wzgledem modelu wyjasniajacego, zaktada potrzebe przyjmowania za
podstawe drogi odkrywania §wiata znaczen, §wiata wielorakich warto$ci, samo-
dzielnego oraz dialogicznego dochodzenia do porozumienia, co okresla inten-
cjonalnos¢ zachowan podmiotu. Dzigki intencjonalnosci osobowe zachowanie
zyskuje status postgpowania.

Psychologia rozumienia staje si¢ aktualnie fundamentem badan warto$ci
w pedagogice pracy. Dlatego podkresli¢ nalezy roznice migdzy psychologia natu-
ralistyczng, zajmujaca si¢ problemami regulacyjnymi zachowan cztowieka, a psy-
chologia egzystancjalno-humanistyczng. Moim zdaniem lezy ona zar6wno w ce-
lach, jak i charakterze proceséw poznawania. T¢ odrebno$¢ zauwazyl W. Dil-
they: ,,Przyrode¢ wyjasniamy, zycie psychiczne rozumiemy”. Stad spotka¢ mozna
stwierdzenie, ze w badaniach zjawisk pedagogicznych konieczne jest stosowanie
dwdch modeli poznawania: modelu wyjasnienia i modelu rozumienia. To réwniez
uzasadnia tez¢ o dominacji badan jakosciowych nad iloSciowymi w problematyce
warto$ci obecnej w pedagogice pracy.

Che¢ dotarcia przez psychologdw do ponadindywidualnych uogdlniajgcych
zwigzkow zaleznosciowych zubaza obraz ludzkiej osobowosci, pozbawia samego
badacza rzeczywistych mozliwosci dotarcia do tego, co stanowi o niepowtarzal-
nych wymiarach zycia psychicznego cztowieka. Jest wyrazem stosowania reduk-
cjonistycznego modelu badan.

Model poznania rozumiejgcego, jako uzupetniajacy (i komplementar-
ny) wzgledem modelu wyjasniajacego, zaklada potrzebg przyjmowania za
podstawe drogi odkrywania §wiata znaczen, §wiata wielorakich wartosci, samo-
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dzielnego oraz dialogicznego dochodzenia do porozumienia, co okresla intencjo-
nalno$¢ zachowan podmiotu. Dzigki intencjonalnosci osobowe zachowanie zy-
skuje status postgpowania.

Procedury te ujmuje si¢ na trzy sposoby: 1) intuicjonizmu, 2) sposobu herme-
neutyczno-egzystencjalnego, 3) poznania fenomenologicznego.

3. Intuicjonizm

Intuicjonizm jest realizowany w badaniach wedhug klasycznego modelu dil-
theyowskiego. Rozumienie jest w nim swoistym eksperymentem myslowym, po-
legajacym na wczuciu si¢ w przezycia drugiej osoby (to niejako przezycie jej
przezy¢; przezycie odtworcze), zaakceptowaniu jej porzadku wartosci i punktu
widzenia po to, by uchwyci¢ zwiazek migdzy okreslonym sensem podmiotowym
a postepowaniem jednostki oraz cechami wytwordw jej czynnos$ci. Interpretacja
sensOw lezacych u podstaw dziatan podmiotu jest mozliwa dzigki temu, ze ludzie
zyjacy w okres$lonej kulturze korzystaja z tego wszystkiego, co stanowi jej rdzen
konstytutywny.

Intuicyjne uchwycenie senséw w ramach danej kultury Dilthey okreslit mia-
nem rozumienia (por. Kuderowicz 1987; Stras-Romanowska 1992, s. 30). Wy-
jasnienia byly wigc procesami przeciwstawianymi rozumowaniu i rozumieniu,
odnosity si¢ bowiem tylko do proceséw logicznego myslenia, charakteryzujace-
go postepowanie badawcze w naukach przyrodniczych. W psychologii rozumie-
nia powstal kierunek zwany koncepcjonizmem (Szewczuk 1972). Dla porzad-
ku przypomnijmy takze dwie inne koncepcje rozumienia: nocjonizm (od nocja
— ‘pojecie’) oraz mnemizm (mneme — ‘pamietac’). Mechanizm rozumienia, w tym
rozumienia intuicyjnego, nie zostat do konca wyjasniony. Mozemy ogolnie stwier-
dzi¢, iz:

