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/AMIAST WPROWADZENIA — BADANIA PRAKTYCZNE
A BADANIA TEORETYCZNE W ASPEKCIE BADAN WtASNYCH
RZECZYWISTOSCI EDUKACJI INTEGRACYJNEJ

W odniesieniu do zakreslonego obszaru badan — edukacji integracyjnej — po-
dobnie jak w stosunku do ogdlnie pojmowanych nauk o wychowaniu, mozliwy
jest podzial na zamierzenia badawcze stuzace zaréwno rozwojowi samej nauki, jak
i modernizacji praktyki. W kwestii zasadnosci i poprawnosci metodologicznej ta-
czenia obu celéw nie brakuje rozbieznych opinii. Analogicznie do calej pedagogiki,
takze koncentrujac sie na jej okreslonym wycinku, mozna postawi¢ pytanie: Czy
z punktu widzenia rozwoju teorii i poznania oraz zmieniania codziennej praktyki
integracji edukacyjnej mozna sie doszukaé pewnych szczegélnych powoddéw po-
dejmowania takich badan? Zapewne tak. Jest tego kilka posrednich przyczyn.

Pierwsza z nich dotyczy interdyscyplinarnosci podejmowanych zagadnien.
Jest ona wyjatkowo widoczna w zakresie ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych
w formie integracyjnej. Problematyka ta obejmuje wszystkie pola zagadnien doty-
czacych proceséw wychowania, opieki, ksztalcenia obecne w obszarze pedagogiki.
Dodatkowo wkracza na teren rehabilitacji i resocjalizacji (terapii). Tu pojawiaja sie
problemy medyczne, swoiste zagadnienia filozoficzne, ekonomiczne, prawne, so-
cjologiczne i psychologiczne. Scieraja sie poglady dotyczace rozwoju i socjalizacji
w nieprzecigtnych warunkach, daleko wykraczajace poza kwestie rozpatrywane
w kontek$cie pracy z uczniem o wzglednie prawidfowym rozwoju. Niejednorod-
no$¢ form integracji oraz obecno$¢ uczniéw o zréznicowanym potencjale roz-
wojowym wymuszaja poszukiwania nowatorskich rozwiazan i czerpanie wiedzy
z réznych zrédet, takze w aspekcie historycznym i antropologicznym. Kazda z nich
wnosi w omawiang problematyke okreslony bagaz wiadomosci typowy dla repre-
zentowanej dziedziny. Przenikanie sie réznych teorii i koncepcji nie tylko pozwala
wielowatkowo spojrze¢ na konkretne zagadnienie, ale sprzyja takze tworzeniu no-
wej jako$ci ukonstytuowanej na wiedzy interdyscyplinarnej. Sama integracja edu-
kacyjna traktowana jako kategoria rozmystu staje sie wiec swego rodzaju tyglem
generujacym koncepcje, ktére trudno jednoznacznie przyporzadkowac okreslonej
dyscyplinie naukowej, znajdujace jednak swoja realizacje w jednej przestrzeni edu-
kacyjnej.
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Drugi problem to pochodna wskazanej réznorodnosci. Réwnoczesna praca
w klasie dwéch nauczycieli, specyficzne potrzeby edukacyjne i socjalizacyjne ucz-
niéw wyznaczaja sposoby wsparcia i organizacji zaje¢, wymagaja uwzgledniania
potrzeb uczniéw o prawidtowym rozwoju i specyficznych warunkéw wytwo-
rzonych w grupie formalnej oraz przestrzeni szkoly. W rezultacie tego pojawiaja
sie zmienne niezalezne i posredniczace rzadko obecne, badZ nieobecne wecale,
w innych formach ksztalcenia. Specyfika ta prowadzi do gleboko posunietej in-
dywidualizacji, a co za tym idzie — ogranicza stosowanie powszechnie uznanych
koncepcji, utrudnia opieranie si¢ na prawidtowosciach czy schematach. W pro-
cesie badawczym edukacji integracyjnej nie mozna jednak ignorowaé ogdlnych
zalozen, przyjmowanych jako kanonowe w obszarze nauk o wychowaniu, wszak
rzeczywisto$¢ edukacji integracyjnej — mimo wskazanych odstepstw — znajduje
sie w polu badawczym pedagogiki. Niemniej jednak, stosujac je, nalezy uwzgled-
nia¢ specyfike sytuacji, przy akcencie potozonym na tym, co wyjatkowe w sposéb
bardziej wyrazisty anizeli w przypadku ogélnodostepnej lub segregacyjnej formy
edukacji uczniéw niepetnosprawnych.

Trzecia kwestia stanowiaca kolejny argument w dyskusji to stosunkowo maty
bagaz ugruntowanej wiedzy na temat rozpatrywanej formy ksztalcenia z jednej
strony, z drugiej zas§ — ateoretycznos¢ wielu deskrypcji rzeczywistosci edukacji
integracyjnej. Zapewne jest to spowodowane krétka — w naszym kraju — histo-
rig instytucjonalnego (mam tu na mysli rozwiazania poparte aktami prawnymi)
ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych w gronie réwiesnikéw o prawidlowym
rozwoju. By¢ moze jest to zwigzane takze ze stosunkowo skromnym zasobem kon-
cepcji stanowiacych teoretyczne podstawy edukacji integracyjnej w przeciwien-
stwie do zagadnienia integracji spotecznej oséb niepetnosprawnych — osadzonej
w teoriach socjologicznych i antropologicznych. Jeszcze innej trudnosci warun-
kujacej ateoretycznos$¢ edukacji integracyjnej mozna sie doszukiwaé w zakresie
wielu sprzecznosci sktadajacych sie na reguty organizaciji i funkcjonowania tej for-
my ksztalcenia. Objawiaja sie one w nie tylko niespdjnych, ale nawet sprzecznych
zalozeniach (w ocenie z réznych perspektyw) dotyczacych na przyktad: doboru
grupy badanej, indywidualizacji, pelnienia roli. Teze te postaram si¢ umotywowaé
w dalszej cze$ci pracy.

Rozpatrujac omawiane zagadnienie w aspekcie temporalnym i kontekstual-
nym, warto zauwazy¢, ze integracyjna (takze inkluzyjna) forma edukacji uczniéw
niepetnosprawnych nalezy do form perspektywicznych. Pod tym pojeciem rozu-
miem jej dalszy rozwdj w zakresie statystycznym i koncepcyjnym. Jest ona osadzo-
na w spolecznym modelu niepetnosprawnosci oraz wpisuje sie kapitalnie w nurty
przemian spotecznych. Jej aspekt ekonomiczny natomiast nie jest juz tak jedno-
znacznym argumentem. Niemniej jednak w tym obszarze istnieja spore mozli-
wosci pozyskiwania, a takze oszczedzania funduszy przeznaczanych na edukacje
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w naszym kraju (co, niestety, czasem wyraznie sie odbija na jakosci ksztalcenia
i rehabilitacji uczniéw niepetnosprawnych).

