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Pomiedzy tradycjgq i dorobkiem
mistrzow a przecieraniem
wtasnych drég naukowych

Pewna cze$¢ naukowcow (najczesciej mtodych, choé nie tylko) przystepu-
je do konstruowania podstaw wlasnych wywodoéw teoretycznych i pro-
jektowanych badan z dos¢ swobodnym stosunkiem do dorobku poprzed-
nikdw majacych zblizone zainteresowania naukowe. Oczywiscie w dobie
intensywnej ,produkcji” publikacji naukowych (o réznym stopniu wartosci)
i swobodnego dostepu (sprowadzanego zwykle do pozycji publikowanych
w otwartym dostepie w Internecie) do jedynie pewnej czesci z nich nie spo-
sob rzetelnie i wyczerpujaco skompletowac literatury naukowej dotyczacej
wlasnego przedmiotu eksploracji. Nie mozna jednak, z wielu wzgledéw, ani
ignorowa¢ dokonan prekursoréw i kolejnych kontynuatoréw ich idei, mysli,
koncepcji i rozwiazan, ani opiera¢ swoich zamystéw teoretycznych i badaw-
czych na projekcie wybranego autora tylko dlatego, ze jego publikacje sa tatwo
dostepne. Poza tym wielu (tu znowu: zwlaszcza poczatkujacych) badaczy
wchodzi w przestrzen eksploracji naukowych z przekonaniem i nonszalan-
ckim podejsciem, jak gdyby byli pionierami w danym obszarze badawczym,
nie podejmuja oni wysilku kwerendowania, nie méwiac juz o odniesieniach
wlasnych zamierzen i wnioskéw badawczych do konkluzji innych badaczy. Za-
chwyceni nowymi koncepcjami, aktualnie ,modnymi”, koncentruja sie przede
wszystkim na nich, nie zadajac sobie trudu poznania dotychczas powstatych
opracowan naukowych, traktujac je niekiedy jako przestarzate i zdezaktuali-
zowane (uczciwie tu trzeba wspomnie¢, ze istotnie tak niekiedy bywa). By¢
moze dopiero wraz z dojrzaloscia intelektualna i emocjonalna przychodzi
refleksja, ze ,dzisiaj” korzysta z ,wczoraj’, takze w kwestii wiedzy, i ze to, co
wydaje sie novum, niekiedy bywa takim pozornie lub czesciowo, oraz to, co
,odziedziczone”, okazuje sie mie¢ niedostrzegana wczesniej wartos¢.

Bez wzgledu na to, czy obrany temat badawczy jest czesto i gleboko
eksplorowany, czy jest ,nieodkrytym ladem’, analiza literatury przedmiotu,
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mozliwie szeroka, jest nieodzowna. Ztotym srodkiem w sytuacji rozdarcia
pomiedzy wiernoscia tradycji i poszukiwaniem nowych punktéw odniesienia
jest zachowanie wtasciwych proporcji: kontynuacji, modyfikacji i innowacji.
Satysfakcjonujace jest przy tym poczucie, ze wlasna koncepcja teoretyczna i/
lub wtasny projekt badawczy wpasowuja sie jak kolejny element w puzzlach
ukfadanki, jaka jest okreslony obszar badawczy.

Wartosc¢ i waznosc tradycji naukowej
Tradycja jest nie tylko przydatna nauce, lecz wrecz niezbedna:

Nie ma nauki bez tradycji. Nie ma tez nauki bez kontynuacji procesu poszukiwan
i dociekan, o ktérym juz wiemy wszyscy, ze jest nieskoriczony. [...] nie ma momentu
konca poznania naukowego i nie ma poznania bez kontynuacji dawnych wzoréw
myslenia i dziatania oraz korzystania z dorobku dawniejszych autorytetéw, jesli sa
tymi, ktére mdéwia co$ znaczacego dla dzisiejszej sytuacji problemowej'.

Wielofunkeyjno$é tradycji wyraza sie tym, ze jest ,inspiracja/impulsem —
uktadem odniesienia i polem wyzwan, na ktére nalezy udzieli¢ odpowiedzi
w postaci idei nowych i waznych dla gry o prawde naukowa’?, a ta wiaze sie
z wszechobecnoscia tradycji w zyciu naukowym:

Jesli uczeni odkrywaja lub znajduja co$ naprawde waznego i znaczaco odmiennego
od tego, co bylo i jest — obecnos¢ tradycji ujawnia sie w ,uzgadnianiu” tego, co nowe,
z tym, co dotychczasowe i uznane, oraz przez wskazywanie na to, co przywolywane
z przesztosci pozwala uczestniczy¢ w grze z przekonaniem, iz historia nauki potwier-
dza ciagtos¢ jej tozsamosci jako formy wiedzy i poznania®.

Pojecie tradycji pochodzi od fac. traditio oznaczajacego wreczenie lub
oddanie*i odnoszacego sie przede wszystkim do tradycji zwiazanej z kultura.
Niesie to interesujaca inspiracje do rozumienia tradycji naukowej, ktéra zatem
oznaczalaby przekazywanie z pokolenia na pokolenie pewnego kompleksu
sposobdw myslenia i zachowania, norm postepowania, obyczajow itp., wyrdz-
nionych i cenionych przez dana zbiorowos¢ uczonych, na podstawie okreslonej
hierarchii wartosci, z catoksztattu zgromadzonego dziedzictwa jako spotecz-
nie doniostego dla terazniejszosci i przysztosci®. Za Januszem Gockowskim

! J. Goc¢kowski, Ethos nauki i role uczonych, Krakéw 1996, s. 27-28
2 Tegoz, Uniwersytet i tradycja w nauce, Krakéw 1999, s. 170.
3 Tamze, s. 120.

* Encyklopedia PWN, https://encyklopedia.pwn.pl/szukaj/tradycja.html [dostep: 5.02.2021].
® Ujmowanie inspirowane rozumieniem pojecia tradycji zawartym w Encyklopedii PWN.
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mozna powiedzie¢, ze tradycja jest ,uporzadkowaniem obecnosci w czasie”®,

zas tradycja naukowa stanowi kompas i ni¢ Ariadny dla pokolent dbajacych

o tozsamos¢ swojej formy wiedzy i poznania’. Adepci nauki beda wyrazniej

dostrzegac i docenia¢ wartos¢ tradycji naukowej, gdy znajda w niej oparcie

intelektualne i moralne oraz beda przekonani o potrzebie i moznosci dokony-

wania reinterpretacji i modyfikacji tradycji tak, by uczynic ja ,swoja” tradycja®.
To wlasnie przeciez na uniwersytetach

[...] nieustannie, intensywnie tasuje sie tam nowe z dawnym. Nowe zada, aby dawne

ustapilo mu miejsca — w spisach lektur, kanonie wiedzy, sktadach osobowych instytu-
tow, katedr i zaktadow, przydziale srodkéw na badania. Dawne, z kolei, nie chce by¢

starym, minionym, anachronicznym. Broni swego trwania w polu wiedzy aktualnej

i uzytecznej, domagajac sie statusu ,klasycznosci’, tzn. przekonujac, ze wiedza i sztu-
ka przeszlosci, ktére wyrwaly sie z objec historii, sa réownie niezbedne w ksztatceniu

akademickim, co metody i efekty badan najnowszych®.

