NAUKOWE CURRICULUM VITAE

Mój pierwszy kontakt z pracą naukowo-badawczą miał miejsce w trakcie studiów, na kierunku „pedagogika” (o specjalności pedagogika opiekuńczo-wychowawcza), które odbyłem w Wyższej Szkole Pedagogicznej w Bydgoszczy w latach 1983 – 1988.


Już jako student drugiego roku miałem możliwość uczestniczenia w konferencji naukowej „Formy realizacji teorii wychowania w kształceniu akademickim” (zorganizowanej przez Zakład Teorii i Historii Wychowania WSP w Bydgoszczy w Zaciszu w dniach 1 – 2.12.1984 roku) oraz brałem udział (w kwietniu 1985 roku) w przeprowadzeniu badania nad relatywizmem kontekstualnym w rozumowaniu logicznym. Badanie to było realizowane przez ówczesnego Doktora (obecnie Prof. dra hab.) Janusza Trempałę w ramach problemu węzłowego 11.4 „Modernizacja systemu oświaty w PRL” (wzmianka o moim udziale w tym badaniu znajduje się w książce: Janusz Trempała, Rozumowanie w okresie wczesnej dorosłości, PWN, Warszawa-Poznań 1989, s. 95).


Po raz drugi jako student uczestniczyłem w przeprowadzeniu badań empirycznych w trakcie czwartego i piątego roku studiów. Badania te były częścią realizowanego wówczas Centralnego Programu Badań Podstawowych. W ramach zadania badawczego „Rozwój poznawczy i moralny w warunkach edukacji równoległej” (kierowanego przez Doktora Janusza Trempałę): 

1) w listopadzie 1986 roku przygotowałem raport „Edukacyjne uwarunkowania rozwoju poznawczego i moralnego jednostki. Przegląd literatury”;

2) w marcu i kwietniu 1987 roku przeprowadziłem badania pilotażowe Testu Wyborów Moralnych i Testu Uczciwości (wspólnie z Albinem Splittem). Rezultaty tych badań miałem okazję zaprezentować podczas konferencji naukowej „Rozwój psychiczny w warunkach edukacji równoległej” (zorganizowanej przez Zakład Psychologii WSP w Bydgoszczy w Zaciszu w dniach 24-26.04.1987 roku). Udział w tych badaniach zaowocował także pierwszymi publikacjami;

3) koordynowałem badania wykonywane na terenie miasta Bydgoszczy we wrześniu 1987 roku (badania te były przeprowadzone przy użyciu kilku narzędzi: Testu Rozumowania Logicznego, Testu Rozumowania Moralnego, Testu Uczciwości, Testu Kresek, Testu Zdarzeń Życiowych, Testu Powtarzania Liczb Wspak).


Ponadto w ramach zadania badawczego „Zróżnicowanie społecznych warunków edukacyjnych w typowych środowiskach edukacyjnych współczesnej Polski” kierowanego przez ówczesną Doktor (obecnie Prof. dr hab.) Teresę Hejnicką-Bezwińską w październiku 1987 roku uczestniczyłem w przeprowadzeniu badań empirycznych na terenie Katowic i województwa katowickiego, w których wykorzystywane były dwa narzędzia: Modele Życia, Biografia Edukacyjna.


Doświadczenie nabyte podczas studiów zaowocowało w mojej pracy naukowo-badawczej w dwojaki sposób: 1) wielokrotnie od momentu ukończenia studiów realizowałem badania empiryczne (przedmiot tych badań przedstawię poniżej); 2) w tym okresie zapoczątkowane zostało moje zainteresowanie problematyką obecności norm moralnych (etycznych) i wartości w myśleniu pedagogicznym (o pedagogice) i działalności edukacyjnej.


Możliwość uczestniczenia w realizacji badań naukowych w okresie studiów wywodzi się z koncepcji uniwersytetu zaproponowanej przez Sergiusza Hessena. Zgodnie z tą koncepcją student nie uczy się, lecz zajmuje się nauką, jest on studiosus. W swojej pracy naukowo-badawczej i dydaktycznej chętnie odwołuję się do takiego sposobu traktowania studentów.


Bezpośrednio doświadczenie to zaowocowało w postaci pracy magisterskiej zatytułowanej „Rozumowanie logiczne uczniów szkół średnich o różnym profilu kształcenia”, przygotowanej w 1988 roku pod kierunkiem Doktora Janusza Trempały.


Udział w badaniach empirycznych był jednocześnie źródłem pojawiającego się u mnie dyskomfortu intelektualnego (albo inaczej: dysonansu poznawczego). Z jednej strony w trakcie studiów pedagogicznych (odbytych w latach 80. XX wieku) miałem możliwość zetknięcia się z pedagogiką normatywną, dla której najważniejsza była kategoria „powinności” oraz poszukiwanie odpowiedzi na pytanie „jakie powinny być: świat, człowiek, wychowanie?” (normatywność ta była dodatkowo ograniczona do jednej ideologii) oraz pedagogiką praktyczną, zredukowaną do relacji cel – środek, poszukującej odpowiedzi na pytanie „jak (za pomocą jakich metod, środków) osiągnąć pożądane, postulowane stany rzeczy?”. Z drugiej strony uczestnicząc w realizacji badań empirycznych miałem możliwość uświadamiania sobie znaczenia założeń (przedzałożeń) organizujących ludzkie myślenie i działanie, rozbieżności pomiędzy sferą powinności a rzeczywistością, brak bezpośredniego związku pomiędzy myśleniem a działaniem, pomiędzy teorią a praktyką (związek ten jest zapośredniczony poprzez technologię) i wielu innych problemów.


Ukończenie studiów i podjęcie pracy naukowo-badawczej zbiegło się w moim przypadku ze zmianą systemu społeczno-politycznego („wielką zmianą” – używając określenia Piotra Sztompki), która została zapoczątkowana w Polsce na przełomie lat 80. i 90. XX wieku. Zmiana ta uchyliła „oczywistość” normatywnej i praktycznej wersji pedagogiki. W miejsce jednego sposobu myślenia o pedagogice, który wyniosłem z własnych studiów pojawił się problem „uprawnionej wielości” sposobów myślenia o edukacji, rodzajów wiedzy o tym zjawisku. W ten sposób stanąłem wobec konieczności reedukacji w zakresie pedagogiki, która pozwoliłaby mi rozumieć dokonujące się zmiany, ich źródła, znaczenie dla własnego sposobu uprawiania tej dyscypliny.


Efektem tej reedukacji (wciąż jeszcze trwającej) było dostrzeżenie następujących zmian:

1) w koncepcji nauki dostrzegłem odstępowanie od salwacjonizmu głoszącego, że zadaniem nauki jest wskazanie środków i sposobów prowadzących do zapewnienia szczęścia całej ludzkości na rzecz przekonania o społecznym konstruowaniu rzeczywistości; zmiana ta sprawiła, że utraciła swoje znaczenie normatywna i praktyczna wersja pedagogiki, pojawiające się zaś kolejne wersje tej dyscypliny stanowią jedynie „lokalne paradygmaty”, poznanie naukowe natomiast służy realizacji różnych interesów, nie tylko poszukiwaniu prawdy;

2) w koncepcji wiedzy dostrzegłem rezygnację z przekonania o uprzywilejowanym statusie wiedzy naukowej na rzecz akceptacji założenia o równoprawnym statusie różnych rodzajów wiedzy oraz przejście od traktowania wiedzy jako kategorii neutralnej do dostrzegania w niej narzędzia władzy; przekonanie o równoprawnym statusie różnych rodzajów wiedzy sprawiło, że przedmiotem swojego zainteresowania uczyniłem potoczną wiedzę o wychowaniu, szerzej: kategorię potoczności jako perspektywę poznawczą istotną dla sposobu pełnienia roli pedagoga (zarówno badacza, jak i praktyka);

3) w koncepcji uczonego dostrzegłem konsekwencje wynikające z przejścia od (używając terminów zaproponowanych przez Zygmunta Baumana) roli prawodawcy do roli tłumacza; jedną z takich konsekwencji jest rezygnacja z pojmowania tożsamości jako danej w gotowej postaci na rzecz pojmowania jej jako zadania do wykonania, inne konsekwencje to odstępowanie od bezosobowego pisarstwa charakterystycznego dla skryby na rzecz ujawniania swojego zaangażowania właściwego pisarzowi (autorowi);

4) w koncepcjach metodologicznych dostrzeżona przeze mnie zmiana daje się opisać za pomocą opozycji naturalizm – antynaturalizm i skojarzonych z nią modeli poznania: obiektywistycznego i konstruktywistycznego. Zmiana ta zaowocowała m.in. pojawieniem się „pulsujących” kategorii (termin Prof. dr hab. Joanny Rutkowiak) oraz wykorzystaniem metody fenomenograficznej (mappingu).