Podejmujac probe usystematyzowania przytoczonych motywéw rozwoju
integracyjnych form ksztalcenia, mozna je umiejscowi¢ w dwdch obszarach.
Pierwszy obejmuje zagadnienia etyczne. Jest $ciéle zwigzany z uznaniem prawa
wszystkich uczniéw do wyboru formy i organizacji ksztalcenia. W tej perspek-
tywie ksztalcenie segregacyjne traktowane jest jako pogwalcenie prawa pelnej
partycypacji oséb niepetnosprawnych w powszechnie dostepnym systemie edu-
kacji. Drugi aspekt okreslam mianem prakseologicznego. Jego podstawe stanowi
przekonanie, ze efektywnie przygotowywaé czlowieka niepelnosprawnego do
pelnej integracji spotecznej mozna przede wszystkim w srodowisku réwiesnikéw
o prawidlowym rozwoju. Efektywno$¢ jest czyms wiecej niz skutecznoscia reali-
zacji celéw edukacyjnych (te moga by¢ sprawnie realizowane takze w warunkach
separacyjnych), jest ksztaltowaniem okreslonych umiejetnosci spolecznych na
bazie interakcji z pelnosprawnymi réwiesnikami. W tym znaczeniu klasa integra-
cyjna (ogélnodostepna) traktowana jest jako swoiste mikro$rodowisko spoteczne.
W jej obrebie powstaje klimat warunkowany ogdélnym kontekstem spotecznym,
heterogeniczno$cia grupy, zbiorem czynnikéw organizacyjno-prawnych, regutami
pracy metodycznej i cechami osobowosciowymi uczestnikéw interakeji. Nie tylko
koincydencja, ale takze synergia owych czynnikéw prowadzi do konstruowania
unikatowych okolicznosci bedacych namiastka rzeczywistosci spotecznej. Klasa ta
stanowi zatem naturalny poligon nabywania do$wiadczenia koniecznego w zyciu
codziennym.

Na marginesie wskazanych korzysci nalezy takze wspomnie¢ o sporych
kosztach spotecznych i psychologicznych integracji edukacyjnej — zwlaszcza nie-
przemyslanej, niedopracowanej, wypaczonej. Uogdlniajac: segregacyjna forma
ksztalcenia jest niezbednym elementem kazdego systemu ksztalcenia. Bledem
jest jednak stawianie jej w opozycji do edukacji integracyjnej. Sadze, ze nalezy ja
traktowac jako dopetnienie ksztalcenia integracyjnego, alternatywe, a moze nawet
rozwiniecie niektérych $ciezek edukacyjnych uczniéw, dla ktérych z réznych przy-
czyn klasa integracyjna czy ogélnodostepna nie stanowi optymalnego miejsca roz-
woju i nabywania kompetencji spotecznych. Problem ten jednak pozostaje w tym
miejscu na marginesie dyskusji.

W odpowiedzi na pytanie, dlaczego bada¢, przewazaja argumenty stuzace
praktyce. Chociaz nie brakuje réwniez tych zwigzanych z potrzeba konstruowania
teorii omawianej formy ksztalcenia.

Uogdlniajac, do wazniejszych wlasciwosci rzeczywistosci integracyjnej nalezy
zaliczyé: interdyscyplinarno$¢, zlozonos¢ (wielowatkowosé), perspektywicznosé
oraz ateoretyczno$¢. Na potrzeby dalszych rozwazan przyjmuje, ze sama rzeczy-
wisto$¢ edukacyjna obejmuje ogdt warunkéw i proceséw zachodzgcych w prze-
strzeni klasy integracyjnej. Jej podmiotem sa uczniowie i nauczyciele, przed-
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miotem — zachodzgce procesy (wychowania, ksztalcenia, opieki, rehabilitacji).
Pozostale elementy systemu ksztalcenia (zaréwno materialne, jak i niematerialne)
traktuje jako uwarunkowania zachodzacych proceséw. W wyniku ich zestawienia
zostaja skonstruowane sytuacje dydaktyczno-wychowawcze stanowiace istote ca-
tej edukacji integracyjnej. Zalozenia te pozwalaja na rozpatrywanie omawianego
wycinka rzeczywistos$ci szkolnej w dwdch perspektywach: naukowej (teoretycznej)
oraz praktycznej.

W kwestii wyréznienia badani praktycznych w obszarze badan pedagogicz-
nych ukonstytuowaly sie dwa przeciwne stanowiska. Pierwsze traktuje praktycz-
no$¢ jako konstytutywna i swoista ceche badan pedagogicznych. W tym ujeciu
jest ona immanentna cze$cia badania, stanowi jego spoteczny sens. Badania te —
jak pisze Tadeusz Pilch — sprowadzaja si¢ najczeéciej do diagnozy, ktéra stanowi
punkt wyjscia badan naprawczych'.

Odmienne stanowisko prezentuje Krzysztof Konarzewski, ktéry twierdzi, ze
podejscie to odbiera pedagogice szanse na wypracowanie teorii badanych zjawisk.
Wszak odpowiedzialne ulepszanie badanego fragmentu rzeczywisto$ci wycho-
wawczej, zdaniem wspomnianego autora, wymaga umiejetnego oddzielenia zbio-
rowego mniemania od struktur regulujacych praktyke, a to za§ wymaga teorii,
ktéra te struktury opisuje*. Podejscie to bliskie jest zalozeniu, ze pedagogika po-
winna zrezygnowac z niemozliwej do pelnienia roli projektujacej, z roli przywdédcy
praktyki wychowawczej, porzuci¢ zamiar zmieniania rzeczywisto$ci, a zaja¢ sie
nade wszystko opisem rzeczywisto$ci wychowawczej. Nie oznacza to catkowitego
kresu tego typu zadan, ale promowanie ich w sposéb posredni, z zastosowaniem
technik perswazji — a nie przemocy?®. W tym ujeciu nauka i praktyka edukacyjna to
zatem odrebne systemy, ktére funkcjonuja wedtug wlasnych regut.