Respektowanie tradycji zasadza sie tutaj na co najmniej dwdch uzasadnie-
niach, ktére sa okreslone: ,a) prakseologicznie (tradycja jest najlepsza szkota
dokonywania innowacji udatnych i korzystnych dla rozwoju poznania na-
ukowego); b) terapeutycznie (tradycja gwarantuje réwnowage psychiczna
w klimacie wielosci interpretacji, koncepcji i propozycji, a poszukiwania i do-
ciekania nalezy stale kontynuowac”*. Tradycja w nauce nie musi by¢ przeciez
rozumiana pejoratywnie jako ,konserwatyzm, skostniatos¢, ortodoksyjnosc,
wiernopoddanczos¢, lecz jako wiernosé okreslonemu stanowisku, dbatos¢
o spuscizne, porzadek, stalos¢. Moze by¢ ujmowana jednoczesnie jako kon-
tynuacja wzoréw myslenia i dziatania oraz adaptacja wzoréw myslenia i dzia-
tania w nowych warunkach”"!, zachowujac ciagtosc taczaca w jedno perfectum,
praesens i futurum'2,

JTradycja, jesli ma taczy¢ trwalos$¢ z zywotnoscia, wymaga wielokrotnych
reinterpretacji i korektur z uwagi na wielokrotne zmienianie sie warunkow
oraz pogladow”"3. Poza tym, jak przekonuje Thomas S. Kuhn, ,praca w ramach
okreslonej i dobrze zakorzenionej tradycji wydaje sie o wiele bardziej owocna

¢ J. Goc¢kowski, Uniwersytet i tradycja..., dz. cyt., s. 117.

7 Tamze, s. 123.

8 J. Gockowski, Ethos nauki..., dz. cyt., s. 53.

? R. Koziotek, By¢ dziwnym, w: Nauczyciel akademicki - etos i warsztat, red. B. Bokus, E. Ko-
sowska, Piaseczno 2016, s. 8.

10 J. Goc¢kowski, Ethos nauki..., dz. cyt., s. 76.

! ]. Baradziej, . Go¢kowski, Od redaktorow, w: Rozwazania o tradycjii etosie, red. ]. Baradziej,
J. Goc¢kowski, Krakow 1998, s. 8.

12 J. Goc¢kowski, Struktura i funkcje tradycji, w: Rozwazania o tradycji..., dz. cyt., s. 15.

13 Tegoz, Uniwersytet i tradycja..., dz. cyt., s. 199.
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pod wzgledem innowacji podwazajacych te tradycje niz praca nieoparta na
wspolnych, niealternatywnych wzorcach”.

Funkcje swoistych zbiorowych straznikéw, rzecznikdéw i nosicieli tradycji
myslenia oraz dziatania naukowego pelnia szkoty naukowe'. Poswie¢my im
teraz nieco uwagi.

SzKkoty naukowe -~
relikt przesziosci czy aktualna potrzeba?

W klasycznym modelu uniwersytetu przynaleznos¢ do okreslonej szkoty na-

ukowej, cho¢ nieujetej w formalne ramy administracyjne uczelni, stanowila

swoista wizytéwke (indywidualna i osrodkéw naukowych), wspéttworzyta

naukowa tozsamos¢ nalezacych do niej 0séb. Czy wspolczesnie szkoty nauko-

we nadal sa wpisane w akademicki pejzaz w Polsce? Jesli tak, to jaka jestich

kondycja, jakie sa uwarunkowania ich istnienia, rozwoju, stagnacji lub schytku?
W ujeciu Gockowskiego szkola naukowa jest

[...] nieformalna, swobodnie ukonstytuowana grupa uczonych, stanowiaca integral-
ny skladnik srodowiska naukowego, bedaca wspdlnota pogladow i celéw, zespotem
poszukiwan i dociekan, kregiem wychowawczym, zorientowana wedle wtasnych
koncepcji nauki jako wiedzy i dziatalnosci, a uczonego jako tworcy i nauczyciela tej
wiedzy, wyrdzniajaca sie wlasna, swoista mikrokultura, majaca tez znaczny udziat
w tworzeniu ,sytuacji problemowej” w tej czesci gmachu nauk, w ktérej grupa ta
dziata z racji swego samookreslenia sie dyscyplinarnego'.

W tym rozumieniu autor ten podkresla, ze szkota naukowa to grupa spo-
teczna, z jednej strony nieformalna i swobodnie ukonstytuowana, z drugiej
zas — celowa, czyli zbiorowos¢ o strukturze wewnetrznej z pewnym ukladem
pozycjiirol (o strukturze grawitujacej ku feudalnej lub demokratycznej), cha-
rakteryzujacej sie istnieniem wiezi spotecznej, orientacji zadaniowej, wazka
racja ukonstytuowania, samookresleniem sie w kwestii wzorcow wartosci
i norm postepowania oraz wyksztatlconymi wzorami czynnosci, stanowiaca
integralna czastke srodowiska uczonych (w wymiarze regionalnym, krajowym
i globalnym), wspdlnote pogladéw (dotyczacych nauki jako odrebnej cato-
$ci w ramach globalnej kultury wiedzy lub dotyczacych tej dziedziny nauki,

" T.S. Kuhn, Dwa bieguny. Tradycja i nowatorstwo w badaniach naukowych, przel. S. Amster-
damski, Warszawa 1985, s. 328.

> J. Goc¢kowski, Socjokulturowy charakter szkot naukowych, w: Szkoly w nauce, red. . Gockowski,
A. Siemianowski, Wroctaw 1981, s. 41.

16 Tegoz, Funkcje autorytetow naukowych w swiecie uczonych, w: Autorytet w nauce, red. . Rybicki,
J. Goc¢kowski, Wroctaw 1980, s. 45.
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z ktéra sie identyfikuje wskutek samookreslenia sie w strukturze dyscyplino-
wej nauki) i wspdlnote celéw (dazenie do osiagniecia celéw poznawczych
i wychowawczych, wspdlnych im i uwazanych za wazne), a takze bedaca ze-
spotem poszukiwan i dociekan (czego swiadectwem sa prowadzone badania
i publikacje ujawniajace orientacje poznawcza i specyfike metodologiczno-
-badawcza) oraz kregiem wychowawczym (stanowiac miejsce spotkania na-
uczycielii ucznidw, taczac w swej strukturze spotecznej lideréw, aktywistow,
cztonkéw, adeptow i sympatykéw szkoty)?.

Proces rozwoju nowej szkoly naukowej moze dokonywac sie albo w po-
czatkowej fazie konstytuowania sie nowej dyscypliny, albo wewnatrz dyscy-
pliny juz istniejacej'.