— wiadomo, Ze rozumienie to co$ wigcej niz wiedza, w stosunku do wiedzy

zawiera pewien naddatek,

— nie wiadomo, co jest tym (naddatkiem), tym czyms$ wigcej,

- ,,06w naddatek to to, co sprawia, ze rozumienie jest czyms wigcej niz wie-
dza »o tym, ze« i »o tym, jak« jest trudny lub wrecz niemozliwy do ziden-
tyfikowania (...)” (Cichon 1987, s. 111),

—  wigkszos¢ autoréw zauwaza, ze rozumienie oparte jest raczej na proce-
sach syntezy i analogii, w przeciwienstwie do wyjasniania logicznego,
ktére angazuje procesy analizy i r6znicowania,

— nie jest rozumienie ani zdolno$cia, ani funkcja zdolnosci, zwigzanym
zracjonalnym opisem czy wiedzg (Kuderowicz 1987; Stra§-Romanowska
1992, s. 30).
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Rozumienie drugiego cztowieka nie zalezy od tego, ile o nim wiemy, lecz od
tego, na ile glgboko potrafimy wnikna¢ w jego subiektywny $wiat znaczen (Szew-
czuk 1972). W przytoczonym opracowaniu Stras-Romanowska pisze dalej, iz:

Spengler twierdzi, ze rozumienie nalezy raczej do kategorii stanow umystu czy postaw kon-
wersacyjnych (conversational attitude), umozliwiajacych ogoélng oceng¢ postepowania osoby
z punktu widzenia jej osobistych kryteriow odpowiedzialnosci, a nie do kategorii czynnosci rozu-
mowania (Stras-Romanowska 1992, s. 30).

Rozumienie dotyczy przede wszystkim wyboru ($cislej — powodu) subiek-
tywnej reakcji uzasadniajgcej wybor, zwlaszcza wybor moralny (moral choice),
nie za$ praktycznego dzialania, u ktérego podstaw lezy wy¢éwiczona umiejetnosé
czy racjonalno$¢ zwigzana z intelektem, a wigc z takimi umiej¢tnosciami, jak ro-
zumowanie, przewidywanie, kalkulowanie. Jest wigc rozumienie swoistym przy-
pisywaniem (ascription) odpowiedzialno$ci za wybor dziatania, nie za§ opisywa-
niem (discription) mechanizmu dziatania... (Stras-Romanowska 1992, s. 31)

4. Model hermeneutyczno-historyczny

Drugi sposob ujmowania procedury rozumowania zwany jest hermeneutycz-
no-historycznym. Badania heurystyczne to zestawienie opisoéw, ktore stanowia
wyjasnienie dynamiki struktur rzeczowych w sytuacji; konczy je kreatywna syn-
teza. Badacz, poza opisami narracyjnymi, poszukuje odczu¢ wewnetrznych, we-
wnetrznego przezycia. Rzadko wykazuje si¢ jeden przyktad albo sytuacje, aby
zobrazowa¢ przezycia. Konczy si¢ to ogdlnym opisem. Wspotbadacz niknie
w procesie interakcji i analizy strukturalne;.

Prekursorem tego modelu byt M. Weber. Rozumienie opiera si¢ w nim na za-
lozeniu racjonalno$ci cztowieka. Oznacza to przyjecie tego, ze dzialania jednostki
wynikajg z jej wiedzy, systemu warto$ci (sens6w) i sg nastawione na realizacje
okreslonych, s$wiadomie przyjetych celow. Rozpoznanie zwigzku miedzy wiedza
podmiotu, porzadkiem jego warto$ci a dziataniem jest swoistym wyjasnianiem
polegajacym na strukturalizowaniu rzeczywisto$ci podmiotowej 1 czynieniu jej
przez to zrozumialg, dlatego ten typ rozumienia nazywany jest instrumental-
nym lub wyjasniajacym (Stra§-Romanowska 1992, s. 30).