Warto jednak pamietac, ze praktyka edukacyjna:

— jest starsza niz nauka, ktéra powotano do jej wyjasniania*;

— byla ijest jedyna racja uzasadniajaca istnienie pedagogiki jako naukis

oraz ze zadania pedagogiki nie ograniczajg si¢ do projektowania zmian i przygo-
towania w trakcie studiéw sprawnych technikéw organizujacych procesy wycho-
wawcze, ale polegaja takze na poznaniu, wyjasnieniu istniejacych zjawisk obec-
nych w rzeczywistosci wychowawczej®.

1 T. Pilch: Zasady badan pedagogicznych. Zak, Warszawa 1995, s. 48.

2 K. Konarzewski: Jak uprawiaé badania oswiatowe. Metodologia praktyczna. WSiP, Warsza-
Wwa 2000, s. 86.

3 T. Hejnicka-Bezwinska: Edukacja, ksztaicenie, pedagogika (Fenomen pewnego stereotypu,).
Impuls, Krakéw 1995, s. 47.

4 K. Rubacha: Metodologia bada# nad edukacjg. WAiP, Warszawa 2008, s. 26.

5 T.Hejnicka-Bezwinska: Pedagogika ogdlna. WAiP, Warszawa 2008, s. 210.

6 Por. A. Bronk: Czy pedagogika jest naukg autonomiczng? W: M. Nowak, T. Ozég, A. Rynio
(red.): W trosce o integralne wychowanie. KUL, Lublin 2003, s. 59.
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Postulat uprawiania pedagogiki jako nauki ukierunkowanej na poznanie po-
zwala na wyréznienie dwu paradygmatéw (typéw) pedagogiki. Umownie mozna
je nazwac naukowym i perswazyjnym. Podej$cie naukowe domaga sie uprawiania
pedagogiki na wzér innych nauk empirycznych. Pozostawia ono normowanie
praktyki wychowawczej na dalszym planie. Nastawienie perswazyjne na pierw-
szym miejscu umieszcza aksjologiczne i normatywne funkcje pedagogiki. Promo-
wanie okreslonych ideatéw i zachowan wychowawczych bierze tu gére nad wiedza
o faktycznych czynnikach i warunkach wychowania, ich przyczynach i skutkach,
mozliwosciach i ograniczeniach’. Nalezy zatem uznac za zasadne rozréznienie pe-
dagogiki jako nauki oraz praktyki edukacyjnej, traktujac je jako dwa podsystemy
$wiata kultury®. Sa one powiazane licznymi relacjami, ktére moga sie ujawniac
réznorodnymi zwiazkami w koncepcjach badan nad edukacja. Wyrdznienie ba-
dan praktycznych wydaje sie wiec mozliwe, ale wyznaczenie jasnej i precyzyjnej
granicy miedzy nimi (w przypadku analizy pelnej koncepcji badawczej) a bada-
niami naukowymi jest zadaniem tylko pozornie fatwym, a przy tym o watpliwej
wartosci z punktu widzenia budowania przydatnej koncepcji teoretycznej, stuzacej
wyjasnianiu okolicznos$ci ksztalcenia integracyjnego i znoszeniu (przezwycieza-
niu) sytuacji trudnych dnia codziennego. Problem ten ukazuje analiza celéw badan
pedagogicznych.

CELE BADANIA RZECZYWISTOSCI EDUKACJI INTEGRACYINEJ

W tradycyjnym ujeciu podstawowym celem badania naukowego jest zdo-
bycie wiedzy maksymalnie $cislej, maksymalnie pewnej, maksymalnie ogdlne;j,
maksymalnie prostej, o maksymalnej zawartosci informacji®. Czy jednak kazde
badanie rzeczywistosci integracyjnej musi by¢ ukierunkowane na wskazane cele?
Z punktu widzenia rozwoju nauki zapewne tak. Jednak w przypadku rozpatry-
wania jednostkowych zagadnien stuzacych rozwiazaniu indywidualnych (czasem
takze zbiorowych) probleméw praktycznych tak sformutowany cel niekoniecznie
przyczyni sie do osiggniecia zamierzen badacza. Teza ta pokazuje, zZe nie kazde
rozpoznanie i rozpatrzenie rzeczywisto$ci integracyjnej musi nosi¢ znamiona ba-
dania naukowego.

W nieco innym ujeciu podstawowym celem nauki, w tym takze nauk spotecz-
nych, jest dostarczanie dajacej sie zweryfikowaé wiedzy. Wiedza ta ma wyjasni¢,

7 Tamze, s. 59—60.
8 T. Hejnicka-Bezwinska: Pedagogika..., dz. cyt., s. 210.
9 J. Such: O uniwersalnosci praw nauki. Studium metodologiczne. KiW, Warszawa 1972.
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przewidzie¢ i zrozumie¢ interesujgce nas zjawiska empiryczne™. Punktem wyjscia
w analizie tak sformutowanego celu warto uczyni¢ prakseologiczny model diagno-
zy. W encyklopedycznym ujeciu jest on

[..] rozpoznaniem badanego stanu rzeczy przez zaliczenie go do uznanego typu
albo gatunku, przez przyczynowe i celowo$ciowe wyjasnienie tego stanu rzeczy,
okreslenie jego fazy obecnej oraz przewidywanego dalszego rozwoju™.

W tym znaczeniu celem badan beda: rozpoznanie (deskrypcja), wyjasnienie
(eksplikacja) oraz przewidywanie (prognoza). Podejscie to bliskie jest jednej z naj-
bardziej popularnych typologii celéw badan ujmujacej je w trzy grupy: eksploracyj-
ne, opisowe, wyjasniajace™. W innym ujeciu cele te dotycza: wykrycia zaleznosci,
warunkéw, wypracowania nowych form i metod dziatania, uogélnienia pogladéw,
ich weryfikacji, tworzenia teorii i praw naukowych®. Rozpieto$¢ celéw obrazuje
takze definicja Mieczystawa Lobockiego utozsamiajgca je w zakresie badan peda-
gogicznych z usprawnianiem i unowoczesnianiem pracy dydaktycznej i wycho-
wawczej z dzie¢mi, mlodzieza i dorostymi, sprawdzeniem stusznoéci niektérych
zalozen teoretycznych oraz naukowym rozwojem pedagogiki'*. Chociaz cele te
zostaly wymienione w jednym ciagu, to jednak wyraznie obrazuja dwa podejscia
w ich formulowaniu.