Zwykle dziatalnos¢ szkoly zaczyna sie od tego, ze lider formuluje pewna teorie, ktéra
znajduje uznanie w $wiecie naukowym i wokét niej. Wokét lidera tworzy sie szkota.
Instytucjonalna jej trwatosc¢ jest zapewniona przez autorytet lidera, co jest bardzo
wazne, i to autorytet, ktéry nie tylko dziata w obrebie szkoly, ale réwniez na zewnatrz
szkoly. Lider moze przyczyni¢ sie do sukceséw szkoly przez grupowanie wokot siebie
najzdolniejszych i najbardziej utalentowanych uczniéw [...]*.

Zespol majacy lidera oraz lepszy lub gorszy plan badawczy nie jest jednak
jeszcze szkota naukowa®. Potencjalnym niebezpieczenstwem, jakie z biegiem
czasu grozi szkotom naukowym, moze by¢ ,brak nowych inspiracjii $wiecenie
$wiatlem odbitym od wybitnej indywidualnosci naukowe;j”*'. Poza tym szkota
naukowa bedzie zy¢ tak dlugo, jak dtugo jej uczniowie beda sie do niej przy-
znawac i czerpac z niej wlasciwe wzory*, a jej trwalosc zaleze¢ bedzie od wielu

czynnikédw, w tym od wyszukiwania wciaz nowych, waznych i oryginalnych

problemoéw badawczych oraz stworzenia szansy przez mistrza nieskrepowane-
go rozwoju swoim uczniom?®. Czy jednak przynaleznos¢ do okreslonej szkoty
naukowej i bezwzgledna wiernos¢ powiazanym z nia okreslonym paradygma-
tom, teoriom, koncepcjom nie statyby sie z biegiem czasu ciasnym gorsetem,
ograniczeniem w rozwoju naukowym, niebezpiecznym zawezeniem hory-
zontéw myslenia i kalkowania swoich wczesniejszych pomystéw naukowych?
Czy dla niektérych reprezentantéw danej szkoty naukowej, gorliwie do niej

przywiazanych, obrona jej integralnosci i systemu pogladéw, bez wzgledu na

7 Tegoz, Socjokulturowy charakter..., dz. cyt., s. 34—41.

18 Mistrz—uczen. Wyobrazenia czy rzeczywistosc, czyli o tworzeniu szkél naukowych, oprac. E. Ma-
rynowicz-Hetka, L6dz 1997, s. 22.

¥ Tamze.

20 Tamze, s. 25.

21 Tamze, s. 33.

22 Tamze, s. 35.

23 Tamze, s. 40.
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przemawiajace przeciw temu argumenty logiczne i empiryczne dane*, nie sta-
taby sie z biegiem czasu sztandarowym zadaniem, nieco usuwajacym na dalszy
plan inne zadania wynikajace z samoidentyfikacji z danej szkota naukowa?

Analizujacy pojmowanie pojecia szkoly naukowej Jerzy Szacki, ] wskazat
na dwa sposoby jego rozumienia: genetyczne i strukturalne.

W pierwszym wypadku podstawa zaliczenia siebie do ,szkoty” jest konstatacja po-
chodzenia wlasnych pogladéw od takich lub innych ,nauczycieli” czy ,mistrzéw”,
ewentualnie (co spotyka sie juz duzo rzadziej) podobienistwa do pogladéw takich lub
innych poprzednikow, ktérych wszakze nie miato sie za nauczycieli w dostownym
tego stowa znaczeniu®.

Silna jest tutaj zalezno$¢ od mistrza, a scislej: od wzoréw postawionych
przez mistrza, oraz teza o tym, ze ktos u kogos sie uczyl, jest przektadalna na
teze o tym, czego sie nauczyl — dodaje Szacki*. Nieco inne jest ujmowanie
strukturalne szkoty naukowej: w tym rozumieniu tworzy ja grupa ludzi

[...] zajmujacych sie okreslona problematyka wspdlna, reprezentujacych wyrdzniajaca
sie w jaki$ sposéb orientacje teoretyczna i (lub) metodologiczna, pozostajacych w sto-
sunkach oddzialywania wzajemnego, uznajacych autorytety tych samych oséb, korzy-
stajacych z podobnych wzorcéw postepowania badawczego itp. [...] Szkole taka mozna
sobie jednak doskonale wyobrazi¢ bez mistrzow i $wiadomie przywolywanych poprzed-
nikéw — po prostu jako zesp6l ludzi o wspélnych zatozeniach i celach badawczych?.

Zdaje sie jednak, ze obecnos¢ mistrzéw rozumianych jako poprzednicy czy
autorytety jest tu nieodzowna®.

Aby wiec szkota naukowa mogla sie ukonstytuowa¢, potrzeba jej prekurso-
ra — mistrza duzego formatu intelektualnego, o wyjatkowej osobowosci, cenia-
cego etos”. Niewatpliwie musi go réwniez cechowac pasja, o ktérej niedawno
pisal Zbyszko Melosik, stanowiaca ,podstawe motywacji, inspiracji i zaanga-
zowania w uprawianie nauki”®, ktéra jest energetyzujaca i inspirujaca®, jak
sadze, tak dla samego ,pasjonaty”, jak i potencjalnie dla jego otoczenia, w tym
0s6b wspdtobecnych w jego przestrzeni naukowej. Stymulujaca do myslenia
i dziatania uczniéw mistrza jest podpatrywana u niego wolnos¢ myslenia, ktéra

2 J. Szacki, O szkotach naukowych (zarys problematyki), ,Studia Socjologiczne” 1975, nr 4, s. 18.

% Tegoz, O szkotach naukowych (zarys problematyki), w: Szkoly w nauce..., dz. cyt., s. 12,

26 Tamze, s. 13.

27 Tamze.

28 Tamze.

2 A. Borowski, O mistrzostwie w dydaktyce akademickiej, w: Nauczyciel akademicki - etos i war-
sztat, dz. cyt., , s. 97.

30 Z. Melosik, Pasja i tozsamos¢ naukowca. O wiadzy i wolnosci umystu, Poznan 2019, s. 12.

31 Za: tamze., s. 13.
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[...] stanowi nie tylko podstawe intelektualizmu; powoduje ona, iz tozsamo$¢ posiada-
jacego ja naukowca ,wymyka si¢” zewnetrznym presjom i ograniczeniom. Niezaleznie
bowiem od warunkéw zewnetrznych pozostaje de facto poza zewnetrzna jurysdykcja.
Wolnos¢ myslenia — myslenia otwartego i refleksyjnego — pozwala na posiadanie kry-
tycznego dystansu wobec narzuconych przez politykéw, ekonomistéw i menedzeréw
(wszelakich) kryteriéw?.