Próbując określić retrospektywnie dotychczasowe podstawowe kierunki pracy naukowo-badawczej potrafię wskazać cztery takie obszary (zagadnienia, problemy):

1) potoczna wiedza o wychowaniu oraz studenci pedagogiki – ich właściwości 

    i kształcenie;

2) tożsamość pedagogiki, status pedagogiki jako dyscypliny naukowej, status pedagogiki 

    ogólnej;

3) teoretyczność pedagogiki porównawczej, alternatywne praktyki edukacyjne;

4) młodzież – jej kondycja psychospołeczna, tożsamość, realizacja zadań rozwojowych.


Poniżej scharakteryzuję poszczególne obszary, stosując kryterium chronologiczne. Za cezurę czasową posłużą mi: rozprawa doktorska, obroniona przed Radą Wydziału Pedagogicznego WSP w Bydgoszczy 20 grudnia 1994 roku oraz rozprawa habilitacyjna, która była przedmiotem kolokwium habilitacyjnego odbytego przed Radą Wydziału Pedagogiki i Psychologii Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego 9 grudnia 2003 roku. Charakteryzując poszczególne kierunki pracy naukowo-badawczej przedstawię kolejno prace wykonane przed uzyskaniem stopnia naukowego doktora, prace wykonane przed uzyskaniem stopnia naukowego doktora habilitowanego oraz prace wykonane po uzyskaniu tego stopnia.
Ad. 1. Potoczna wiedza o wychowaniu oraz studenci pedagogiki – ich właściwości i kształcenie. Dyskomfort intelektualny (dysonans poznawczy), o którym wspomniałem wyżej oraz spotykane w literaturze przedmiotu z przełomu lat 80. i 90. XX wieku (m.in. w pracach Wiesławy Stefan, Andrzeja Janowskiego, Krzysztofa Kruszewskiego, Krzysztofa Konarzewskiego, Michela Gilly, Jeana-Luca Patry, Jerome Brunera) teza o dekoracyjnej roli wiedzy pedagogicznej wynoszonej ze studiów skłoniły mnie do uczynienia obiektem zainteresowania (przedmiotem badania) potocznej wiedzy o wychowaniu. Punkt wyjścia do zajęcia się tą problematyką stanowiły opisywane wówczas w literaturze psychologicznej (jej nurcie poznawczym) „ukryte teorie osobowości” (określane też jako laickie, nieprofesjonalne, zdroworozsądkowe, potoczne). Dodatkowo impulsem, który skłonił mnie do zajęcia się tą problematyką, było ukazanie się w 1989 roku pracy Andrzeja Janowskiego Uczeń w teatrze życia szkolnego (WSiP, Warszawa), będącej próbą odpowiedzi na pytanie: „co tak naprawdę dzieje się w klasie szkolnej i co z tego, co tam ustawicznie się odbywa, zostaje (jeśli w ogóle zostaje) w umysłach i sercach następujących po sobie generacji młodych ludzi” (s. 6).


Pierwszym opracowaniem (przygotowanym wspólnie z Henrykiem Mizerkiem) był tekst poświęcony poszukiwaniu perspektywy teoretyczno-metodologicznej analizy zjawiska nazwanego „osobistą teorią wychowania”, która została zdefiniowana jako struktura obejmująca sądy jednostki dotyczące zadaniowo pojętego wychowania (co?, po co?, jak?, kto?) oraz przekonania dotyczące pożądanych i niepożądanych oddziaływań wychowawczych. Odwołując się do poznawczo-przeżyciowej teorii ja Seymoura Epsteina wyróżniłem występującą na poziomie przedświadomości ukrytą teorię wychowania (powiązaną bezpośrednio z działaniem wychowawczym) oraz jawną teorię wychowania, dostępną na poziomie świadomości i obejmującą sądy dotyczące celów, wartości i programów działań wychowawczych.


W latach 1992 – 1993 przeprowadziłem podłużne badania, które posłużyły uzyskaniu wiedzy o tym, z jakimi potocznymi teoriami wychowania rozpoczynają studiowanie przyszli pedagodzy, jakim zmianom (w zakresie struktury i treści) teorie te ulegają po pierwszym roku studiów, a także wiedzy o zależnościach pomiędzy cechami badanych (zwłaszcza tymi, które stanowiły istotne warunki socjalizacji) a reprezentowanymi przez nich potocznymi teoriami wychowania oraz wiedzy o poznawczej użyteczności tego konstruktu. Potoczna teoria wychowania była tu rozumiana jako zbiór wewnętrznie ze sobą powiązanych przekonań dotyczących celów wychowania, jego uzasadnień, programów oraz osób wychowawcy i wychowanka, uznawanych przez jednostkę. 


Rezultaty tych badań stały się podstawą do przygotowania rozprawy doktorskiej zatytułowanej „Potoczne teorie wychowania studentów pedagogiki (na przykładzie studentów I roku studiów pedagogicznych WSP w Bydgoszczy)”. Promotorem pracy doktorskiej był Prof. dr hab. Edmund Trempała, recenzentami: Prof. dr hab. Joanna Rutkowiak (Uniwersytet Gdański), Prof. dr hab. Andrzej M. de Tchorzewski (WSP Bydgoszcz). Częściowo rezultaty tych badań opublikowałem w kilku artykułach przygotowanych do druku przed obroną rozprawy doktorskiej.


Osobiście za najważniejsze ustalenie poczynione podczas przeprowadzania tych badań oraz przygotowywania rozprawy doktorskiej uznaję zaproponowaną wówczas typologię modeli kształcenia pedagogów. Za kryterium umożliwiające sporządzenie tej typologii posłużył stosunek akademickiego kursu pedagogiki wobec potocznej wiedzy o wychowaniu. Wyróżniłem wówczas trzy modele określone jako:

1) legitymizacja potoczności, u podstaw której leży wyznawana przez współczesnych pozytywistów zasada jedności poznania;

2) zmiana perspektywy poznawczej przyjmująca, że zdrowy rozsądek, nauka i filozofia to odmienne nastawienia poznawcze;

3) autokonstrukcja narracji edukacyjnej uwzględniająca charakterystyczną właściwość współczesnej pedagogiki, która wyraża się w funkcjonowaniu wielu rodzajów wiedzy i wielu języków tej dyscypliny.


Skrócona wersja rozprawy doktorskiej została opublikowana w postaci książki pt. Potoczne teorie wychowania studentów pedagogiki (Wyd. WSP, Bydgoszcz 1996, ss. 199). Według Prof. dra hab. Zbigniewa Kwiecińskiego (wystąpienie podczas posiedzenia Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN w czerwcu 2002 roku, zrelacjonowane następnie na łamach Rocznika Pedagogicznego) praca ta mieści się w grupie 15 najlepszych prac empirycznych z zakresu pedagogiki opublikowanych w trakcie ostatniej dekady XX wieku.


Zainteresowanie problematyką potocznej wiedzy o wychowaniu kontynuowałem po uzyskaniu stopnia naukowego doktora. Zrekonstruowałem wówczas założenia epistemologiczne leżące u podstaw wyróżnionych wcześniej modeli kształcenia pedagogicznego (kojarząc je z habermasowskimi interesami konstytutywnymi dla poznania i rodzajami wiedzy). Przeprowadziłem (w latach 1995 – 1996) badanie, dzięki któremu możliwe stało się udzielenie odpowiedzi na pytanie: jakie sposoby wartościowania można zidentyfikować w potocznym myśleniu studentów o wychowaniu i pedagogice? (wspólnie z Teresą Jaworską). Zidentyfikowałem w nim trzy typy wartościowania w potocznym myśleniu o wychowaniu (instrumentalne, teleologiczne, postulatywne) i trzy typy wartościowania w potocznym myśleniu o pedagogice (instrumentalne, technologiczne, prakseologiczne).


Kolejne badanie z tego zakresu (przeprowadzone w roku 1997) dotyczyło dyrektyw praktycznych preferowanych przez studentów pedagogiki. Wykorzystując Kwestionariusz Dyrektyw Praktycznych autorstwa Anny Lewickiej-Strzałeckiej zrekonstruowałem (wykorzystując analizę czynnikową) indywidualne systemy przekonań dotyczące pożądanych sposobów działania, którymi posługują się studenci pedagogiki. Na podstawie dotychczasowych rezultatów badań dotyczących potocznej wiedzy o pedagogice scharakteryzowałem potoczne pojmowanie jej praktyczności. Przedmiotem mojego zainteresowania było także potoczne pojmowanie globalizacji.