Juz pobiezna analiza prezentowanych stanowisk pozwala zatem na dostrze-
zenie rozbiezno$ci miedzy celami bada naukowych i praktycznych. Wyznacz-
nikiem tych pierwszych jest wiec usuniecie probleméw, co stuzy nade wszystko
rozwojowi praktyki (poznanie umozliwiajace skuteczne dziatanie’), natomiast
badania naukowe ukierunkowane sg na powiekszenie czy skontrolowanie teorii®.
Podziat ten, bedacy pochodna prezentowanego wczesniej stanowiska rozdziatu
badan praktycznych od naukowych, jest aktualny w rozpatrywaniu rzeczywisto$ci
integracyjnej. W pierwszym obszarze pozostaja problemy wyprowadzone z prak-
tyki pedagogicznej (przyktad takiego badania zostanie zaprezentowany w jednym
z dalszych rozdziatéw; jego punktem wyijscia jest sytuacja trudna w pracy nauczy-

10 Ch. Frankfort-Nachimias, D. Nachimias: Metody badawcze w naukach spotecznych. Przel.
E. Hornowska. Zysk i S-ka, Poznan 20041, s. 23.

11 S.Ziemski: Problemy dobrej diagnozy. WP, Warszawa 1973, s. 68. Podaje za: T. Pszczotowski:
Mata encyklopedia prakseologii i teorii organizacji. Zaklad Narodowy im. Ossoliniskich,
Wroctaw 1978, s. 48.

12 W.L. Neuman: Social Research Methods. Qualitative and Quantitative Approaches. Al-
lyn & Bacon, Boston 2000. Podaje za: T. Pilch, T. Bauman: Zasady badar pedagogicznych.
Strategie iloSciowe i jakoSciowe. Zak, Warszawa [b.r], s. 22.

13 W. Goriszowski: Badania pedagogiczne w zarysie. WSP, Warszawa 1996, s. 30.

14 M. Lobocki: Wprowadzenie do metodologii badai pedagogicznych. Impuls, Krakéw 1999,
S. 124.

15 T.Pilch: Zasady badan..., dz. cyt., s. 8, 19.

16 K. Konarzewski: Jak uprawiaé badania..., dz. cyt., s. 86.



Z. Ggjdzica, Sytuacje trudne w opinii nauczycieli klas integracyjnych, Krakéw 2011
ISBN: 978-83-7587-690-1, © by Oficyna Wydawnicza,, Impuls’ 2011

KIERUNKI BADANIA RZECZYWISTOSCI INTEGRACII EDUKACYINEJ

ciela klasy integracyjnej). Drugi obszar obejmuje zagadnienia teorii ksztalcenia
integracyjnego (takze i to zagadnienie jest przedmiotem dalszych dociekan w tej
pracy; za przyklad stuza koncepcje antynomii, kapitatu spotecznego, roli ucznia
niepelnosprawnego, oporu, wiedzy potocznej, ulokowane w gaszczu probleméw
dotyczacych procesu ksztalcenia integracyjnego, ale jednoczesnie stuzace jako
punkt odniesienia w interpretowaniu i wyjasnianiu uzyskanych danych obrazuja-
cych codzienno$¢ edukacyjng).

Czy mozliwa jest kompilacja obu celéw w jednej koncepcji badawczej? Zapew-
ne tak, zakladajac, ze mozliwe jest stworzenie koherentnej koncepcji zestawionej
z dwdéch réznych perspektyw badawczych. Nie jest to zadanie fatwe. Wymaga
bowiem $wiadomosci odrebnoéci obu celéw objawiajacej sie w odpowiednim do-
borze teorii, sformutowaniu roztacznej, ale zgodnej problematyki badawczej oraz
spéjnym ukierunkowaniu badan. Niespetnienie tych warunkéw naraza badacza na
zarzut eklektyczno$ci.

KIERUNKI BADANIA RZECZYWISTOSCI INTEGRACJI EDUKACYINEJ

Zapewne prawda jest, ze u podstaw badan praktycznych leza trudnosci dnia
codziennego. Przyjmuja one zatem kierunek od rzeczywistego problemu do pyta-
nia”. Przynajmniej w pierwotnym zatozeniu autora koncepcji takich badan celem
podstawowym jest rozpatrzenie trudnosci napotykanej w praktyce edukacyjne;j.
Nie mozna jednak wykluczy¢, ze zebrany material badawczy zostanie w dalszej
cze$ci badania (np. na etapie eksplikacji lub prognozy) wykorzystany do opraco-
wania nowatorskiej koncepcji noszacej znamiona nowej — w danym obszarze —
wiedzy naukowej. Tym samym koncepcja badawcza wykroczy poza granice prak-
tyki, poniewaz rzeczywisty problem stanie sie inspiracja do opracowania teorii.
W tej sytuacji przyjety kierunek badan nie jest jednoznacznym wyznacznikiem
zakwalifikowania koncepcji do badan wylgcznie praktycznych. Oczywiscie istnie-
ja koncepcje badawcze, ktére spetniaja wszystkie warunki badania praktycznego.
Dotyczy to badan, ktére sa wylacznie rozpoznawcze lub oceniajace i nie przyczy-
nia sie do powstania nowej (zdaniem niektérych: obiektywnej) wiedzy w danym
obszarze.

Przyktadem badania od problemu codziennego do problemu badawczego jest
rozpoznanie i rozpatrzenie przestrzeni w klasie integracyjnej. Jest to przyziemny
dylemat, z ktérym styka sie kazdy nauczyciel projektujacy miedzy innymi uktad
stolikéw, wykorzystywanie $rodkéw dydaktycznych, rozmieszczenie uczniéw
i swojego miejsca. W wyniku tego ciagu pytan pojawia sie szerszy problem: jak
skonstruowac przestrzen w konkretnej klasie? Na jego kanwie konstytuuje sie