Latwo dostrzec, ze obydwa podejscia majg cechy wspolne, dotycza w isto-
cie ustalania zwigzku miedzy przebiegiem dziatania podmiotu a sensem tkwig-
cym u jego podstaw, tyle Ze ma ono charakter czynnoS$ci racjonalnej, opartej na
zasadach logiki i — jak zauwaza J. Kmita (1977) — rozumienie jest w tym ujeciu po
prostu jedna z postaci wyjasniania dedukcyjnego. Psychologia rozumienia ocze-
kuje na swoje odkrycie problematyki, oczekuje badan i wyjasnien wielu odczuwa-
nych tylko aktualnie prawidtowosci.
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Metoda hermeneutyczna to metoda interpretowania i rozumienia tekstow
oraz dokumentdéw prezentujacych rézne procesy zyciowe, w tym takze te ujmo-
wane w perspektywie historycznej. Warto zauwazy¢ za W. Diltheyem, iz jest to
metoda refleksji i rozumienia zjawisk i faktow. W rzeczywistosci wychowawczej
wystepuja fakty i procesy psychiczno-duchowe, ktore jakze czesto wymykaja si¢
wyjasnianiu przyczynowemu. Konieczne jest objasnienie ich znaczenia i sensu
prowadzacego do zrozumienia czego$ ludzkiego.

5. Model fenomenologiczny

Trzeci sposob metodologicznej interpretacji problematyki badan wartosci
w pedagogice dotyka fenomenologii*. To koncepcja zaktadajgca, ze podstawo-
wym naszym kontaktem z rzeczywistoscia jest do§wiadczenie wewngtrzne. Jest
ONO w nas, jest cztowiekowi dane, jest wigc podmiotowe. Cecha owego do-
swiadczenia jest wolno$¢, czyli osobiste prawo doswiadczania wedlug zbioru
cech mieszczacych si¢ w pojeciu JA. Doswiadczanie jest zatem indywidualne,
osobiste, jest fenomenem ludzkiego poznania podmiotowo-przedmiotowego. Ko-
responduja te tezy ze wskazang wczesniej koncepcja przestrzeni aksjologicznej
jako swoistego fenomenu funkcjonowania cztowieka w $wiecie wartosci.

Metoda fenomenologiczna zwraca uwage na znaczenie zjawisk dla wy-
jasniania ,.konkretow zycia”. Jest ona uzyteczna w ,,podejmowanych wysitkach
na rzecz” wydobywania oraz ukazywania sensu i znaczenia poszczegolnych zja-
wisk. Wychodzac od opisu oddajacego stan rzeczy, prowadzi do zrozumienia isto-
ty rzeczy, ,,do sedna zjawiska. Idac ponad bezposrednie dane badan empirycz-
nych, metoda ta usiluje uja¢ podstawowe struktury, znaczenie i sens procesu wy-
chowania” (Nowak 2000, s. 63).

Fenomenografia jest praktyczng egzemplifikacja i zastosowaniem fenomeno-
logii. Ich wspo6lna podstawa jest uznanie za przedmiot badan ludzkiej $wiadomo-
$ci i obecnych w jej ramach form dos§wiadczania podmiotu.

Sposéb nadawania znaczen zjawiskom, pojgciom, jest zwigzany z jednostkowa wiedza o swie-
cie, a zarazem charakteryzuje kulturowy kontekst zjawiska, to, co ludzi r6zni, to wtasnie odmien-
nos$¢ w postrzeganiu rzeczywistosci i nadawaniu jej pojeciowego ksztattu.

Chociaz fenomenografia budowana jest na podstawowych tezach fenomenologii, zawiera
znaczne roznice w stosunku do swej filozoficznej odpowiedniczki. Przede wszystkim w badaniach