Za swoje najważniejsze osiągnięcia z tego zakresu po uzyskaniu stopnia naukowego doktora uważam:

1. Badanie (przeprowadzone w roku 1995), mające na celu zrekonstruowanie studenckich wyobrażeń o pedagogice jako dyscyplinie naukowej i kierunku studiów. Rezultaty tej rekonstrukcji stanowiły odpowiedź na następujące pytania: 1) Pedagogika: nauka, technika czy sztuka?; 2) Wychowanie: fakt czy zadanie?; 3) Studia: uczestniczenie w procesie powstawania wiedzy czy wyposażanie w skuteczne sposoby działania?; 4) Pedagog: towarzysz podróży czy przewodnik?; 5) Przywoływane lektury: wielość obrazów edukacyjnej sceny czy poszukiwanie pewności?; 6) Język wypowiedzi: opisywanie świata czy stanowienie norm? Odpowiedź ta przybrała postać książki pt. Pedagogika – poszukiwanie pewności. Studenckie wyobrażenia o pedagogice jako dyscyplinie naukowej i kierunku studiów (Oficyna Wydawnicza IMPULS, Kraków 1997, ss. 115). Na marginesie dodam, że opinię (rekomendację) wydawniczą tej książki sporządził Prof. dr hab. Zbigniew Kwieciński (jestem w jej posiadaniu), czego wydawca na stronie redakcyjnej nie odnotował;

2. Przedstawienie potoczności jako „pulsującej” kategorii pedagogicznej. Odwołując się do mapy konturowej odmian myślenia o edukacji, zaproponowanej przez Prof. dr hab. Joannę Rutkowiak dołączyłem do zaproponowanej wcześniej listy „pulsujących” kategorii potoczność. W opracowaniu poświęconym temu problemowi przedstawiłem przypuszczenie, że pedagogizm stanowił przyczynę wcześniejszego braku zainteresowania potocznością oraz ukazałem jej teoriotwórczą moc.


W wydanym w roku 2000 Leksykonie PWN. Pedagogika (pod redakcją Bogusława Milerskiego i Bogusława Śliwerskiego) po raz pierwszy pojawia się hasło „potoczna teoria wychowania”, rozumiana jako „rodzaj osobistej, zdroworozsądkowej wiedzy o wychowaniu, będącej zbiorem przekonań na temat istoty, genezy, celów, uzasadnień i sposobów wychowywania innych” (s. 163). Sądzę, że swoimi pracami przyczyniłem się do pojawienia się tego terminu w słowniku współczesnej polskiej pedagogiki.


Po uzyskaniu stopnia naukowego doktora habilitowanego temu obszarowi poświęciłem mniej uwagi. W tym okresie przedmiotem swojego zainteresowania uczyniłem ponownie potoczność jako pulsującą kategorię pedagogiczną oraz problem potocznego pojmowania praktyczności pedagogiki dostrzegając, że znikają wówczas z pola tej dyscypliny takie kategorie, jak moralność, sfera publiczna, pozostaje natomiast technologicznie pojmowana edukacja, której obce są jakiekolwiek antynomie, kontrowersje i konflikty. Dzieje się tak dlatego, ponieważ potoczne pojmowanie praktyczności pedagogiki koresponduje z modelem bazującym na pozytywistycznej zasadzie jedności poznania.


Gdy chodzi o studentów pedagogiki – ich właściwości i kształcenie to w ostatnim okresie przedmiotem zainteresowania uczyniłem problem mądrości w akademickiej edukacji pedagogów. Przyjmując za Teresą Hejnicką-Bezwińską, że „ewolucji tożsamości pedagogiki nie towarzyszą adekwatne do tego procesu konsekwencje dydaktyczne w procesie kształcenia pedagogicznego” zarysowałem dwa scenariusze zdarzeń:

- scenariusz kontynuacji, przewidujący, że podejmowane działania będą miały charakter pragmatyczny, mieszczący się w racjonalności adaptacyjno-instrumentalnej, dla której najważniejsze jest kryterium skuteczności;

- scenariusz przezwyciężenia, rehabilitujący filozoficzność, teoretyczność i historyczność pedagogiki, trudny do opisania ze względu na brak składników, z których można by taki scenariusz skonstruować.


Rozwój kształcenia akademickiego w zakresie pedagogiki prowadzi do wniosku, że zwyciężył scenariusz kontynuacji. Otwarte pozostaje jednak pytanie postawione przez T. Hejnicką-Bezwińską: „Jak długo będziemy się upierać i kogo tym przekonamy, że nasze kształcenie zawodowe na poziomie wyższym jest kształceniem w istocie »akademickim«”.


Problem studentów pedagogiki – ich właściwości podejmowałem też na kilku konferencjach naukowych. Na przykład uczestnicząc w konferencji „Ukryty program edukacji nauczycieli”, która odbyła się w Toruniu, w dniach 12-13.01.2010 r. (organizator: Wydział Nauk Pedagogicznych UMK) zaprezentowałem referat: Regres czy nowa jakość? O pewnym paradoksie w rozwoju moralnym studentów i roli studiów w jego występowaniu. Poszukiwałem w nim odpowiedzi na pytanie: dlaczego studenci kończący studia przejawiają niższy poziom rozwoju sądów moralnych niż studenci rozpoczynający naukę.


Ad. 2. Tożsamość pedagogiki, status pedagogiki jako dyscypliny naukowej, status pedagogiki ogólnej.  Moje zainteresowanie problemem tożsamości pedagogiki i jej statusu ma dwojakie źródło. Pierwsze z nich – biograficzne – przywoływałem już wyżej. Wiąże się ono z okresem, w którym odbyłem studia oraz podjąłem pracę naukowo-badawczą. Drugie źródło stanowi moja aktywność dydaktyczna, związana z realizacją zajęć z takich przedmiotów jak: wprowadzenie do pedagogiki, pedagogika ogólna, geneza i rozwój nauk pedagogicznych, współczesne spory o edukację.


Ewolucję tożsamości pedagogiki (temu problemowi poświęcony był I Zjazd Pedagogiczny odbyty w Rembertowie w lutym 1993 roku) opisuje się najczęściej za pomocą zaproponowanych przez Rolanda G. Paulstona kategorii ortodoksja  – heterodoksja –  heterogeniczność (tak czyni np. Prof. dr hab. Teresa Hejnicka-Bezwińska w pracy zatytułowanej Tożsamość pedagogiki. Od ortodoksji ku heterogeniczności, Wyd. ’69, Warszawa 1997). Śledzenie owej ewolucji było także moim udziałem.


Pierwszym wykonanym zadaniem z tego zakresu było zrekonstruowanie koncepcji pedagogiki ogólnej autorstwa Zygmunta Mysłakowskiego, ze szczególnym zwróceniem uwagi na przedmiot i zadania tej dyscypliny oraz znaczenie przypisywane pojęciu „wychowanie”. Przed doktoratem prześledziłem także (wspólnie z Krzysztofem Jakubiakiem) ewolucję sposobów rozumienia teorii wychowania w polskiej myśli pedagogicznej. Rezultatem przeprowadzonej wówczas analizy było ustalenie, że jako dział pedagogiki zaistniała ona w Polsce dopiero w latach 50. XX wieku.


Do problemu historyczności pedagogiki powróciłem po uzyskaniu stopnia naukowego doktora. Prześledziłem (ponownie z Krzysztofem Jakubiakiem) ewolucję koncepcji pedagogiki ogólnej w polskiej myśli pedagogicznej XIX i XX wieku. Z poczynionych ustaleń wynika, że ewolucję tę można opisać za pomocą kontinuum, którego bieguny stanowią dwa przeciwstawne poglądy: pojmowanie pedagogiki ogólnej jako meritum (sytuuje się ona wówczas na szczycie systemu nauk pedagogicznych) – wątpliwość dotycząca sensu wyodrębniania pedagogiki ogólnej jako części pedagogiki.


Przedmiotem mojej analizy stał się także problem tożsamości pedagogiki jako dyscypliny naukowej, ujawniony podczas zjazdów pedagogicznych, które odbyły się w latach 90. XX wieku. Z przebiegu tych zjazdów wyłaniają się dwa przeciwstawne stanowiska: pierwsze zakłada, że poszukiwania identyfikacyjne są nie tylko potrzebne, ale wręcz niezbędne, szczególnie w czasach, gdy następuje przejście od monocentrycznego do policentrycznego ładu społecznego; drugie głosi, że zajmowanie się przez pedagogikę samą sobą stanowi zwyczajny przejaw jej egocentryzmu, mającego swe źródło w infantylizmie bądź neurastenii.


Innym problemem mieszczącym się w opisywanym tu obszarze, podjętym po uzyskaniu stopnia naukowego doktora, była ewolucja sposobu rozumienia pedagogiki, polegająca na przechodzeniu od pojmowania jej jako nauki o wychowaniu do traktowania jej jako wiedzy o edukacji. Ewolucja ta związana jest z sygnalizowaną wyżej rezygnacją z przekonania o uprzywilejowanym statusie wiedzy naukowej na rzecz równoprawnego traktowania różnych rodzajów wiedzy oraz ze zmianą przedmiotu pedagogiki (zakresy terminów wychowanie i edukacja są obecnie różne). Przedmiot moich zainteresowań stanowiły także nowoczesne i ponowoczesne sposoby pojmowania „ogólności” pedagogiki. Sposoby określane jako nowoczesne przypisują tej dyscyplinie pełnienie prawodawczej roli, podczas gdy ponowocześnie rozumiana pedagogika ogólna jest pytaniem o pedagogikę lub pedagogiką krytyczną (w miejsce namysłu nad tym, co powinno być, zajmuje się ona tym, co jest).


W innych tekstach z tego zakresu analizowałem heterogeniczność współczesnej pedagogiki, rozważałem czy alternatywność stanowi (może stanowić) kolejną „pulsującą” kategorię pedagogiczną (tak, jak termin ten rozumie Prof. dr hab. Joanna Rutkowiak), śledziłem zmianę sposobu bycia uczonym (wykorzystując baumanowskie rozróżnienie prawodawcy – tłumacze).