17 Tamze,s. 87.
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pytanie: jak zwykle rozmieszczani sg uczniowie niepelnosprawni w klasach in-
tegracyjnych? Na pierwszym etapie jest to typowe badanie praktyczne. Stuzy ono
poznaniu i odpowiedzi na pytanie: jak jest? Deskrypcja rzeczywisto$ci dostarcza
przyktadéw. Te za$ pokazujg, jak mozna sobie radzi¢ w praktyce. Mozna przyjac, ze
na tym etapie problem praktyczny zostat wyczerpany. Dociekliwy badacz praktyk
moze jednak kontynuowac eksploracje, podejmujac probe oceny tego stanu rzeczy.
Tu pojawiaja sie mozliwe aspekty oceny z punktu widzenia: efektywnego przekazu
wiedzy przez nauczyciela, mozliwych interakeji z réwiesnikami o prawidlowym
rozwoju, dostepnosci specjalistycznych srodkéw dydaktycznych, indywidualnych
preferencji uczniéw oraz wielu innych zagadnien. Konkluzjg tych badari moze by¢
lista praktycznych wskaznikéw stuzacych modernizacji i w rezultacie poprawie
efektywnosci integracji i edukacji. Z punktu wiedzenia praktyki proces badawczy
zostal zakorniczony. Moze sie jednak okazad, ze stworzenie takiej listy w aspekcie
uzyskanych danych jest niemozliwe lub czynno$¢ ta — zdaniem badacza — jest
zbyt powierzchowna. Odczucie niedosytu prowadzi do dalszych préb zwiazanych
z wyjasnieniem opisanej rzeczywistosci i badaniem uwarunkowan uzyskanej
oceny. Badacz postanawia zatem sformutowac kolejne pytanie: dlaczego tak jest?
Jednoczesnie zdaje sobie sprawe, ze dalsze poszukiwania wymagaja skorzystania
z uznanych koncepcji psychologicznych, socjologicznych lub innych. Staja sie one
narzedziem stuzacym interpretacji uzyskanych danych i/lub ich wyjasnianiu.
W ich aspekcie badacz formuluje tezy i prowadzi proces ich weryfikacji. Na tym
etapie koncza sie tradycyjnie ujmowane badania praktyczne. Wynikiem tych do-
ciekan jest nowa wiedza wnoszgca wktad w rozwdj okreslonej dyscypliny w postaci
ukonstytuowania koncepcji przestrzennej lub innej (np. w zwigzku z procesem
socjalizacji, nabywaniem roli niepetnosprawnego, antynomii czy rozwoju uczniéw
niepetnosprawnych w toku okreslonych probleméw interakceji z innymi uczestni-
kami procesu ksztalcenia). Badanie to mimo tego, ze przeprowadzane jest zgodnie
ze schematem eksploracji praktycznej, nosi znamiona naukowego.

Odwrdcenie opisanego kierunku stawia teorie w punkcie wyjscia procesu
badawczego. Konstrukcja taka jest bodajze najpowszechniej stosowana w obec-
nych koncepcjach badawczych z obszaru pedagogiki specjalnej. Celem badania
jest zatem weryfikacja, rozbudowanie czy zmodyfikowanie scharakteryzowanej
na wstepie wiedzy. Przy czym nalezy tu oddzieli¢ role teorii jako pewnego para-
dygmatu oznaczajacego zatozenia filozoficzne (dotyczace bytu, natury poznania,
tworzenia wiedzy) od teorii bedacej przedmiotem badania, kiedy to jej falsyfika-
cja staje si¢ celem procesu badawczego. W pierwszym przypadku teoria przeto-
zona jest na jezyk metodologii®®, co znajduje swoje miejsce (chociaz nie zawsze
$wiadomie) takze w badaniach typowo praktycznych. Wszak kazdy poprawnie

18 B. Smoliniska-Theiss, W. Theiss: Badania jakosciowe — przewodnik po labiryncie. W: S. Pal-
ka (red.): Podstawy metodologii badan w pedagogice. GWP, Gdarisk 2010, s. 86.
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skonstruowany projekt badawczy powinien zosta¢ osadzony w okreslonym para-
dygmacie naukowym rozumianym tu jako pewien zbidr zalozen sktadajacych sie
na wzorzec racjonalnosci naukowej, czyli pewien zestaw zalozen ontologicznych
dotyczacych natury rzeczywisto$ci i roli nauki rzutujacych na akceptacje wynikéw
badan w danej epoce i miejscu®. Drugie odniesienie do teorii ma miejsce na etapie
konstruowania problematyki badawczej osadzonej w jej tezach oraz definiowania
kategorii badawczych traktowanych jako fragmenty przedmiotu badan*. Katego-
rie te w przypadku badan naukowych nie sa zatem dostrzezonymi przez badacza
zjawiskami ujawnionymi w praktyce pedagogicznej, ale fragmentami okreslonej
teorii. Po raz trzeci teoria pojawia si¢ na etapie wyprowadzania wnioskéw badaw-
czych. Moze ona przybiera¢ postaé¢ nowych tez rozbudowujacych, modyfikujacych
teorie, na przyktad w formie nowych kategorii*, lub dostarcza¢ dowodéw przecza-
cych albo potwierdzajacych jej stusznos¢. Mozliwe jest réwniez lokowanie, ukon-
stytuowanych na bazie empirii, koncepcji w réznych teoriach szerszego zasiegu
celem triangulacji wynikéw badan?2.

Chociaz badania naukowe stuza przede wszystkim budowaniu teorii, nie
mozna wykluczy¢ ich funkcji praktycznej. Nie brakuje pogladéw, ze to czesto teo-
ria uzasadnia potrzebe zajmowania sie okreslonymi problemami, stuzy zatem ich
rozwigzaniu w praktyce®, co ukazuje odwrotny kierunek procesu badawczego od
zaprezentowanego wczedniej, ktérego punktem wyjscia jest problem praktyczny.

Kwestie miejsca teorii w procesie badawczym mozna ulokowac takze w szer-
szym aspekcie, nawigzujagc do rozpatrywania prawidlowosci albo/i kontekstu
badanych zjawisk. Teoria moze zatem wystepowaé w punkcie zaréwno wyjscia,
jak i doj$cia. W pierwszym przypadku badacz na jej podstawie organizuje proces
badawczy, ktéry powinien by¢ tak przeprowadzony, by w rzeczywisto$ci empirycz-
nej ujawnity sie (zostaly rozpatrzone) warunki, o ktérych mowa w twierdzeniu
empirycznym?*. Wéwczas proces badawczy zwykle bywa ukierunkowany na ze-
branie danych nomotetycznych, w oderwaniu od faktéw dotyczacych konkretnego
czasu i miejsca®. W przypadku nastawionym na tworzenie wiedzy dotyczacym

19 J. Gnitecki: Struktura teorii pedagogicznej. Wydawnictwo PTP. Oddzial w Poznaniu, Po-
znan 2007, s. 105.

20 J. Gnitecki: Tworzenie wiedzy o edukacji w naukach pedagogicznych. (Wstep do ogdlnej
metodologii badan w naukach pedagogicznych. T. 2). UAM, Poznan 2007, s. 243—244.

21 Por. B. Smoliniska-Theiss, W. Theiss: Badania jakosciowe..., dz. cyt., s. 86.

22 Podaje za: K. Konarzewski: Jak uprawiaé badania..., dz. cyt, s. 33.

23 Por. M. Lobocki: Wprowadzenie do metodologii..., dz. cyt., s. 38.

24 K. Rubacha: Prawidfowosci i/lub kontekst jako kryteria tworzenia wiedzy pedagogicznej.
W: J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac, K.J. Szmidt (red.): Metodologiczne problemy tworzenia
wiedzy w pedagogice. Oblicza akademickiej praktyki. Impuls, Krakéw 2010, s. 61.