Ow mistrz, w swojej dojrzalosci, nie bedzie zniewalat czy uzaleznial swoich
uczniéw?, lecz zezwoli im, w odpowiednim momencie ich rozwoju naukowe-
go, na owa wolnos¢ myslenia, nawet sam ich do tego zachecajac, mobilizujac
do wychodzenia poza przyswojone schematy myslenia. Wéwczas przywiaza-
nie ucznia do autorytetu nie zamieni sie w uwiazanie*, a autorytet, nie wy-
magajac bezwzglednego postuszenstwa i wiernosci w naukowych wyborach,
nie ograniczy dostepu do nowych impulséw i inspiracji. Slepa ulegtosé wobec
autorytetu, a taka cechuje nierzadko prozelitéw, zwalnia z

[...] poczucia odpowiedzialnosci za decyzje, dajac komfort wpisywania sie w czytelny
porzadek — przejaw wielopoziomowego i respektowanego systemu regut, rél i hierar-
chii. [...] Bezrefleksyjna, automatyczna uleglo$¢ oznakom autorytetu wymaga swiado-
mosci grozby manipulacjii zdolnosci do krytycyzmu wobec roszczenia do wywierania
wplywu, krytycyzmu weryfikujacego w stopniu cho¢by minimalnym merytoryczna
,autorytatywnos¢” kandydata ,stajacego na pozycji autorytetu”.

Autorytet wprawdzie zaklada postuszenstwo, lecz — jak dodaje niemiecka
filozofka Hannah Arendt — jest to taki rodzaj postuszenstwa, ktéry nie prze-
kresla wolnosci*. Posluszenstwo potocznie kojarzone bywa ze stosowaniem
przymusu, sity czy wykorzystywaniem przewagi wynikajacej ze sprawowania
wladzy, gdy tymczasem stoi to w sprzecznosci z budowaniem prawdziwego
autorytetu; nie mozna go takze wiazac z perswazja, poniewaz opiera sie ona
na argumentacji i egalitarnym porzadku, a nie hierarchicznym, jaki cechuje
relacje, w ktdrej jedna ze stron uznawana jest za autorytet.

W sytuacji wywodzenia sie i identyfikacji z okreslona szkola naukowa
znajomos¢ dziel mistrza jest bezdyskusyjna, a odwotania do jego mysli — oczy-

32 Z. Melosik, Pasja i tozsamos¢..., op. cit. Tamze, s. 50.

* A. Olubinski, Rola autorytetu mistrza w edukacji mlodych pokoleri, w: Szkoty polskiej pedagogiki
spolecznej wobec nowych wyzwan. Polska pedagogika spoteczna na poczgtku XXI wieku, red. E. Kanto-
wicz, B. Chrostowska, M. Ciczkowska-Giedziun, Torun 2010, s. 112.

3 To interesujace zestawienie obu poje¢ znalez¢é mozna w: L. Witkowski, Wyzwania auto-
rytetu, Krakéw 2009, s. 107.

3% Tamze, s. 121.

* H. Arendt, Migdzy czasem minionym a przysztym. Osiem ¢wiczen z mysli politycznej, Warszawa
1994, s.129.

% Tamze, s. 114-115. Patrz takze: P. Kostylo, Czy potrzebujemy autorytetu pedagogicznego?,
w: Autorytety w Zyciu spolecznym, red. S. Kowalik, Bydgoszcz 2008, s. 101-103.
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wiste. Godne pochwaly sa tu szacunek dla tradycji i osiagnie¢ poprzednikéw
oraz doglebna znajomos¢ opracowan naukowych ich autorstwa. Jednak i tu

czyha pewne zagrozenie: niebezpieczenstwo przywiazania sie do uznawanej

za ,jedynie stuszna” (jako efekt naciskéw ze strony mistrza, jako efekt braku

krytycyzmu, jako efekt swoistego wygodnictwa) koncepcji mistrza traktowane-
go jak guru, ktére trwajac za dlugo, moze spowodowac zahamowanie rozwoju

naukowego, skostnialos¢ i szablonowos¢ myslenia jego ucznidw, fanatycznie

i bezkrytycznie hotubigcych okreslona tradycje myslenia naukowego, nie

dopuszczajac, ze inne takze moga by¢ wartosciowe i inspirujace.

Szkoty naukowe mozna rozpatrywac, za Szackim, takze w czterech innych
rozumieniach: instytucjonalnym, psychologicznym, typologicznym oraz kul-
turowym™ (przywolane cytowania jego stéw odnosza sie wprawdzie do socjo-
logii, ale poczynione przez niego uwagi sa na tyle uniwersalne, ze dotyczy¢
moga calej grup nauk spolecznych, w tym pedagogiki, a wiasciwie i nawet
dyscyplin naukowych spoza tej rodziny nauk). I tak rozumienie szkoty w uje-
ciu instytucjonalnym ma miejsce woéwczas, gdy zainteresowania, zalozenia,
twierdzenia itd. specyficzne dla pewnej grupy uczonych pozostajacych ze
soba w relacji statej wspdtpracy rodza sie i utrwalaja w tych samych ramach
instytucjonalnych, skutkujac zgodnoscia pogladéw, toku myslenia naukowe-
go, wspolna im orientacja. Szkote w rozumieniu psychologicznym wyréznia
natomiast poczucie wiezi uczonych podobnie myslacych, przekonanie ich
samych, ze tworza jedna szkole; zasieg szkét w rozumieniu psychologicznym
moze przy tym wykraczac poza ramy instytucjonalne. O szkole w rozumieniu
typologicznym mozna méwi¢ w sytuacji, gdy analiza pogladéw odkrywa jakies
istotne podobienstwa pomiedzy niektérymi autorami, zwlaszcza w obrebie
rozstrzyganych dylematéw teoretycznych i metodologicznych, niezaleznie
od tego, czy badacze pozostawali ze soba w jakichkolwiek wzajemnych sto-
sunkach, i niezaleznie od tego, czy sami siebie kwalifikowali do danej szkoly.
W kulturowym rozumieniu szkél naukowych podkreslane sa osobliwosci
rozwoju danej dyscypliny naukowej charakterystyczne dla danego kraju i do-
minujacego w nim rodzaju uniwersalnych z zatozenia procedur badawczych
oraz osobliwosci kontekstu kulturowego odzwierciedlajacego sie w zain-
teresowaniach, pogladach i stylu pracy uczonych (tzw. szkoly narodowe).
Kazde z tych czterech wskazanych znaczen bywa zbiezne z pozostatymi. Bez
wzgledu na przyjmowane ujecie wspdlnym mianownikiem jest tu bowiem
pewna jednomysInos¢, a przynajmniej podobienstwo, akceptacja i afirmacja
okredlonego credo — zbioru przekonan i ustalen typowych dla danej szkoly
i przyjetych w niej idei budujacych jej fundament, podzielanych przez entu-
zjastow okreslonej szkoly.