Problematyka tożsamości pedagogiki, statusu tej dyscypliny naukowej stanowi jeden z przedmiotów zainteresowań pedagogiki ogólnej. Moje poszukiwania w tym zakresie znalazły także odzwierciedlenie w działalności dydaktycznej, np. w przygotowanym wyborze tekstów pt. Wprowadzenie do pedagogiki (Oficyna Wydawnicza IMPULS, Kraków 1996, ss. 340) (wspólnie z Teresą Jaworską). Tytułowe „wprowadzenie do pedagogiki” jest tam rozumiane jako wprowadzenie do poznawania problematyki edukacyjnej, u którego podstaw leży pojmowanie pedagogiki jako wiedzy o edukacji. Zainteresowanie tą książką i wykorzystywanie jej jako podręcznika do realizacji przedmiotu o tej samej nazwie w wielu uczelniach sprawiło, że została ona wydana w zmienionej postaci jeszcze dwukrotnie (w roku 1998 i 2001).


Swój dorobek mieszczący się w obu przedstawionych wyżej obszarach (powstały w okresie od momentu podjęcia pracy naukowo-badawczej po ukończeniu studiów do roku 2002) zebrałem w pracy Pedagogiczne peregrynacje. Studia i szkice o pedagogice ogólnej i kształceniu pedagogów (Wyd. Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz 2002, ss. 274). Zachęcony krytycznymi uwagami recenzentów tej pracy (Profesorów: Stanisława Palki i Bogusława Śliwerskiego) podjąłem próbę osadzenia wcześniej przygotowanych tekstów w aktualnym kontekście teoretyczno-metodologicznym, zwłaszcza poprzez wykorzystanie następujących kategorii: koncepcje (pedagogiki ogólnej), modele (kształcenia pedagogów), wzorce (pedagogiki jako nauki), paradygmaty (badawcze), dyskurs (naukowy).


Po uzyskaniu stopnia naukowego doktora habilitowanego kontynuowałem zainteresowanie tym obszarem dociekań naukowych. Jednym z najważniejszych tekstów opublikowanych przeze mnie w tym zakresie jest artykuł „Metapedagogika czy pedagogika krytyczna? Pytanie o status naukowy pedagogiki ogólnej” (opublikowany w monografii Ewolucja „ogólności” w dyskursach pedagogicznych, Bydgoszcz 2005). Ustaliłem tam, że:

- nie istnieje jeden uniwersalny (powszechnie podzielany) sposób rozumienia pedagogiki ogólnej, wskazują na to chociażby używane terminy, takie jak: filozofia wychowania, teoria krytyczna, wstęp do pedagogiki, krytyczna metateoria edukacji, metapedagogika oraz przypisywane tym terminom znaczenia;

- źródłem różnic w sposobie rozumienia pedagogiki ogólnej są zmiany dokonujące się w pedagogice (jej przedmiocie badań i strukturze), te z kolei mają swoje źródło w zmianach preferowanych współcześnie koncepcji nauki, a jeszcze szerzej w zmianach sposobu myślenia o człowieku i świecie (koncepcji człowieka i świata);

- wskazane przez Stefana Wołoszyna sposoby rozumienia pedagogiki ogólnej jako „teorii krytycznej” i „meta pedagogiki” można potraktować jako krańcowe bieguny kontinuum, jakie tworzą spotykane w literaturze przedmiotu znaczenia przypisywane temu terminowi;

- brak uniwersum właściwego pedagogice ogólnej powoduje, że status tej dziedziny dociekań pozostaje nadal dość nieokreślony, wieloznaczny, mało precyzyjny.


Jednocześnie dokonałem w tym artykule rekonstrukcji założeń leżących u podstaw tytułowych sposobów rozumienia pedagogiki ogólnej poprzez zastosowanie następujących kryteriów: przedmiot badań pedagogiki, status i rola przypisywana pedagogice, preferowany model poznania, standardy racjonalności obowiązujące w wytwarzaniu wiedzy o wychowaniu (edukacji), przyjmowana koncepcja człowieka i świata, rola jaką pełni (ma do spełnienia) nauka w tej koncepcji.


Kontynuowałem zainteresowanie „klasycznymi” koncepcjami pedagogiki ogólnej, rekonstruując sposoby rozumienia tej dyscypliny przez Stefana Wołoszyna i Bogdana Suchodolskiego.


Przedmiotem zainteresowania uczyniłem także kategorię racjonalności w pedagogice, zastanawiając się, czy istnieje możliwość jej diagnozowania w sytuacji gdy podmiot poznający sam jest zanurzony w określony jej rodzaj. Stawiałem pytanie czy istnieje uniwersalny punkt widzenia, pozwalający wyeliminować partykularyzm punktu widzenia badacza. Ponieważ w świetle współczesnej wiedzy taka możliwość wydaje się wątpliwa, czy oznacza to, że jesteśmy skazani na opisywanie racjonalności cząstkowych, partykularnych, o ograniczonym zakresie obowiązywania? 


Problematykę założeń, do których odwołują się poszczególne koncepcje pedagogiki ogólnej kontynuowałem w artykule „Pedagogika ogólna w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie: jaka pedagogika i dla jakiego człowieka?” (opublikowanym w monografii Antropologiczna pedagogika ogólna, Lublin 2010). 

Ad. 3. Teoretyczność pedagogiki porównawczej, alternatywne praktyki edukacyjne. Od końca lat 90. XX wieku w związku z prowadzonymi zajęciami dydaktycznymi w macierzystej jednostce (Katedrze Pedagogiki Ogólnej i Porównawczej Akademii Bydgoskiej, a następnie Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego) przedmiotem mojego zainteresowania stała się także problematyka pedagogiki porównawczej. Dydaktyczny „rodowód” zainteresowania tą subdyscypliną sprawił, że przygotowałem wybór tekstów Edukacja w świecie współczesnym (Oficyna Wydawnicza IMPULS, Kraków 2000, ss. 405), zaopatrzony w przewodnik bibliograficzny i przewodnik po Internecie. W wyborze tym znalazł się także mój tekst (przygotowany wspólnie z Beatą Leguérinel) poświęcony kształceniu nauczycieli w Tanzanii w ramach projektu TEPT.


Podejmując problem teoretyczności pedagogiki porównawczej przygotowałem tekst poświęcony możliwości wykorzystania teorii zmian społecznych w tej subdyscyplinie. Miałem możliwość zaprezentowania go podczas międzynarodowej konferencji „K otázkám srovnávaci pedagogiky”, odbytej we wrześniu 2001 roku na Uniwersytecie Karola w Pradze (Czechy). 


Zainteresowanie tym obszarem kontynuowałem po uzyskaniu stopnia naukowego doktora habilitowanego. Podczas I Międzynarodowego Seminarium Naukowego „Pedagogika w XXI wieku”, które odbyło się w Bydgoszczy w dniach 5-6.05.2004 r. wygłosiłem referat zatytułowany „Pedagogika porównawcza w Polsce. Pytanie o status naukowy i dydaktyczny”. Wspólnie z Eweliną Tokarską przygotowałem artykuł „Pedagogika porównawcza w Chinach”, opublikowany w kwartalniku Edukacja (nr 2, 2011), w którym przedstawione zostały początki chińskiej pedagogiki porównawczej, etapy rozwoju tej subdyscypliny w Chińskiej Republice Ludowej oraz charakterystyka jej współczesnego stanu.


Przedmiotem mojego zainteresowania po uzyskaniu habilitacji stały się także alternatywne praktyki edukacyjne, takie jak: edukacja domowa i edukacja zróżnicowana. Wspólnie z Moniką Flis (która przeprowadziła badania w tym zakresie w USA) opublikowałem artykuł „Historyczne i religijne źródła współczesnej edukacji domowej (home education) w USA” w pracy Nauczanie domowe dzieci polskich od XVIII do XX wieku. Zbiór studiów, pod red. K. Jakubiaka i A. Winiarza (Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego. Bydgoszcz 2004, ss. 359-364). Na konferencjach w 2005 i 2006 roku wygłaszałem referaty poświęcone temu rodzajowi edukacji:

- podczas V Międzynarodowej Konferencji „Edukacja alternatywna – dylematy teorii i praktyki” odbytej w  Łodzi, 14-16.04.2005 r. (organizator: Katedra Teorii Wychowania Uniwersytetu Łódzkiego) wygłosiłem referat: Nie wierzą, nie mogą, nie chcą. Typy oporu wobec edukacji domowej w Polsce.

-  w trakcie konferencji „Kreatywność oporu w edukacji”, która odbyła się w Ustce, 14-15.05.2006 r. (organizator: Instytut Pedagogiki Pomorskiej Akademii Pedagogicznej w Słupsku) zaprezentowałem referat: Przystosowanie i opór. Dlaczego Polacy nie wierzą w edukację domową?