* Fenomenologia (gr. phainomenon — ‘to, co si¢ zjawia, pokazuje’ + logos — ‘stowo, nauka’).
Dla I. Kanta (1724-1808) nauka o fenomenach byta przeciwstawiana wiedzy o ,,rzeczach w samym
sobie”. Dla W.G.F. Hegla (1770-1831) byla to nauka o fazach rozwojowych $wiadomosci. Dla
E. Husserla (1859-1938) byt to jeden ze wspdtczesnych kierunkow filozofii nastawiony na badanie
istoty zjawisk. W Polsce — R. Ingarden. Fenomenologia stanowita inspiracje dla uksztattowania si¢
egzystencjalizmu (zwlaszcza M. Heideggera), wywarla wptyw na wszystkie wazniejsze kierunki fi-
lozoficzne XX w. oraz na sposoby badania zjawisk kulturowych (m.in. sztuki, religii).
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fenomenologicznych badacz poddaje analizie wtasng swiadomos¢, ktora w zatozeniu stanowi wier-
ne odbicie rzeczywistosci, z kolei w fenomenografii przedmiotem poznania staje si¢ §wiadomos$¢ in-
nych (Szkudlarek 1997, s. 186).

Warto zauwazy¢, ze cecha metody fenomenologicznej jest to, iz opisujacy:

(...) nie jest do konca pewny do czego jego opis moze doprowadzi¢, co z niego wyniknie, jaki
sens ukaze mu si¢ po momencie analizy tego, co zapisal, a tym mniej, jaki sens wydobedzie czyta-
jacy. Mowi¢ o ,,zjawisku wychowania” jako ,,fenomenie wychowania” lub o ,,fakcie wychowania”
oznacza przywotywac zdarzenia wystepujace w wychowaniu 1 widzie¢ mozliwo$¢ ujmowania ich
i okreslania przy pomocy analizy racjonalnej lub naukowej (Szkudlarek 1997, s. 186).

BADANIA DOTYCZACE PROCESOW WPROWADZANIA W SWIAT WARTOSCI

Trudnosci w badaniach proceséw wprowadzania w swiat wartosci jest wiele.
Wynikajg one z istoty samych wartos$ci. Ujawniaja si¢ one juz na etapie projekto-
wania narze¢dzi 1 metod badan. O tym najlepiej $wiadcza stosowane narzedzia ba-
dan na kazdym z etapow procesu dochodzenia do dojrzatosci aksjologicznej (Fur-
manek 2006b, s. 75-91).

W badaniach orientacji poznawczych w $wiecie wartosci szczegdl-
ng role odgrywa wrazliwo$¢ na wartosci, umiejetno§¢ wyrdzniania poszczegol-
nych wartos$ci z tla aksjologicznego czy z przestrzeni aksjologicznej, nazywanie
poszczegdlnych wartosci oraz wskazywanie na ich podstawowe cechy i relacje,
w jakich pozostajg z innymi wartosciami.

Badania poszczegbélnych nazw warto$ci obejmuja badanie znajo-
mosci, a dalej takze: poczucia rozumienia warto$ci; rozumienia danej wartosci
w kontekscie (poznawczym badZz emocjonalnym) innych poje¢ wystgpujacych
w sadach; rozumienia tre$ci pojecia wartosci w konfrontacji z odpowiednig dla
niej antywartos$cig (prawda — ktamstwo, fatsz). Czy w tym przypadku mozemy si¢
postugiwaé¢ metodami skalowania, w tym skalami dyferencjatu semantycznego?

Badania procesu internalizowania warto$ci jako procesu przyjecia
i zaakceptowania wartosci wigzg si¢ z kompetencjami cztowieka do autorefieks;ji.
Jednoczesnie, tylko pod warunkiem, ze warto$¢ zostanie zaakceptowana, mozli-
we jest dalsze jej funkcjonowanie. W przypadku braku akceptacji warto$¢ jest po
prostu odrzucana.

Badania procesu uczenia postepowania wedtug wartosci (prefero-
wania i stosowania wartos$ci) obejmuja ¢wiczenia w stosowaniu warto$ci w roz-
norodnych sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych — to droga do realizacji ce-
16w omawianego etapu procesu wprowadzania wychowanka w $wiat warto$ci.
Oczywiste jest stwierdzenie, ze wychowanek na terenie szkoty powinien zy¢ i sto-
sowac wartosci, jakie beda dla niego istotne w zyciu dorostym. Musza one stano-
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wi¢ ide¢ pedagogiczng przenikajaca programy i dzialania pedagogiczne wszyst-
kich os6b zaangazowanych w procesy pedagogiczne (od woznego do dyrektora
szkoty). Jednoczesnie spostrzezenie to wskazuje, iz badania warto$ci w procesach
pedagogicznych musza stosowac¢ metodologi¢ badan systemowych.