25 Ph.C. Salzman, P.C. Rice: Myslec jak antropolog. Przet. O. i W. Kubiniscy. GWP, Gdansk
20009, S. 74.
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swoistoéci edukacyjnej teoria nie jest obecna w punkcie wyjscia, ale pojawia si¢
w punkcie dojscia. Nie jest to teoria ogdlna, lecz ugruntowana w danych?®. Stuzy
zebraniu danych idiograficznych (deskryptywnych) typowych dla konkretnego
miejsca i czasu®.

Przenikania sie teorii i praktyki nie nalezy utozsamia¢ z przenikaniem sie ka-
tegorii teoretycznych z zebranymi w toku badania danymi. Kwestie te nalezy od-
rézni¢. Zbieranie danych empirycznych moze stuzy¢ wyltacznie celom zwiazanym
z konstruowaniem lub modyfikowaniem teorii, chociaz zwykle sa one rezultatem
ogladu praktyki (w omawianym przypadku rzeczywistosci integracji edukacyjnej).
Ich Zrédlem sa zatem konkretne wlasciwosci, stany, zjawiska czy procesy zacho-
dzace w klasie szkolnej. Jest to szczegdlnie widoczne w koncepcjach badan teorii
ugruntowanej*.

PRZEDMIOT BADAN RZECZYWISTOSCI EDUKACJI INTEGRACYINEJ

Takze w przypadku przedmiotu badan rzeczywistosci integracyjnej mozna
méwic o rozbieznosciach w zakresie badan praktycznych i naukowych. Odmien-
nos¢ ta uwidacznia sie juz w trakcie analizy definicji przedmiotu badan pedagogicz-
nych. W czesci odnosza sie one do kwestii badania elementéw systemu ksztalce-
nia, uwarunkowan zmian edukacyjnych, efektéw ksztaltcenia i wychowania — czyli
badania faktéw, proceséw i sytuacji wychowawczych oraz ich oddziatywan na roz-
wdj czlowieka. Druga grupa — nieco upraszczajac — odnosi sie do refleksji nad tymi
procesami, szukaniem i/lub definiowaniem prawidlowosci, obejmuje metateorie
wychowania i ksztalcenia. Oczywiscie nie brakuje takze koncepcji posrednich,
taczacych rézne nastawienia®.

Rzeczywisto$¢ edukacji integracyjnej jest fragmentem szerszej rzeczywisto$ci
szkolnej, wiec takze jej przedmiot badan wpisuje sie w szeroka strukture przed-
miotu badan pedagogiki (zapewne takze innych nauk badajacych niepelnospraw-
nos$¢ oraz uwarunkowania rozwoju i funkcjonowania oséb niepetnosprawnych).
Niemniej jednak edukacja integracyjna — co bylo juz przedmiotem dyskusji —

26 K. Rubacha: Prawidfowosci i/lub kontekst..., dz. cyt., s. 61.

27 Ph.C. Salzman, P.C. Rice: Mysle¢ jak..., dz. cyt., s. 74.

28 K. Konecki: Studia z metodologii badar jakosciowych. Teoria ugruntowana. PWN, Warsza-
wa 2000; K. Charmaz: Teoria ugruntowana. Praktyczny przewodnik po analizie jakoscio-
wej. Przet. B. Komorowska. PWN, Warszawa 2009; B.G. Glaser, A.L. Strauss: Odkrywanie
teorii ugruntowanej. Strategie badania jakosciowego. Przel. M. Gorzko. Nomos, Krakéw
2009.

29 Przeglad kilkudziesieciu definicji prezentuje J. Gnitecki (Eksplikacja pojecia ,przedmiot
pedagogiki”. W: K. Rubacha (red.): Konceptualizacja przedmiotu badan pedagogiki. Impuls,
Krakéw 2008, s. 13—46).
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charakteryzuje sie szczegélnymi wlasno$ciami odrézniajacymi ja od innych form
ksztalcenia. Niektére z nich pozostaja w obszarze konceptualizacji (konstruowa-
nia teorii), a inne dotycza konkretnych zagadnien praktycznych. Taka deklaracja
jest jednak do przyjecia jedynie w fazie teoretyzowania, natomiast w obszarze
konkretnych koncepcji badawczych bywa trudna do rozdzielenia. Za przykfad
moga tu postuzy¢ badania opinii na temat sytuacji trudnych, poszukiwanie ich
uwarunkowan, wyjasnianie i/lub interpretowanie uzyskanych wiadomosci. Przed-
miotem badan sa zatem okreslone warunki, ktére, zdaniem nauczycieli, prowa-
dza do utrudnien, deprawacji, przeciazen, konfliktéw i zagrozeri. Na tym etapie
przedmiot badan jest catkowicie praktyczny, obejmuje okreslona konfiguracje
zmiennych sktadajacg si¢ na sprecyzowane okoliczno$ci wystepujace w praktyce.
Jednak zgodnie z zalozeniem badawczym wyjasnienie danych czy ich interpretacja
odbywa sie juz na polu teorii (np. konfliktu, deprywacji). Wéwczas nieuchronnie
sama koncepcja staje sie przedmiotem weryfikacji, moze zosta¢ wzbogacona lub
rozszerzona o okreslone prawidlowosci zachodzace w zwigzku z procesem edu-
kacji integracyjnej. Staje sie ona mimowolnie takze przedmiotem badan, ktéry
w przyszlosci (tak jak ma to miejsce w badaniach teorii ugruntowanej) zostanie
poddany empirycznemu ogladowi lub refleksji metateoretyczne;j.

NIEKTORE KATEGORIE BADAWCZE
RZECZYWISTOSCI EDUKACJI INTEGRACYINEJ

Wykorzystywanie réznorodnych kategorii w analizach pedagogicznych jest
zjawiskiem naturalnym, co lgczy sie z potrzeba systematyzowania i nazywania
rzeczywisto$ci wychowawczej. Kategoryzacje mozna rozumie¢ dwojako. W pierw-
szym znaczeniu traktowana jest jako proces, jest zatem ciagiem operacji poznaw-
czych dokonywanych na rozpatrywanym przedmiocie. Stuzy nieustannym pré-
bom porzadkowania i klasyfikowania zjawisk, proceséw, zdarzen, przedmiotéw.
W drugim znaczeniu jest opisem stanu przynalezno$ci do pewnego gatunku,
idei, typu®°.