% Ich opis na podstawie: J. Szacki, O szkotach naukowych..., dz. cyt., s. 14-17; tegoz, Dylematy
historiografii idei oraz inne szkice i studia, Warszawa 1991, s. 93-100.
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Inna typologie szk6t naukowych (odnoszac je do historii rozwoju socjolo-
gii) zaproponowat Adam Podgérecki®. Pierwszym z typow sa klasyczne szkoty
naukowe bedace odwzorowaniem tradycyjnej struktury uniwersyteckiej ka-
tedry, z charakterystyczna silna koncentracja na centralnej w nich postaci —
osobie mistrza — autorytetu naukowego majacego swych wspoétpracownikow
i kontynuatoréw (rozwijajacych jego idee, dodatkowo je uzasadniajac lub
wydobywajac z nich niedostrzezone dotad konsekwencje), wyznawcéw i ko-
mentatoréw (popularyzujacych idee mistrza i dostosowujacych ich tresci do
zmieniajacych sie okolicznosci), a w dalszym kregu i epigonéw (niemajacych
zazwyczaj bezposredniego kontaktu z mistrzem ani gronem jego zwolenni-
kéw, a nastawionych na powtarzanie przejetych idei w sposéb je dewaluu-
jacy). Typ drugi to szkoly naukowe oparte na dzialalnosci grupy powiazanej
i scementowanej ideami pozanaukowymi, ktére przez racjonalizacje moga
sie usamodzielni¢, przeksztaltcajac sie w szkoty naukowe lub tworzac pozory
ich istnienia. I wreszcie typ trzeci — szkoly naukowe oparte na propozycji
nowego schematu myslowego, ktére narzucajac nowe paradygmaty myslenia
naukowego, wymagaja przewartosciowania dotad uznawanych kanonéw
i wytyczenia nowych drég (dla myslenia i umiejetnosci). Jak zastrzega autor tej
typologii, jest to ujecie typdw idealnych, ktére w praktyce moga sie wspierac
lub naktadac¢ na siebie.

Na temat szkol naukowych wypowiadal sie rowniez Florian Znaniecki,
posta¢ wybitna ze wzgledu na swoja rozpoznawalnos¢ wykraczajaca poza
Polske, lecz réwniez posta¢ wazna dla poznanskiego srodowiska nauko-
wego. Wszak uczen Znanieckiego — Stanistaw Kowalski — uwazany jest za
ojca poznanskiej pedagogiki spolecznej*, o ktérym z kolei jego uczen Jerzy
Modrzewski wypowiadat sie

[...] z nadzieja, a nawet ugruntowanym przeswiadczeniem, ze pamie¢ o Profesorze
iJego dorobku naukowym skutecznie przezwyciezy destrukcyjny uptyw czasu, nie
tracac, a nawet zyskujac, na swojej atrakcyjnosci i poznawczej inspiracji w konfrontacji
z nowym, juz doswiadczanym i jeszcze nieznanym, juz zapowiadanym i interpretowa-
nym przez zespoly drugiego pokolenia poznanskiej pedagogiki spotecznej, profesorow
profesoréw Profesora Stanistawa*!.

% Opis na podstawie: A. Podgérecki, Typy szkot naukowych w socjologii, w: Szkoly w nauce,
dz. cyt., s. 187-189.
0 Instytucjonalizacja i sformalizowanie poznanskiej pedagogiki spotecznej dokonywaty
sie na przelomie lat 60. i 70. XX wieku, czyli w okresie, ktéry Ewa Marynowicz-Hetka nazwata
faza olbrzymienia instytucjonalnego i zasiegu przestrzennego”, charakteryzujaca sie wytania-
niem nurtéw, nowych osrodkéw, nowych pél i nowych zadan do ksztalcenia (tejze, Pedagogika
spoteczna. Pojmowanie praktyki w polu aktywnosci, Lédz 2019, s. 267).
1 J. Modrzewski, Stanistawa Kowalskiego poznariska szkota pedagogiki spotecznej, ,LPedagogika
Spoteczna” 2019, nr 4, s. 18.
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Ze Znanieckim i jego znaczacymi pracami powstalymi w okresie jego ak-
tywnosci naukowej w osrodku poznanskim wiaza sie poczatki zainteresowan
socjologiczna teoriag wychowania*. ,Modyfikujace humanistyke i 6wczes-
na pedagogike wplywy socjologicznej szkoly F. Znanieckiego objely swoim
zasiegiem i twérczo oddziatywaly na teorie wychowania S. Kowalskiego™,
w konsekwencji czego w srodowisku poznanskim rozwijane byly, kontynu-
owane lub uaktualniane socjologiczne koncepcje spoteczenstwa wychowu-
jacego lub wychowawczego funkcjonowania spolecznosci czy srodowisk
lokalnych*. Droga ku ukonstytuowaniu sie pedagogiki spotecznej w srodo-
wisku poznanskim byla zatem odmienna niz w innych osrodkach naukowych
w Polsce. Tu odnotowaé nalezy przejscie od filozofii (Znaniecki), socjologii /
socjologii wychowania (Znaniecki i Kowalski) i dopiero do pedagogiki (wiek-
szo$¢ uczniéw Kowalskiego), a z czasem $cislej do pedagogiki spotecznej.
I cho¢ w swych poczatkach poznanska ,odnoga” pedagogiki spotecznej cia-
zyta raczej ku socjologii, wierna jest w podtrzymywaniu pamieci o Helenie
Radlinskiej i jej fundamentalnych zastugach dla powstania i rozwoju polskiej
pedagogiki spolecznej, pozostajac w zwiazku ,ze swoim historycznym statym
trzonem, zbiorem twierdzen wzglednie trwalych, decydujacych o tozsamosci
dyscypliny”®, o ktérego kontynuacje pytaja Wiestaw Theiss w obliczu wyta-
niajacej sie obecnie pedagogiki spotecznej ,czwartej generacji’, budujacej
nowe programy badan teoretyczno-empirycznych adekwatnych do realiow
,globalnego, popekanego” Swiata i dzisiejszych priorytetéw spoteczno-eduka-
cyjnych* oraz Lech Witkowski inspirujacy do rozwazan wokét dziedzictwa
idei i peknie¢ miedzypokoleniowych w polskiej pedagogice?’.

O roli mistrzow naukowych

Podobnie jak pytanie o zasadnos¢ konstytuowania sie i istnienia szkdt na-
ukowych tak i pytanie o obecnos$¢é mistrzéw (rozumianych tradycyjnie, w na-
wiazaniu do odlegtych tradycji uniwersyteckich, gdy mistrzowie byli funda-
mentem i wizytéwka uniwersytetéw) moze wydawac sie niektérym pytaniem

2 Potwierdzili to Tadeusz Frackowiak i Jerzy Modrzewski w artykule ich wspélnego autor-
stwa pt. Ksztattowanie si¢ perspektywy poznawczej poznariskiej pedagogiki spolecznej, w: E. Kantowicz,
B. Chrostowska, M. Ciczkowska-Giedziun (red. nauk.), Szkoty polskiej pedagogiki..., dz. cyt., s. 77.

# Tamze.

# Tamze, s. 78.

> W. Theiss, Helena Radlitiska: powrét do Zrédet i tradycji w ponowoczesnym swiecie, ,Pedagogika
Spoleczna” 2018, nr 4, s. 122.