Zainteresowanie edukacją domową znalazło również odzwierciedlenie w mojej działalności dydaktycznej. Prowadziłem wykład fakultatywny dla studentów poświęcony tej problematyce, ponadto zagadnienie edukacji domowej szeroko omawiałem w trakcie wykładów z pedagogiki porównawczej.


Drugą alternatywną praktyką edukacyjną, którą uczyniłem przedmiotem swojego zainteresowania jest edukacja zróżnicowana. Zainteresowanie nią rozpoczęło się od udziału w The Third International Conference of the National Association for Single Sex Public Education (NASSPE), która obradowała w Chicago/Lincolnshire, Illinois (USA), w dniach 6-7.10.2007 r. Uczestniczyłem w tej konferencji jako ekspert Ministerstwa Edukacji Narodowej. W kraju prezentowałem doświadczenia edukacji zróżnicowanej w amerykańskim szkolnictwie publicznym podczas konferencji „Razem czy osobno? Możliwości i potrzeby kształcenia zróżnicowanego dziewcząt i chłopców w polskich warunkach edukacyjnych”, odbytej w  Warszawie 1.12.2007 r. 


Rekonstrukcję założeń edukacji zróżnicowanej zaprezentowałem podczas VI Międzynarodowej Konferencji „Edukacja alternatywna – dylematy teorii i praktyki”, która odbyła się w Łodzi w dniach 19-21.10.2009 r. Dla potrzeb Wydawnictwa CODN przygotowałem recenzję książki pod redakcją Enrica Vidala zatytułowanej Równi ale różni. Perspektywy edukacji zróżnicowanej, która ukazała się w 2007 r. W redagowanym przeze mnie czasopiśmie Przegląd Pedagogiczny ukazały się zarówno artykuły, jak i recenzje książek poświęconych tej alternatywie edukacyjnej.


Podobnie, jak w przypadku edukacji domowej także problematyka edukacji zróżnicowanej była przedmiotem prowadzonego przeze mnie wykładu fakultatywnego oraz była omawiana na zajęciach z pedagogiki porównawczej.
Ad. 4. Młodzież – jej kondycja psychospołeczna, tożsamość, realizacja zadań rozwojowych. Badania, których obiektem jest młodzież, podjąłem po uzyskaniu stopnia naukowego doktora. Odwołując się do typologii podejść badawczych stosowanych w badaniach młodzieży zaproponowanej przez Mikołaja Kozakiewicza (podejścia: pola psychologicznego, kulturowo-antropologiczne, psychoanalityczne, oparte na teorii pokoleń, fenomenologiczne, funkcjonalistyczne) swoje badania z tego obszaru mógłbym umieścić w ramach dwóch podejść: pola psychologicznego, dla którego właściwe jest pojmowanie młodzieży jako fazy przechodzenia od dzieciństwa do dorosłości oraz psychoanalitycznego, zakładającego, że okres młodości jest centralnym punktem całej biografii człowieka, w którym występuje ostry „kryzys tożsamości”.


Obiektem moich badań przed habilitacją byli głównie uczniowie liceów ogólnokształcących. Z tego punktu widzenia wpisują się one w tradycję badawczą stworzoną w Polsce przez Hannę Świdę-Ziembę. Autorka ta dostrzegła pojawienie się w drugiej połowie lat 90. XX wieku licealistów jako osobnej grupy młodzieży. Według Niej w tym okresie „ukształtowała się grupa młodzieży, którą nazwać można młodzieżą licealną nie tylko ze względu na typ szkoły, ale ze względu na wspólne postawy i poglądy wyróżniające tę grupę wśród całej młodzieży i stanowiące o jej odmienności. Istnieje samoświadomość odrębności młodzieży licealnej, a jeden z ważniejszych tego wskaźników stanowi poczucie, że jest elitą młodzieżową”.


Trzecie kryterium, możliwe do zastosowania przy umiejscawianiu moich badań przeprowadzonych wśród młodzieży pośród innych badań tego typu stanowią profile tożsamości. Ich typologię zaproponował Prof. dr hab. Zbigniew Kwieciński, wyodrębniając następujące ich rodzaje: pionowy (rozwojowy), podłużny (cyklu życia), przestrzenny (świata życia, przestrzeni życia), przenikliwości (archeologiczny, głębinowy), pokoleniowy, przejścia (relacji indywidualnego losu do biegu zdarzeń), pogranicza kulturowego, paradygmatyczny, położenia pierwotnego, przebiegu życia, plemienny, pamięci, płci, pogranicza. Moje badania wpisują się w ostatni z wyróżnionych profili, w którym stawiane jest pytanie: jak odbywa się walka dzieciństwa z młodością, młodości z dorosłością? Wpisują się one także w zaproponowany przez Prof. dra hab. Lecha Witkowskiego poziomy profil tożsamości, obejmujący triadę: kompetencje, koncepcja, kondycja. Wcześniej poziomy profil tożsamości wykorzystała w swoich badaniach młodzieży Prof. dr hab. Teresa Hejnicka Bezwińska (Orientacje życiowe młodzieży, Wyd. WSP, Bydgoszcz 1991).


Pierwsze badanie z przedstawianego w tej części obszaru przeprowadziłem wśród licealistów (uczniów klas czwartych) jesienią 1996 roku. Było ono poszukiwaniem odpowiedzi na pytanie: jaka jest kondycja psychospołeczna młodzieży przeżywającej moratorium? Kondycja psychospołeczna została (na potrzeby tego badania) określona jako stan wnętrza jednostki – jej świadomości, wyrażający się poprzez system przekonań i poczuć dotyczących siebie jako indywiduum oraz świata i własnego w nim miejsca. Założyłem jednocześnie, że moratorium psychospołeczne (rozumiane jako „etap zawieszenia pomiędzy dzieciństwem a wiekiem dorosłym”) jest licealistom zagwarantowany instytucjonalnie, przez fakt uczęszczania do szkoły średniej, która odracza konieczność podejmowania ważnych życiowo wyborów.


Operacjonalizując kategorię „kondycja psychospołeczna” przedmiotem badania uczyniłem: przebieg kryzysu młodzieńczego (w rozumieniu Anny Oleszkowicz), poczucie umiejscowienia kontroli (nawiązując do koncepcji Juliana B. Rottera), poczucie alienacji (w rozumieniu Miltona Seemana) oraz światopogląd (wykorzystując ujęcie zaproponowane przez Antoninę Gurycką).


Rezultaty tego badania przedstawiłem w rozprawie pt. Pomiędzy dzieciństwem a dorosłością. Kondycja psychospołeczna młodzieży w okresie moratorium. Była ona pomyślana jako rozprawa habilitacyjna. Złożyłem ją w Wydawnictwie Uczelnianym WSP w 2000 roku. Recenzje wydawnicze, sporządzone przez Prof. dra hab. Zbyszko Melosika (UAM Poznań) i Prof. dra hab. Krzysztofa Konarzewskiego (Instytut Psychologii PAN), skłoniły mnie do wycofania się z zamiaru publikowania rozprawy w przygotowanej wersji. Uwagi recenzentów dotyczyły (w uproszczeniu) dwóch zasadniczych kwestii: niezgodności pomiędzy zakresem zaprezentowanego kontekstu teoretyczno-metodologicznego a przeprowadzonym badaniem empirycznym oraz rozbieżności pomiędzy treścią i zakresem tytułowej dla pracy kategorii („kondycja psychospołeczna”) a szczegółowym przedmiotem badania.


Częściowo rezultaty tego badania przedstawiłem w kilku publikacjach. Miałem także okazję zaprezentować je podczas dyskusji panelowej „Współczesna młodzież – pomiędzy autonomią a ograniczeniem”, która odbyła się podczas konferencji „Młodzież a dorośli. Napięcia między socjalizacją a wychowaniem” (Kraków, 8-9.12.1998 rok).


Kolejne badanie, którego obiektem była młodzież (dokładniej: licealiści, uczniowie klas pierwszych i czwartych) przeprowadziłem jesienią 1997 roku. Dotyczyło ono problemu identyfikacji seksualnej, traktowanej jako element tożsamości kształtującej się w okresie dorastania. Chodziło w tym przypadku o ustalenie: jaką wiedzą o seksie dysponują licealiści?, jakie zachowania przejawiają w tej sferze?, jakie są ich opinie w kwestiach, które mają antynomiczny charakter (np. aborcja). Nie bez znaczenia był moment, w którym przeprowadzone zostało to badanie. Toczyła się wówczas dyskusja dotycząca inicjatywy ustawodawczej zakładającej wprowadzenie do szkół zajęć poświęconych edukacji seksualnej. Moim zamiarem było spojrzenie na ten problem z perspektywy pedagogicznej. Przyjąłem, że wiedzę, zachowania i opinie dotyczące seksu można rozpatrywać jako element procesu hominizacji (jeden ze składników edukacji w rozumieniu Prof. dra hab. Zbigniewa Kwiecińskiego), który obejmuje m.in. wychowanie seksualne oraz kształtowanie i kanalizację potrzeb pierwotnych, do których można zaliczyć potrzebę seksualną.