Kategorie sa wiec fragmentem przedmiotu badan, ktéry zgodnie z przywota-
ng juz wczesniej koncepcja Janusza Gniteckiego wyodrebnia si¢ w celu uzyskania
wiedzy opisujacej i wyjasniajacej, przedopisujacej i projektujacej oraz interpretu-
jacej i wartosciujacej sens dokonywanych zmian w jednostce z punktu widzenia
zrédel zmiany i warunkéw jej dokonywania®. Kategorie pojeciowe moga spetnia¢
takze funkcje punktu odniesienia, a jednocze$nie by¢ elementem sktadowym szer-

30 P. Francuz: Funkcja ilosciowych i jakosciowych cech w kategoryzacji przedmiotéw. KUL,
Lublin 1991, s. 36.
31 J. Gnitecki: Tworzenie wiedzy o edukacji..., dz. cyt., s. 243—244.
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szych koncepcji stuzacych wyjasnianiu i interpretowaniu uzyskanych w badaniach
danych.

Do szczegélnie popularnych w analizach pedagogicznych naleza kategorie
interdyscyplinarne, przenikajace rézne dziedziny wiedzy. Ich uzyteczno$¢ wiaze
sie z potrzeby szerszego, wieloaspektowego spojrzenia na procesy pozostajace
w kregu szczegdlnego zainteresowania pedagogiki, koniecznoscia przekraczania
granic wyznaczanych obszarem jednej dyscypliny naukowej w celu wyjasniania
zlozonych sytuacji wychowawczych oraz zwykly zdatnoscig zwiazana z poszuki-
waniem mysli przewodniej w prowadzonych dyskursach. W takim ujeciu katego-
rie sprzyjaja poszukiwaniu polisemicznych senséw, ukierunkowuja interpretacje,
stajg sie narzedziem wyjasniajacym. Najogdlniej ujmujac: kategorie sa elementami
rzeczywistosci realnej lub symbolicznej, stanowia funkcjonalna cato$¢, bedaca ze-
strojeniem elementéw przynaleznych do réznych obiektéw rzeczywistosci®>. Maja
dostateczny zasieg, by ukierunkowywa¢ mysli. Cechuja si¢ wysokim stopniem
ogdblnosci pozwalajacym na zastosowanie w réznych dziedzinach wiedzy®.

W przypadku kategorii utozsamianej z wycinkiem przedmiotu badan ozna-
cza ona fragment przedmiotu, ktéry umozliwia zaistnienie zmiany w jednostce
jako indywidualnosci ludzkiej, warunkuje dokonywanie zmian (wzmacnia, ostabia,
likwiduje lub odwraca indywidualne mozliwosci zmiany) oraz jest zmiang (frag-
ment przedmiotu, ktéry pod wptywem innych czynnikéw ulega zmianie). Wymie-
nione trzy kategorie: indywidualne zZrédfo zmiany, warunki jej dokonywania i sama
zmiana skladajg sie na przedmiot badann pedagogicznych3*. W rozpatrywanym
kontekscie wszystkie one osadzone sa w konkretnej rzeczywistosci integracyjnej,
tworzac mozliwe konfiguracje okreslonych sytuacji dydaktyczno-wychowawczych.
Traktujac natomiast kategorie jako pojecie (zaczerpniete z okreslonej koncepcii,
idei, stanowiska) stuzace wyjasnianiu czy interpretacji danych, mamy do czynie-
nia z desygnatami elementéw rzeczywistosci pochodzacymi czesto spoza obszaru
badan. Ich przywotanie pozwala jednak odczytaé intencje, wyjasni¢ zwiazki czy
zinterpretowad, a nawet zrozumie¢ dzialania. Upraszczajac nieco: te pierwsze sa
nieodzownym elementem badan praktycznych, natomiast drugie — naukowych.
Nie oznacza to jednak, ze w zaleznos$ci od przyjetej koncepcji te same kategorie
moga odgrywac rézng role i generowac nieco inne funkcje w procesie badawczym.
Teza ta takze zostanie rozwinieta nieco dalej w nawigzaniu do sytuacji trudnych
wystepujacych w rzeczywistosci integracyjne;j.

Inna klasyfikacja kategorii moze zosta¢ wyprowadzona z podziatu teorii na
formalne i nieformalne. Pierwsza opiera sie na skodyfikowanej wiedzy i najczes-

32 J. Gérniewicz: Kategorie pedagogiczne. Odpowiedzialnosé, twérczosé, tolerancja, wyobraz-
nia. WSP, Olsztyn 1997, s. 7.

33 B. Skarga: Granice historycznosci. IFiS PAN, Warszawa 1989, s. 107—-108.

34 J. Gnitecki: Tworzenie wiedzy o edukacji..., dz. cyt., s. 244.
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ciej usytuowana jest w obrebie teorii akademickich. Druga nie jest zorganizowa-
na w sformalizowany sposéb, wykazuje bliskie zwiazki z dzialaniem®. Zblizona
koncepcje podziatu teorii znajdujemy w obszarze teorii ugruntowanej. Zgodnie
z nig teoria formalna jest teoretyczng interpretacja ogélnej kwestii (procesu), ktéra
odnosi sie do kilku rzeczowych obszaréw badan. Pojecia (kategorie) wchodzace
w jej sktad majg charakter ogdlny i abstrakcyjny, a teoria okreéla zachodzace mie-
dzy nimi zwiazki. Teoria taka w calej koncepcji badawczej ma poméc zrozumieé
zachowania ludzi w réznych obszarach. Teoria rzeczowa za$ jest interpretacja lub
wyjasnieniem okreslonego problemu w konkretnym obszarzes®.

Idac tym tropem, mozemy moéwic¢ o analitycznych kategoriach naukowych
opartych na systemie logicznych twierdzen, spetniajacych kryteria naukowosci
zwykle o szerszym wymiarze mozliwym do zastosowania w oderwaniu od danych
kontekstowych. W prezentowanym modelu badania rzeczywisto$ci integracyjnej
funkcje taka spetniaja: wiedza potoczna i naukowa, rola ucznia (niepelnosprawne-
go), kapitat spoteczny, antynomie, opér indywidualny i instytucjonalny. Natomiast
kategorie nieformalne ugruntowane sa danymi idiograficznymi (deskryptywnymi)
charakterystycznymi dla danej przestrzeni i czasu. Cechuje je silniejszy zwiazek
z rzeczywistoécia. W dalszej czesci pracy zaliczam do nich: projektowane zadania
nauczycieli, ich kompetencje, klimat klasy, model ksztalcenia integracyjnego, sy-
tuacje dydaktyczna, przestrzen klasy, indywidualizacje, wsparcie specjalistyczne,
wspdtprace i konflikt nauczycieli. Te umieszczone w pierwszej grupie w procesie
badawczym stuza gléwnie wyjasnianiu okreslonych zbioréw danych, natomiast
drugie — précz mozliwej funkcji wyjasniajacej na poziomie operacyjnym — moga
zostaé potraktowane jako typowe zmienne.