4 Tamze, s. 122.

4 Zob. Dziedzictwo idei i pekniecia miedzypokoleniowe w pedagogice polskiej. Wprowa-
dzenie do problemu, red. L. Witkowski, Torun 2019.
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o anachronizmy lub budzi¢ sprzeciw wobec takiego typu podporzadkowania®®.
Wspolczesna rzeczywistos¢ zdaje sie nie sprzyja¢ kreowaniu mistrzéw ani
tworzeniu i rozwijaniu szkét naukowych; jest to efekt zmian aksjologicznych,
organizacyjnych, demograficznych, ekonomicznych i technologicznych, ktére
zrewolucjonizowaly sposéb uprawiania nauki, ksztalcenia nowych pokolen
oraz tworzenia relacji w srodowisku naukowym?®.

Wchodzac w rozwazania dotyczace autorytetéw naukowych oraz pro-
cesu wychowania kolejnych pokolent pracownikéw naukowych, atmosfery
wychowawczej uczelni oraz wlasciwosci charakteru badacza sprzyjajacych
jego rozwojowi naukowemu, wkraczamy w pole przedmiotu zainteresowan
,pedagogiki nauki”®, ktérej analizy pozwalaja odkry¢ i pozna¢ proces rozwo-
ju oraz wychowania przyszlych uczonych®, a na tym rozwoju i kontynuacji
powinno nam zalezec.

Tworzenie i trwanie szkél naukowych nieodzownie wiaze sie z relacja
uczen—-mistrz. ,Ukladem podstawowym zapewniajacym kontynuacje poko-
leniowa w kregu kompetencji merytorycznej (takze w globalnym srodowisku
aktoréw teatru zycia naukowego) jest uktad mistrz—uczen”*. Aby jednak lepiej
te relacje zrozumie¢, warto przyjrzec sie — za Jackiem Piekarskim — szerokie-
mu i waskiemu rozumieniu mistrzostwa oraz pojmowania go jako wlasnosci
osoby lub cechy relacji miedzy osobami.

Wczesniejsze rozumienie mistrzostwa, gdy wiaze sie je z etymologia, bliskie jest
utozsamieniu mistrzostwa z umiejetnoscia techniczna, sprawnoscia, a wiec wiedza
instrumentalna. [...] Wydaje sie, ze wspodlczesnie, kiedy myslimy o mistrzostwie, przyj-
mujemy tez jego rozumienie szerokie. Odnosi sie ono do takiej osoby, ktéra przez fakt
swego istnienia wskazuje innym kierunek myslenia i dziatania®.

Owo mistrzostwo Piekarski wiaze z autorytetem, zatem podazajac dalej to-
kiem jego myslenia, mistrz to ,osoba bedaca autorytetem, obdarzona nim
wlasnie z racji swej biegtosci, wiedzy, cech moralnych, stosunku do innych
i posiadajaca odpowiadajacy tym cechom status”*. Mistrzostwo mozna tu
postrzegac z jednej strony jako ceche relacji miedzy mistrzem i uczniem

% O negatywnych wypowiedziach na temat szkét naukowych zob. J. Szacki, O szkotach
naukowych..., dz. cyt., s. 16-19.

4 A. Kretek-Kaminska, A. Krzewiniska, Nauka bez mistrzow? Zmiany w relacjach mistrz—uczen
i sposobach uprawiania nauki, ,Kultura i Spoteczenstwo” 2017, nr 4, s. 142.

%0 Zwolenniczka jej ukonstytuowania sie i umocnienia istnienia jako dzialu naukoznawstwa
i subdyscypliny pedagogiki jest m.in. Alicja Zywczok. Zob. zwlaszcza: A. Zywczok, Aksjologia
odkrycia naukowego - studium rozwoju i wychowania osobowosci naukowych, Torun 2009, s. 262.

51 A. Zywczok, Aksjologia odkrycia..., op. cit., s. 27.

52 ]. Goc¢kowski, Uniwersytet i tradycja..., dz. cyt., s. 20.

% Mistrz—uczen..., dz. cyt., s. 17.

5 Tamze, s. 18.
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identyfikowalna w analizie ich wzajemnego odnoszenia sie do siebie oraz

jako ceche, ktérej posiadanie potwierdza sie w codziennym dzialaniu w sy-
tuacjach, gdy jest sie innym potrzebnym™.

Siegajac do propozycji amerykanskiej antropolozki Margaret Mead zatytuto-
wanej Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu miedzypokoleniowego, warto przypo-
mnie¢ wyréznione przez nia trzy typy kultury: postfiguratywna, kofiguratywna

i prefiguratywna (zaznaczajac, ze sa to typy idealne, w praktyce nie zawsze tak
tatwo wyréznialne). W pierwszej z nich duze znaczenie maja tradycja, ciagtos¢,
stato$¢, a wzory (kulturowe) przekazywane sa przez najstarszych cztonkéw

spotecznosci bedacych swoistymi depozytariuszami wiedzy i doswiadczenia,
przewodnikami i autorytetami. W kulturze kofiguratywnej charakterystyczne

jest nastawienie na terazniejszos¢, nieco inna niz przesztos¢, a zadanie two-
rzenia wzoréw (kulturowych) spoczywa na srednim pokoleniu positkujacym

sie w pewnej mierze autorytetem starszego pokolenia okreslajacego granice

i formy, w jakich jest dopuszczalna kofiguracja w zachowaniach mtodych.
W kulturze prefiguratywnej natomiast, w efekcie tempa i wieloaspektowosci

przemian, dawne wzorce (kulturowe) traca na aktualnosci, a do gtosu docho-
dzii zaczyna dominowac pokolenie mlodych. Przywotana tu propozycja Mead

znajduje zastosowanie w rozwazaniach dotyczacych miedzygeneracyjnego

przekazu wiedzy praktykowanego takze w Swiecie nauki. Czy ktérys z tych

trzech typow jest szczegélnie pozadany i rozwijajacy (z perspektywy jed-
nostek w réznym wieku i dla nauki w ogéle)? Aby transfer wiedzy fachowe;j

dziatal tu prawidlowo, musza by¢ spetnione nastepujace warunki: utrzymanie

relacji mistrz—uczen, przekaz wiedzy zachodzacy we wszystkich kierunkach,
wymiana doswiadczen miedzy pokoleniami z uwzglednieniem ich atutéw,
zadanie sredniego pokolenia (dysponujacego doswiadczeniem praktycznym)

przekazywania wiedzy profesjonalnej mtodszym wchodzacym w swiat nauki

oraz zadanie najstarszego pokolenia, tj. budowanie dobrej filozofii zawodu

(metodologii, refleksji nad jego sensem, misja, historyczna zmienno$cia ).
Ciaglos¢ kultur — dodaje Mead — ,opiera sie na zywej wspotobecnosci co

najmniej trzech pokolen””. Podobnie jest w nauce: potrzeba jednoczesnej

obecnosci reprezentacji réznych pokolen, bez antagonizmdw i intensyfiko-
wania biegunowych rozbieznosci, niepotrzebnych miedzypokoleniowych

dystanséw i dysonanséw. Niewatpliwe sa korzysci miedzypokoleniowego

uczenia si¢, zwiazane z jednostkowym rozwojem, wzajemna stymulacja my-

% Tamze.