Dwa kolejne badania młodzieży przeprowadziłem wiosną 2000 roku. Poszukiwałem w nich odpowiedzi na następujące pytania: jaką tożsamość posiadali młodzi bydgoszczanie – uczniowie różnych typów szkół średnich?; jak spostrzegali swoje miasto młodzi bydgoszczanie – osiemnastolatkowie, osoby znajdujące się u progu dorosłego życia?


Formułując pierwsze z tych pytań posłużyłem się (wspomnianym wyżej) poziomym profilem tożsamości autorstwa Prof. dra hab. Lecha Witkowskiego. Stąd szczegółowe problemy dotyczyły: kompetencji w zakresie czytania ze zrozumieniem, wyobrażeń dotyczących własnej przyszłości, zadowolenia z siebie (wraz z jego uzasadnieniem).


Dodatkowo, odwołując się do koncepcji symbolicznego interakcjonizmu, poszukiwałem odpowiedzi na pytanie: jakie koncepcje siebie (autokoncepcje) prezentowali młodzi bydgoszczanie?


Dwa najważniejsze ustalenia poczynione w tym badaniu można przedstawić następująco:

- im niższy poziom kompetencji przejawiali nastolatkowie, tym wyższy był ich poziom zadowolenia z siebie;

- mamy współcześnie do czynienia z „trzema szkolnymi światami”: jeden z nich to świat licealistów, określanych jako „książęta szkolnego świata”, drugi to świat uczniów zasadniczych szkół zawodowych, za Prof. drem hab. Zbigniewem Kwiecińskim można go określić mianem „świata wykluczonych”, gdzieś pomiędzy tymi dwoma światami lokują się uczniowie średnich szkół zawodowych. 

Oba ustalenia potwierdzają zidentyfikowane wcześniej i obecne w literaturze przedmiotu prawidłowości.


Drugie badanie, poświęcone spostrzeganiu swojego miasta przez młodych bydgoszczan wpisuje się w problematykę socjologii miasta, zapoczątkowaną w Polsce przez Floriana Znanieckiego, kontynuowaną przez Janusza Ziółkowskiego, a w przypadku Bydgoszczy przez Grzegorza Kaczmarka.


Rezultaty czterech opisanych wyżej badań przedstawiłem w pracy Młodzież – świat przeżywany i tożsamość. Studia empiryczne nad bydgoskimi licealistami (Oficyna Wydawnicza IMPULS, Kraków 2002, ss. 276), którą – wraz ze swoim dorobkiem naukowym – przedstawiłem  w styczniu 2003 r. do oceny Radzie Wydziału Pedagogiki i Psychologii Akademii Bydgoskiej. Zyskała ona pozytywną opinię wydawniczą Prof. dra hab. Zbigniewa Kwiecińskiego (UW-M w Olsztynie), który stwierdził m.in.: „Książka jest o tym, co i jak przeżywa młodzież licealna: swoje miasto, siebie, szkołę, wartości, przyszłość, otoczenie, relacje z kolegami, seksualność, za kogo się uważa”; „Autor (...) zaprezentował tu bardzo bogatą erudycję, wiele pomysłów badawczych i analitycznych i w sumie jeden z najciekawszych obrazów naukowych młodzieży współczesnej, ukazany krytycznie na tle wielu badań empirycznych wykonanych zwłaszcza w Polsce w latach dziewięćdziesiątych”.


Sytuując swoje badania młodzieży wśród typologii podejść badawczych zaproponowanej przez Mikołaja Kozakiewicza umieściłem je w podejściu pola psychologicznego i podejściu psychoanalitycznym. Takie usytuowanie potwierdził też w recenzji Prof. dr hab. Zbigniew Kwieciński stwierdzając: „W sumie pewną skazą warsztatu autora, ukazującego się w tej książce jest psychologizm, fascynacja psychologicznym obrazem młodzieży, stosowania psychologicznych teorii, kategorii i elementów warsztatowych. Tymczasem młodość nie jest kategorią psychologiczną, lecz kulturową i społeczną, psychologia zaś szuka uniwersalnych cech młodości i już je znalazła”.


Kontynuując, po uzyskaniu stopnia naukowego doktora habilitowanego, zainteresowanie młodzieżą jako obiektem refleksji i badań miałem okazję współprzewodniczyć (wspólnie z Prof. dr. hab. Zbyszko Melosikiem oraz Dr hab. Bożeną Wojtasik prof. nadzw.) w przygotowaniu i przeprowadzeniu obrad sekcji zatytułowanej „Młodzież wobec (nie)gościnnej przyszłości”, która obradowała podczas V Ogólnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego odbytego we Wrocławiu w dniach 23-25.09.2004 roku. Zaowocowało ono opublikowaniem monografii zatytułowanej tak, jak sekcja, której obradami współkierowałem (Wyd. Naukowe DSWE TWP, Wrocław 2005, ss. 245).  Dzięki temu wydarzeniu uświadomiłem sobie, że w badaniach nad młodzieżą/młodzieży pojawia się szereg zróżnicowań dotyczących m.in.:

- przyjmowanych przez poszczególnych badaczy stanowisk ontologicznych i epistemologicznych, które można usytuować na kontinuum esencjalizm – konstruktywizm;

- ujawnianego stosunku do opisywanej rzeczywistości, z jednej strony wyraża się on „wnoszeniem „wartości” (trwałych, ponadczasowych, niepodważalnych), z drugiej stosunek ten wyraża się poprzez diagnozowanie rzeczywistości, z jednoczesnym uświadamianiem sobie własnej stronniczości (miejsca, z którego się mówi);

- konstruowanego obrazu młodzieży, którego barwa może być optymistyczna („pokolenie sukcesu”) lub pesymistyczna („przegrane pokolenie”);

- stosunku do czasu i przestrzeni, który sprawia, że młodzież jest traktowana jako kategoria uniwersalna (ponadczasowa, zawsze taka sama) lub też ujmowana jako kategoria społeczno-kulturowa, konstruowana właśnie m.in. przez czas i miejsce;

- przyjmowanych (czasami w sposób nieświadomy lub nieujawniony) stanowisk ideologicznych tworzących opozycję fundamentalizm – relatywizm.

Uogólniając mogę stwierdzić, że uświadomiłem sobie w ten sposób, iż eksplorując tę samą rzeczywistość konstruujemy różne jej obrazy, a przyczyną owych różnic jest nie tylko przedmiot i obiekt naszych zainteresowań (młodzież różnorodnie rozumiana). Wciąż otwarte pozostaje pytanie: jak badać młodzież?, przyjmując, że grupa ta stanowi dynamiczną „konstrukcję społeczną”. Poszukiwanie odpowiedzi na to pytanie towarzyszy mi przez cały czas.


Przygotowane w okresie po habilitacji opracowania poświęcone tożsamości młodzieży dotyczyły m.in. odpowiedzi na pytanie: jak określa siebie i swoje miejsce w świecie polska młodzież, której przyszło żyć w społeczeństwie naśladowczym. Posługując się terminem „społeczeństwo naśladowcze” odwoływałem się do dwóch przesłanek:

- tezy autorstwa Marka Ziółkowskiego, zgodnie z którą dokonujące modernizacji społeczeństwo polskie jest w znacznej mierze grupą „naśladowczą” w stosunku do społeczeństw rozwiniętych („przodujących”);

- hipotezy sformułowanej przez Zbigniewa Kwiecińskiego zakładającej, że Polska na początku XXI wieku ma przed sobą jednocześnie i łącznie do pokonania wszystkie te kryzysy i te fazy modernizacji, które cywilizowana część ludzkości zdołała pokonać przez dwa ostatnie stulecia.


Ponieważ najczęściej używane w  odpowiedzi na pytanie: kim jesteś? kategorie (płeć, rola zawodowa, rodzina) są nieoczywiste, każda z tych kategorii zawiera wielość znaczeń, wiąże się z koniecznością ciągłego dokonywania wyborów, ryzykiem, sformułowałem trzy konkluzje dotyczące określania siebie w społeczeństwie naśladowczym:

- określenie siebie za pomocą kategorii kobieta/mężczyzna jest otwarciem problemu tożsamości (płciowej), a nie jego zamknięciem, ważne staje się poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: jaką kobietą, jakim mężczyzną jestem?;

- w odniesieniu do roli zawodowej określenie dla milionów ludzi nowych możliwości i obowiązków w społeczeństwie bez masowego tradycyjnego zatrudnienia będzie najpilniejszym problemem społecznym XXI wieku;

- przywoływana bardzo często kategoria rodziny zderza się z alternatywnością i różnorodnością jej form, która prowadzi do nieokreśloności struktury, funkcji i charakteru tej instytucji (albo używając innego języka: kotwicy tożsamościowej).


Wskazując na paradoks jednoczesnej potrzeby i niemożności kształtowania tożsamości młodzieży w epoce proteuszowej zwróciłem uwagę na to, że dla epoki tej charakterystyczne staje się urefleksyjnienie tożsamości, uczynienie z niej indywidualnego projektu każdego człowieka. Nawiązuję w ten sposób do koncepcji tożsamości Anthony’ego Giddensa przedstawionej w jego pracy Nowoczesność i tożsamość. Zgodnie z tą koncepcją tożsamość to refleksyjny projekt, za który odpowiedzialny jest jego twórca. To, kim człowiek jest zależy od działań, w które się angażuje.