Badanie funkcjonowania warto$ci w zyciowej aktywno$ci wychowan-
kéw to badanie doswiadczen i1 procesdw poznawania wartosci. Doswiadczanie
warto$ci nie jest beznamigtnym ujmowaniem poznawanego obiektu, lecz zajmo-
waniem postawy wobec 0soOb, rzeczy i zdarzen zdominowanych przez akty uczu-
ciowe. W aktach tych odnosimy sie do czego$ ze wzgledu na rozpoznang wartosc,
w wyniku czego §wiadomos$¢ emocjonalna obiera wlasciwg postawe.

ZAKONCZENIE

Oto niektore wspdlne cechy badan prowadzonych w perspektywie pedago-
giki wartos$ci:

1. Uznanie warto$ci za wazng kategorie nauk pedagogicznych, w aspekcie
nauk pedagogicznych zorientowanych zaré6wno teoretycznie, jak i prak-
tycznie.

2. Uznanie znaczenia poznawczego projektow badan jakosciowych
i ich metodologii, badania dotycza bowiem czlowieka jako osoby, do
ktorej nie mozna dotrze¢ przez pomiary iloSciowe.

3. Poszukiwanie sensu, esencji przezy¢, dochodzenie do ich zrozumienia,
a nie tylko dokonywanie pomiaréw i poszukiwanie wyjasnien. Uznanie
danych wywiedzionych z analizy za rzecz konieczng jako dowdd w bada-
niach naukowych; dazymy do zrozumienia zachowania ludzi.

4. Koncentracja na calosci do§wiadczenia, a nie na wyodrgbnionych jego
obiektach czy watkach. Moze temu stuzy¢ metodologia badan systemo-
wych.

5. Stosowanie paradygmatu polimetodyczno$ci badan. Uzyskanie opiséw
doswiadczenia w pierwszej osobie w trakcie nieformalnych i formalnych
pomiaréw i wywiadow.

6. Formulowanie pytan i probleméw, ktore odzwierciedlaja zainteresowa-
nie, zaangazowanie i osobiste oddanie badacza.

7. Ujmowanie przezycia i postgpowan jako scalonej i nierozlacznej sytuacji
podmiotu i przedmiotu, czesci i catosci.

W badaniach wartosci w pedagogice z powodzeniem stosuje si¢ szereg roz-
norodnych metod oraz konstruuje si¢ narzgdzia odpowiadajace specyfice przed-
miotu badan. Zwroce w tym miejscu uwage na dwie ich grupy. Metody dia-
lektyczne przydatne sg zwlaszcza w tych problemach badan pedagogicznych,
w ktorych interesuja nas wptywy rozmaitych czynnikow na tres¢ i procesy wy-
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chowania. Mozna dzigki refleksji obejmujacej przeciwstawne sobie bieguny do-
chodzi¢ do pehniejszej syntezy. Kolejne sa metody witalistyczne w wersji
autorskiej R. Guardiniego, ktora omawia i proponuje do stosowania w badaniach
pedagogicznych M. Nowak (2000).
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SUMMARY

Raising the question of what is the essence of the humanities we pay attention to the importance
of differentiation of two models of reality learning. Humanistic cognition, using valuation through
the interpretation, leads to the understanding of humanities phenomena (including axiological phe-
nomena) which are interesting for the researcher. Model of understanding knowledge, which is
complemental (and complementary) to the explanatory model, assumes the need to take as the basis
the way to discover the world of meanings, the world of multiple values, independent investigation
and dialogical agreement, which defines the intentionality of the behaviour of the entity. Personal
behaviour gains the status of the proceedings because of intentionality. The study of values in work
pedagogy needs to be focused on the person and its model, and, in addition, on the procedures of
understanding knowledge, including intuitionism, phenomenology and hermeneutics model.

Keywords: methodological model; person; action; phenomenology; hermeneutics