% M. Niezabitowski, Trwalos¢ i znaczenie miedzypokoleniowego przekazu wiedzy fachowej w sro-
dowisku architektéw: przyczynek do analizy wybranych aspektéw spolecznych, ,Zeszyty Naukowe
Politechniki Slaskiej. Organizacja i Zarzadzanie” 2014, z. 72, s. 152.

% M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu miedzypokoleniowego, przet. J. Holéwka,
Warszawa 2002, s. 25.
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$lenia i dzialania, wzrostem i wzbogaceniem kapitalu spolecznego. Dwie, nie-
kiedy trzy generacje maja mozliwos¢ uczenia sie od siebie nawzajem, a przy
okazji — o sobie nawzajem, w dialogu, we wzajemnym szacunku.

Zwiazki pomiedzy autorytetami w réznorodnych dyscyplinach a respektowa-
na w nich tradycja, o ktérej juz wczesniej byta mowa, moga by¢ réznorakie.
Polega¢ moga na:

a) dziedziczeniu autorytetéw (uznawaniu kreowanych i stabilizowanych przez poko-
lenia poprzednie, a nawet dawne); b) wystepowaniu autorytetéw kreowanych i stabi-
lizowanych przez wspoétczesne im pokolenia w roli rzecznikéw i obroncéw tradycji
ich wspdlnot; c) przekazywaniu przez autorytety waznych tresci z kanonu tradycji
myslenia i dziatania naukowego; d) okazywaniu przez wspdlnoty wiernosci odzie-
dziczonym wzorom kreowania i stabilizowania autorytetéw, wzorom rewidowania
i reinterpretowania ich miarodajnoscii wzorom czynienia z nich uzytkéw gwoli zaspo-
kajania ,potrzeb integratywnych” (wiez spoteczna na gruncie wartosci) i ,wymogéw
instrumentalnych” (skutecznosé czynnosci bedacych praca)®.

Owe zasady i sposoby przekazywania dorobku szkoty w relacjach miedzy-
pokoleniowych Gockowski uwaza za jeden z istotniejszych ryséw mikrokul-
tury zbiorowosci stanowiacej szkote, gdzie przedmiotem przekazu i przejecia
sa wzory myslenia oraz dzialania naukowego wraz z odpowiadajacymi im
wzorcami wartosci i normami postepowania, jak i dorobek zobiektywizowany
(np. monografie, czasopisma, aparatura itp.)*. Szczegdlnie interesujacym dla
badaczy tego obszaru moze by¢ zainteresowanie:

a) stopniem i zakresem zgodnosci (rozbieznosci) koncepcji dziedzictwa szkoly w uje-
ciu kregu przekazujacych i w ujeciu kregu przejmujacych dorobek; b) charakterem
zmian w strukturze spotecznej szkoly (zwlaszcza w hierarchii autorytetéw) w wyniku
miedzypokoleniowej ,zmiany warty” w trakcie przekazywania i przejmowania dorob-
ku szkoly; c) wplywem charakteru procesu przekazywania i przejmowania dorobku
szkoly w relacjach miedzypokoleniowych na dynamike udzialu szkoty w tworzeniu

,sytuacji problemowej” w danej dziedzinie nauki; d) wplywem stylu procedury owego
przejmowania i przekazywania na pojmowanie i traktowanie, przez osoby nalezace do
zbiorowosci szkoly, ich rél ze wzgledu na potrzeby i zadania szkoly oraz ze wzgledu
na osobiste interesy i aspiracje®.

Swoim wyobrazeniem mistrza dzieli sie Monika Grzelka, zdaniem ktérej
w role mistrza wpisana jest

[...] iskra zdolna zapali¢ ucznia, zainspirowaé go, zafascynowaé, zachwyci¢, zafra-
powac. Iskre te roznieci¢ moze tylko relacja osobowa, w ktdrej istotny jest rozwéj

5 J. Goc¢kowski, Autorytety swiata uczonych, Warszawa 1984, s. 53.
% Tegoz, Socjokulturowy charakter..., dz. cyt., s. 45.
0 Tamze, s. 46.
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ucznia. Mistrz jest mu potrzebny, by sklania¢ do odwaznej, czasami ryzykownej
refleksji, oSmiela¢ do zadawania pytan i rozwijania watpliwosci. Jego zadaniem jest
przelamywanie niewiary w mozliwo$¢ innego zycia niz przecietne, banalne, zwykle.
Dzieki sile autorytetu gromadzi wokét siebie kontynuatoréw, ale nie zwalnia z mysle-
nia i rozumienia, nie zniewala ich, nie zmusza do przyjmowania wlasnych rozwigzan
za obowiazujace, niczego nie narzuca, nie instruuje (dlatego moze rozczarowywac’).
Mistrz staje sie mentorem — wspottowarzyszem intelektualnych wypraw, partnerem,
ktéry nie boi sie myslec¢ razem, dziata po sokratejsku, wydobywajac z uczniéw wiedze,
ale takze stawiajac ich w relacji problematycznej ze spoteczenstwem, budzac czujnos¢
i (ciagle po sokratejsku) zaktécajac harmonijne wspétzycie jednostki i spoleczenistwa.
Wywoluje dyskomfort, intelektualnie prowokuje, chociaz nie oniesmiela, nie dominuje,
nie jest opresyjny. Relacja mistrz—uczen staje sie dialogicznym spotkaniem®'.

Lech Witkowski dodaje:

[...] bez do$wiadczenia spotkania z prawdziwym autorytetem (najlepiej rozmaitymi
autorytetami) cztowiek gubi sie w masie i hatasie postaw falszywych, pozornych,
maskujacych swoje utomnosci i uzurpatorskich w swoich roszczeniach. Staje sie nie-
zdolny do odréznienia madrosci, wielkosSci, wartosci w postawach ludzkich, nie ma
punktéw odniesienia jako znakéw orientacyjnych w poszukiwaniu wyznacznikéw dla
siebie samego. Grozi mu zadowalanie sie przecietnoscia, uleganie powierzchownym
oznakom pozycji i wagi, fascynowanie sie btyskotkami i btahymi przejawami sukcesu
i znaczenia, od ktérych roi sie mediach®.