W odniesieniu do problemu tożsamości młodzieży dostrzegłem również zjawisko „somatyzacji tożsamości”, do której dochodzi w sytuacji, w której człowiek nie jest w stanie panować nad swoim środowiskiem zewnętrznym. Gdy w otaczającym młodych ludzi świecie panuje chaos, „wycofanie w ciało” wydaje się racjonalnym rozwiązaniem. Prowadzi ono jednak do narcyzmu, rozumianego jako nieumiejętność nawiązania bliskiego kontaktu z drugim człowiekiem. Skoncentrowana na ciele, biologiczna perspektywa ujmowania tożsamości jest zbyt wąska, nie tłumaczy ona – używając określenia Barbary Skargi – „podstawowych fenomenów bycia człowieka”. W odniesieniu do edukacji somatyzacja tożsamości prowadzi do redukcji procesów edukacyjnych jedynie do hominizacji.


Uczestnictwo w konferencji „Ponowoczesne konteksty edukacji – audiowizualność, cyberprzestrzeń, hipertekstualność” (Wrocław, 22-23.10.2008 r.) zapoczątkowało moje zainteresowanie problematyką realizacji zadań rozwojowych przez młodzież w rzeczywistości wirtualnej. W tekście zatytułowanym „Pomiędzy nowoczesnością a ponowoczesnością” wskazałem na cztery kategorie: globalizację, społeczeństwo ryzyka, deinstytucjonalizację oraz indywidualizację czyniąc kryteriami ich doboru:

- zakres zjawisk, do jakich się one odnoszą (poziomy: mega, makro, mezo, mikro);

- relację (zależność, związek) pomiędzy warunkami społecznymi a tożsamością jednostki. 

Stosując drugie z wymienionych kryteriów odwołałem się do tezy o izomorfizmie tożsamości systemu społecznego i jednostkowego zakładającej (według L. Witkowskiego), że typ tożsamości systemu społecznego zdaje się być istotnie sprzęgnięty z upowszechnianym rodzajem tożsamości jednostkowej.


Poszukując odpowiedzi na pytanie: w jaki sposób realizowane są zadania rozwojowe okresu młodości (późnej adolescencji, wczesnej dorosłości) w sytuacji, gdy świat nowych mediów zrewolucjonizował wszystkie sfery ludzkiego życia, w tym także te związane z relacjami społecznymi postanowiłem bliżej przyjrzeć się fenomenowi portali randkowych. Przyjmując, że „narzędzie” to służy m.in.  realizacji zadań rozwojowych, takich jak:

- przygotowanie do małżeństwa i życia w rodzinie w okresie adolescencji,

- wybór małżonka w okresie wczesnej dorosłości,

przedmiotem swojego zainteresowania uczyniłem Internet jako miejsce nawiązywania kontaktów, problem miłości w Internecie oraz doboru partnerów. Zainteresowanie to przekształciło się w projekt badawczy, realizowany wspólnie z Doktorantką Mgr Kamilą Kacprzak. Wspólnie zdecydowaliśmy się na przeprowadzenie badań teoretycznych eksploracyjnych, wykorzystując schemat badawczy studium przypadku. Realizacja tego projektu zaowocowała książką Związki miłosne w sieci. Poszukiwanie partnera życiowego na portalach randkowych (Oficyna Wydawnicza IMPULS, Kraków 2013, ss. 177), którą przedkładam wraz z niniejszą dokumentacją. Zawartość tej książki bardzo trafnie – w moim przekonaniu – scharakteryzował recenzent wydawniczy Dr hab. Jacek Pyżalski. Napisał On:

„Przyjęło się uważać, że świat nowych mediów zrewolucjonizował wszystkie sfery ludzkiego życia, także te związane z relacjami społecznymi, w tym relacjami o najbardziej intymnym, partnerskim charakterze. Jak  wskazują współczesne badania (np. autorstwa P. Valkenburg, czy zespołu badawczego Living and Learning with New Media) tego typu generalne stwierdzenia stanowią uproszczenie, a wiele mechanizmów związanych z funkcjonowaniem psychologicznym i społecznym młodych ludzi okazuje się być „starym winem w nowej butelce”.  Z drugiej strony nieprawdą jest stwierdzenie, że nic się nie zmieniło. Potrzebne są zatem rzetelne badania empiryczne, szczególnie o charakterze eksploracyjnym w oparciu o podejście jakościowe, które pozwolą rozpoznać doświadczenia i znaczenia jakie nadają swoim działaniom osoby żyjące w erze cyfrowej. Właśnie tego typu wyzwanie podjęli Autorzy – Kamila Kacprzak i Roman Leppert w odniesieniu  do nawiązywania, tworzenia i utrzymywania przez młodych ludzi relacji  partnerskich za pomocą internetu, przy wykorzystaniu różnych narzędzi komunikacji zapośredniczonej. Poszukiwanie partnera życiowego i utrzymywanie relacji partnerskich jest jednym z podstawowych zadań rozwojowych  wczesnej dorosłości – podjęcie tego tematu w kontekście wykorzystania nowych mediów stanowi temat ważny społecznie  –  także w kontekście zmian kulturowych i obyczajowych stymulowanych przez rozwój nowych mediów (tak jak przedstawiane jest to w teoriach mediocentrycznych).  Autorom udało się zebrać naprawdę ciekawy i pogłębiony materiał empiryczny, który został w interesujący i ustrukturalizowany sposób przedstawiony.

Zaletą narracji Autorów jest to, że zajmując się cyberprzestrzenią nie zaniedbują opisu tradycyjnego funkcjonowania ludzi w związkach partnerskich i współczesnych zjawisk z takimi związkami związanych. Książka napisana jest przystępnym językiem – jednak w taki sposób, że jej wartość naukowa pozostaje wysoka. Książka ta może okazać się bardzo ważna dla wszystkich tych, którzy próbują zrozumieć współczesnego człowieka, znajdującego się równolegle w świecie online i offline, który próbuje znaleźć swoje szczęście, tworząc związek z drugim człowiekiem.”


W ostatnim okresie obiektem swojego zainteresowania ponownie uczyniłem młodzież w okresie późnej adolescencji, dokładniej: maturzystów kończących szkoły średnie. Zainteresowanie to zaowocowało dotychczas dwoma niepublikowanymi raportami badawczymi:

- Minimaliści, marzyciele czy nieprzeciętnie ambitni? Jacy są maturzyści A.D. 2012? Raport przygotowany na Bydgoski Festiwal Nauki, złożony w Katedrze Pedagogiki Ogólnej i Porównawczej UKW w Bydgoszczy w 2012 r., ss. 66;

- Portret maturzysty 2013. Raport przygotowany dla bydgoskich mediów, złożony w Katedrze Pedagogiki Ogólnej i Porównawczej UKW w Bydgoszczy w 2013 r., ss. 48.

Staną się one podstawą do przygotowywanej przeze mnie publikacji poświęconej efektom edukacji uzyskiwanym po zakończeniu obowiązku szkolnego/obowiązku nauki.

* * *


Cztery opisane wyżej obszary badawcze nie wyczerpują mojego dotychczasowego dorobku. Przedmiotem moich zainteresowań w trakcie dwudziestu pięciu lat aktywności naukowej (głównie jednak przed uzyskaniem stopni naukowych doktora i doktora habilitowanego) były także następujące problemy:

1) zmiana sposobu spostrzegania nauczyciela i pełnionej przez niego roli (problem ten stanowi przedmiot zainteresowań pedeutologii);

2) obecność norm moralnych (etycznych) i wartości w myśleniu pedagogicznym (o pedagogice) i działalności edukacyjnej (zagadnienie to przynależy do pedagogiki ogólnej jeżeli przyjąć, że podejmuje ona zagadnienia dotyczące aksjologii wychowania);

3) historia pedagogiki i pedagogii (rozumianej – za Kazimierzem Sośnickim – jako praktyka wychowania);


Prezentując swój dorobek w tych obszarach badawczych zastosuję – podobnie jak powyżej – kryterium chronologiczne.


Ad. 1. Zmiana sposobu spostrzegania nauczyciela i pełnionej przez niego roli.  Dostrzeżona na przełomie lat 80. i 90. XX wieku zmiana w pedeutologii, polegająca na czynieniu przedmiotem swojego zainteresowania „umysłów” działających jednostek w miejsce dominujących wcześniej dających się zaobserwować zachowań sprawiła, że zainteresowałem się kategoriami „ukrytego programu nauczania” i „osobistej teorii wychowania”. Tym kategoriom poświęcone było – wspomniane już wyżej – opracowanie (przygotowane wspólnie z Henrykiem Mizerkiem), w którym poszukiwałem perspektywy umożliwiającej analizę tego zjawiska. Po uzyskaniu stopnia naukowego doktora przedstawiłem dokonującą się współcześnie ewolucję znaczeń przypisywanych teorii wychowania (od formalnej do osobistej) oraz towarzyszącą tej ewolucji zmianę zainteresowań badawczych pedeutologii. Innym podjętym przeze mnie problemem były poznawcze kompetencje nauczycieli do funkcjonowania w społeczeństwie demokratycznym.


Z mojego punktu widzenia najważniejszym osiągnięciem, mieszczącym się w opisywanym tu obszarze jest tekst „Nauczyciel jako adaptacyjny technik, refleksyjny praktyk, transformatywny intelektualista (próba zarysowania pola problemowego)”, w którym przeanalizowałem trzy sposoby myślenia o nauczycielu, pełnieniu przez niego swojej roli. Zakreślając pole problemowe wykorzystałem dwa kryteria: merytoryczne – była nim koncepcja „pulsujących” kategorii autorstwa Prof. dr hab. Joanny Rutkowiak; formalne – stanowiła je koncepcja mappingu (określana inaczej jako metoda fenomenograficzna).


Ad. 2. Obecność norm moralnych (etycznych) i wartości w myśleniu pedagogicznym (o pedagogice) i działalności edukacyjnej. Zainteresowanie problemem obecności norm moralnych (etycznych) i wartości w myśleniu pedagogicznym (o pedagogice) i działalności edukacyjnej wywodzi się z okresu studiów. Jego źródło stanowią opisane na początku autoreferatu doświadczenia związane z udziałem w badaniach empirycznych. Udział w tych badaniach zaowocował pierwszymi publikacjami, poświęconymi testowi wyboru i testowi uczciwości (przygotowanymi wspólnie z Januszem Trempałą i Albinem Splittem).


Przed uzyskaniem stopnia naukowego doktora przygotowałem analizę dotyczącą obecności problematyki aksjologicznej w pedagogice. Rozważałem w niej, czy przedmiotem zainteresowania pedagogów (w ramach uprawianej przez nich aksjologii) powinny być wartości czy wartościowanie.


Do problematyki dotyczącej wartościowania powróciłem po doktoracie. Zainteresowałem się wówczas rodzajami wartościowania obecnymi w potocznym myśleniu o wychowaniu i pedagogice (tekst poświęcony temu problemowi przywołałem powyżej). Przed habilitacją  przygotowałem również dwa teksty poświęcone baumanowskiemu rozróżnieniu etyka – moralność i sposobowi jego obecności w pedagogice.


Ad. 3. Historia pedagogiki i pedagogii. Obecność problematyki dotyczącej historii pedagogiki i pedagogii w moim dorobku naukowo-badawczym sygnalizowałem już przy okazji przedstawiania obszaru odnoszącego się do tożsamości pedagogiki i jej statusu jako dyscypliny naukowej. Były to takie zagadnienia, jak: koncepcja pedagogiki ogólnej Zygmunta Mysłakowskiego, Stefana Wołoszyna, Bogdana Suchodolskiego, ewolucja sposobów rozumienia teorii wychowania i pedagogiki ogólnej w polskiej pedagogice XIX i XX wieku. Dodatkowo w ramach tego obszaru przypomniałem (przed uzyskaniem stopnia naukowego doktora) mieszczącą się w ramach pedagogii koncepcję kolonii rzemieślniczo-rolniczych i gniazd dziecięcych autorstwa Lidii von Wolfring, która później znalazła zastosowanie m.in. w działalności Kazimierza Jeżewskiego.

* * *


W końcowej części autoreferatu spróbuję swój dorobek naukowo-badawczy i dydaktyczny przedstawić w jeszcze inny sposób. Zwrócę uwagę na ilościowy wymiar moich osiągnięć w trzech wyróżnionych okresach.


Przed uzyskaniem stopnia naukowego doktora opublikowałem: 7 rozdziałów w recenzowanych monografiach, 4 artykuły w czasopismach naukowych, 7 recenzji i sprawozdań. W okresie tym uczestniczyłem w 22 konferencjach naukowych oraz przebywałem na pobycie studyjnym w Uniwersytecie Mateja Bela w Bańskiej Bystrzycy (Słowacja).


Przed uzyskaniem stopnia naukowego doktora habilitowanego opublikowałem: 4 monografie autorskie, 2 monografie, których byłem redaktorem, 2 wybory tekstów (w tym wznawiane dwukrotnie Wprowadzenie do pedagogiki), 27 rozdziałów w monografiach, 7 artykułów w czasopismach, 14 recenzji i sprawozdań. Ponadto przygotowałem w tym okresie 4 niepublikowane raporty z badań. Pomiędzy doktoratem a habilitacją uczestniczyłem w 1 konferencji zagranicznej oraz 34 konferencjach w kraju. Byłem organizatorem dwóch konferencji naukowych (w tym Letniej Szkoły Młodych Pedagogów).


Osiągnięcia w pracy naukowo-badawczej przed uzyskaniem stopnia doktora habilitowanego były – jak mniemam – jednym z powodów zaproszenia mnie do udziału w dyskusji panelowej „Pedagodzy młodszej generacji w realiach zagrożeń i nadziei. Myślenie ku nadziei w przededniu XXI wieku”, która odbyła się podczas III Ogólnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego odbytego w Poznaniu w dniach 21-23.09.1998 roku. Osobiście uważam udział w tej dyskusji (zorganizowanej przez Prof. dra hab. Tomasza Szkudlarka z Uniwersytetu Gdańskiego) za jedno z najważniejszych osiągnięć związanych z moim funkcjonowaniem w pedagogice w tym okresie. W przekonaniu tym utwierdziły mnie słowa Przewodniczącego Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego Prof. dra hab. Zbigniewa Kwiecińskiego. Wygłaszając uwagi na zakończenie wspomnianego Zjazdu wyraził następującą opinię o uczestnikach tego panelu: „Młodzi pedagodzy operują szeroką wiedzą humanistyczną, precyzyjnymi kategoriami, mówią zrozumiałym językiem o sprawach skomplikowanych, uczą się od nas i od całej humanistyki”. 


W styczniu 2003 r. złożyłem Dziekanowi Wydziału Pedagogiki i Psychologii Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego podanie o wszczęcie przewodu habilitacyjnego na podstawie przedłożonego dorobku naukowego i rozprawy Młodzież – świat przeżywany i tożsamość. Studia empiryczne nad bydgoskimi licealistami (Oficyna Wydawnicza IMPULS, Kraków 2002, ss. 276). Rada Wydziału wszczęła, w marcu 2003 r., przewód habilitacyjny powołując na recenzentów w tym przewodzie prof. prof. dr. hab.: Teresę Hejnicką-Bezwińską (Akademia Bydgoska), Andrzeja A. Janowskiego (Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie), Zbyszko Melosika (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu), Mirosława J. Szymańskiego (Akademia Pedagogiczna w Krakowie). Po otrzymaniu czterech pozytywnych recenzji dorobku naukowego i rozprawy habilitacyjnej Rada Wydziału Pedagogiki i Psychologii na posiedzeniu w dniu 18 listopada 2003 r. wyznaczyła termin kolokwium habilitacyjnego na dzień 9 grudnia 2003 r. Kolokwium to zdałem pomyślnie i na tej podstawie Rada Wydziału podjęła uchwałę o nadaniu mi stopnia naukowego doktora habilitowanego nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki – pedagogika ogólna. Uchwała ta została zatwierdzona przez Centralną Komisję do spraw Stopni i Tytułów w kwietniu 2004 r. (pismo CkdsSiT nr BCK-I-H-84/2004 z dnia 26 kwietnia 2004 r.).

Po uzyskaniu stopnia naukowego doktora habilitowanego opublikowałem: 1 monografię współautorską, 3 monografie, których byłem redaktorem, 13 rozdziałów w recenzowanych monografiach, 5 artykułów w czasopismach punktowanych (w tym 2 na liście ERIH). W okresie tym przygotowałem 2 niepublikowane raporty z badań, opracowałem aneks internetowy do podręcznika akademickiego Pedagogika (Warszawa 2003), dostępny na stronie internetowej WN PWN, zredagowałem 11 numerów czasopisma Przegląd Pedagogiczny, którego jestem redaktorem naczelnym. Uczestniczyłem w 1 konferencji za granicą (USA) oraz w 39 konferencjach naukowych w kraju. Byłem organizatorem 2 konferencji. Wypromowałem 1 doktora (z wyróżnieniem), pełnię rolę promotora w 3 przewodach doktorskich, opiekuję się 4 uczestnikami studiów III stopnia (doktoranckich). Uzyskałem 2 projekty badawcze promotorskie z MNiSW/NCN. Recenzowałem 13 projektów badawczych na zlecenie KBN/MNiSW/NCN. Pełniłem rolę recenzenta w 7 przewodach doktorskich i 2 przewodach habilitacyjnych. Przygotowałem recenzje wydawnicze: 14 monografii, 10 numerów czasopism (w większości z listy ERIH), 17 artykułów w czasopismach i monografiach. Na zaproszenie Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Trnawskiego (Słowacja) prowadziłem wykłady z pedagogiki porównawczej dla studentów studiów doktoranckich.