Mistrz moze by¢ dla swoich ucznidéw / swojego zespotu jak lokomotywa,
a jego autorytet, zbudowany na wiedzy, kompetencjach i doswiadczeniu do-
cenianych w ponadlokalnym srodowisku naukowym, moze stanowi¢ motor do
dzialania. Adepci nauki, przygladajac sie warsztatom swoich mistrzéw, buduja
wlasne zasoby wiedzy i umiejetnosci przydatnych w pracy naukowej i dydak-
tycznej (albo wykorzystujac to, co podpatrzyli u mistrzéw, albo starajac sie nie
powiela¢ pewnych zachowan czy nawykdw; nie o to wszak chodzi, aby uczen
byt wierna i bezkrytyczna kopia swojego mistrza). Debiutanci (,czeladnicy”)
w $wiecie nauki z czasem dostrzegaja (i doceniaja), jak wazny jest mentor,
mistrz w procesie poszukiwania wlasnych drég naukowych, a potem sposobdw,
jak sobie poradzic¢ na ich wybojach i wirazach. Dla wielu adeptéw nauki auto-
rytet jest drogowskazem, wyrocznia, inspiratorem i stymulatorem®. A i mistrz
przy okazji kontaktéw z mtodszym pokoleniem moze odnies¢ pewne korzysci
dla siebie, w pewnych aspektach stajac sie przewrotnie w tej relacji uczniem.

Mozliwe sa jednak takze zgota odmienne scenariusze: gdy mistrzowie,
w przekonaniu wlasnego geniuszu i nieomylnosci, w aurze zadufania i me-
galomanii, od swoich uczniéw oczekuja jedynie czolobitnosci, ulegtoscii zar-

1 M. Grzelka, Dyskurs intelektualny ponad i pomiedzy, Poznan 2019, s. 139-140.
62 L. Witkowski, Historie autorytetu wobec kultury i edukacji, Krakéw 2011, s. 689.
63 J. Go¢kowski, Funkcje autorytetow naukowych..., dz. cyt., s. 48.
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liwego nasladownictwa, bezkrytycznosci, bezrefleksyjnosci, ktére w efekcie
moga hamowac¢, a wrecz zabijac¢ dalszy rozwéj naukowy ich uczniéw.

Zywo zainteresowani, bo wspétuczestniczacy w przemianach $wiata na-
ukowego w Polsce, zauwazaja zachodzace w nim, raz wyrazniej, raz subtelniej,
przemiany. Zmiany w tym obszarze nie sa jednak charakterystyczne tylko dla
naszych czaséw, bo juz prawie 40 lat temu Goc¢kowski wskazywat na obser-
wowany wéwczas przez niego czas przemian:

[...] czas kryzyséw systeméw wartosci. Kryzysy te prowadza do powaznych rewizji,
reinterpretacji i rewaloryzacji tradycyjnych wzoréw myslenia i dzialania naukowego,
zastanych form, norm i regut zycia naukowego. Rozkwitowi krytycyzmu i sceptycyzmu
w mentalnosci uczonych towarzyszy wszakze poszukiwanie solidnych punktéw oparcia
dlaich swiatopogladu jako twércow i nauczycieli szczegdlnego rodzaju wiedzy. Chodzi
tu tez o poszukiwanie mistrzéw i przewodnikéw w drodze zyciowej, rozumianej jako
uprawianie zawodu uczonego wedle pewnych zasad etycznych i metodologicznych®.

Stoi za tym potrzeba: miarodajnosci (jako efekt poszukiwania solidnych punk-
tow oparcia w kwestiach poznania naukowego i naukowych obyczajéw), cia-
gtosci (wobec koniecznosci ciaglego ,zaczynania od nowa’, wbrew i przeciw
temu, co byto), trwatosci (w stanie powszechnej zmiennosci i wzglednosci)
oraz jednosci (wobec ostabienia wiezi spotecznych w spotecznosciach ludzi
uprawiajacych te sama dyscypline nauki)®. Jego stowa brzmia dzisiaj nadzwy-
czaj aktualnie. Moze wiec plynie stad wniosek, Ze czas przemian jest zawsze
i ze jest to naturalna kolej rzeczy, ze cos ustepuje miejsca czemus$ innemu
oraz ze taki ruch jest potrzebny, pozadany, ozywczy, stymulujacy.

W nawiazaniu do poruszonej wczesniej kwestii tradycji i doswiadcza-
nego niekiedy swoistego rozdarcia pomiedzy nia a nowatorstwem oraz do
znaczenia autorytetéw/mistrz6w odwotaé sie mozna do stéw Piotra Kostyto:

Zauwazmy, ze autorytet pedagogiczny trwa w stanie napiecia miedzy przekazem trady-
¢ji a racjonalizacja. Przekaz tradycji jest procesem wprowadzania ucznia w dziedzictwo
wiedzy i wartosci, ktére z punktu widzenia spoleczenstwa sa nieodzowne do swiado-
mego funkcjonowania w kulturze. To dziedzictwo ma postac¢ depozytu, ktéry musi by¢
przekazany uczniowi w stanie nienaruszonym, w sposoéb jak najbardziej integralny®.

Potwierdza to Goc¢kowski:

Autorytety sa nierozerwalnie zwigzane z tradycja myslenia i dziatania naukowego
oraz stosunkéw miedzy uczonymi. Same stanowia czes¢ dziedzictwa, ktére uczeni
przejmuja z dorobku kulturowego czaséw dawniejszych. Dziedziczenie autorytetéw

¢ Tegoz, Autorytety Swiata uczonych, dz. cyt., s. 28-29.
% Tamze, s. 32-33.
% P. Kostyto, Czy potrzebujemy autorytetu..., dz. cyt., s. 113.
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jest szczegdlnym rodzajem dziedziczenia wzoréw myslenia i dziatania naukowego.
Autorytetem naukowym zostaje bowiem ten, kto legitymuje sie walorami pozwalajacy-
mi widzie¢ w nim znawce, sedziego, twdrce i nauczyciela wiedzy naukowej. Zwiazek
autorytetéw z tradycja polega na tym, iz sa szczegdlnie waznymi podmiotami przekazu
dziedzictwa kulturowego Zycia naukowego®.

I naturalne jest to, ze:

[...] pokolenia uczonych wkraczaja w zycie naukowe jako uczniowie i terminatorzy,
a ich nauczyciele i mistrzowie wystepuja jako rzecznicy i przedstawiciele pewnej tra-
dycji myslenia oraz dziatania naukowego. Zadne z pokoleri nie odrzuca w zupelnosci
wszystkiego z takiej tradycji. Kazde, na swdéj sposéb, dokonuje wyboru dziedzictwa,
ktdre obserwuje i respektuje, uznajac za ,zywa historie” swej zbiorowosci naukowej®.

Wazna jest tu umiejetnosc zanurzenia sie w tradycji jako zZrédle doswiadczen
i wskazan z samodzielnym jej osadem skutkujacym przedstawieniem roz-
wiazan innych niz dopuszczalne czy wskazywane przez wzory tradycyjne®.
Konkluzja niech bedzie mysl Zbigniewa Kwieciriskiego”, ze ideatem/
marzeniem bylaby pedagogika/pedagogia (a zatem i pedagogika spoteczna)
szanujaca swoje ,korzenie”, tradycje i mocne fundamenty, rozkwitajaca wszerz,
w glab i w gore, poszerzajaca swoje zakresy o nowe nurty, nowe problemy
i inne dyscypliny, wspierajaca wybitnie zdolng mlodziez wyrastajaca ponad
przecietnos¢, a zarazem pozwalajaca tropi¢ patologie sSrodowiskowe.
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