WYNIKI BADAN RZECZYWISTOSCl EDUKACJ1 INTEGRACYJNEJ

W kontek$cie wczesniej prezentowanych rozwazan okreslony zostat posred-
nio jeden z warunkéw badan praktycznych. Jest nim brak konkluzji w postaci
uogdlnien stanowiacych wkiad w rozwéj danej dyscypliny naukowej. Problem
w tym, ze istnieja badania — czasem odlegte od praktyki edukacyjnej — nad kon-
cepcjami, idealami, stanowiskami stuzace w zamiarze autora tworzeniu nowych
twierdzen czy falsyfikacji hipotez, ktére niekoniecznie spetniaja ten warunek,
poniewaz ich istota jest transkrypcja juz uznanej wiedzy, a rezultaty dociekan sg

35 R.Johnston: Teoria i praktyka w badaniach edukacyjnych. W: E. Kurantynowicz, M. Nowak-
-Dziemianowicz (red.): Narracja — krytyka — zmiana. Praktyki badawcze we wspélczesnej
pedagogice. Wydawnictwo Naukowe DSWE TWP, Wroctaw 2007, s. 462.

36 K. Charmaz: Teoria ugruntowana..., dz. cyt., s. 242.
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transgresja subiektywna¥. Kazde budowanie teorii, stawianie tezy, ktére okaza sie
wylacznie transgresja indywidualna (poniewaz teza taka juz zostala postawiona
lub teoria taka juz zostata skonstruowana), nie przyniesie rezultatéw cechujacych
tworzenie obiektywnie nowej teorii. Proces badawczy mial miejsce, ale jego wy-
twor nie moze zosta¢ zakwalifikowany jako wiedza wnoszaca wktad w rozwoéj na-
uki. Zapewne nie sg to badania naukowe, ale czy sa one praktyczne? Odpowiedz
na to pytanie musi by¢ przeczaca, poniewaz nie dotycza one praktyki edukacyjnej,
nie dotycza wycinka rzeczywisto$ci spolecznej. Nie wykraczaja wprawdzie poza
paradygmat teoretyczny, ale nie spetniaja takze warunku wniesienia obiektywne-
go wkladu w rozwdj dyscypliny. Badania te pozostaja w paradygmacie naukowym,
jednoczesnie nie wnoszac nic do nauki.

Przyktadem takich badan moze by¢ eksploracja integracji spotecznej okreslo-
nej grupy uczniéw osadzona w koncepcjach funkcjonowania szkoty. Zaktadajac, ze
celem takich dociekan jest modyfikacja lub falsyfikacja uznanych teorii integracji
(np. schematu Landeckera), doktadnie rozpatrzonych w rodzimej literaturze socjo-
logicznej**, w przestrzeni szkoly wydaje sie to interesujace poznawczo. Poniewaz
brakuje takich szerszych kompilacji w opracowaniach z zakresu pedagogiki spe-
cjalnej*, zapewne takze samo zagadnienie wydaje sie atrakcyjne naukowo. Moze
sie jednak okaza¢, ze wykorzystane koncepcje szkoly nie wnosza nowej jakosci
w problem ptaszczyzn integracji spotecznej, a rezultat samych dociekan nie nie-
sie ze soba nowatorskich tez lub zaskakujacych weryfikacji istniejacych hipotez
z zakresu teorii integracji ani koncepcji funkcjonowania szkoty. Nie pojawita sie
takze nowa wiedza stuzaca wyjasnianiu skomplikowanej sytuacji szkolnej dziecka
niepetnosprawnego. Tym samym proces badawczy nie miat wktadu w rozwdj teorii
integracji. Badanie to zatem nie spelnilo warunku typowego dla badan naukowych,
nie dotykalo takze bezposrednio praktyki edukacyjnej. Trudno wiec w aspekcie
stawianych wymagan nazwac je naukowym, nie bylo takze praktyczne. Mozliwy
jest wiec typ badan nienaukowych i niepraktycznych, czyli generalizujac: badan
nieprzydatnych.

37 Nawiazuje tu do koncepcji transgresji J. Kozieleckiego, ktéra polega na §wiadomym prze-
kraczaniu dotychczasowych granic materialnych, spolecznych, symbolicznych. Por. J. Ko-
zielecki: Transgresja i kultura. Zak, Warszawa 2002, s. 43.

38 Np. J. Turowski: Socjologia. Mate struktury spoteczne. Towarzystwo Naukowe KUL, Lub-
lin 2001; W. Jacher: Integracja spoteczna. W: 1. Machaj (wybér): Mate struktury spoteczne.
UMCS, Lublin 2004.

39 Do pozytywnych przykladéw nalezy np. opracowanie M. Chodkowskiej (Socjopedagogicz-
ne problemy edukacji integracyjnej dzieci z obcigzeniami biologicznymi i Srodowiskowymi.
Wydawnictwo WSP TWP, Warszawa 2004).
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PRZYJETA KONCEPCJA BADANIA OKOLICZNOSCI
KSZTALCENIA INTEGRACYIJNEGO

Analiza przytoczonych stanowisk w kwestii wyrézniania badan praktycznych
i naukowych ukazata mnogos¢ argumentéw za i przeciw takiemu podziatowi.
Niektére z nich pozwalaja na odrdznienie badan naukowych od praktycznych,
inne sprzyjaja zamazywaniu granic miedzy nimi lub dostarczaja argumentéw
podwazajacych zasadnos¢ takiego podziatu. Trudno w ich aspekcie o jednoznacz-
ng konkluzje, ale przeciez nie jej sformulowanie bylo celem tego podrozdziatu.
Gléwnym zamierzeniem bylo raczej ukazanie wielowatkowosci rozwazan nad
badaniem wycinka rzeczywistosci edukacyjnej w obszarze ksztalcenia integracyj-
nego. Przytoczone stanowiska ukazaly mozliwe drogi analizy — jej cele, kierunki
oraz przedmiot badan. Zapewne mozliwe jest takze w tym obszarze wylonienie
typowych badann metateoretycznych i metametodologicznych, teoretycznych,
praktycznych oraz teoretyczno-praktycznych*. Zakladam, ze komplementarne
poznanie rzeczywistosci edukacji integracyjnej wymaga stosowania wszystkich
wskazanych typéw. Rzecz jasna, ze nie wszystkie mozna (nalezy) taczy¢ w jednym
projekcie badawczym, kazde z nich dostarcza odmiennej wiedzy i sprzyja reali-
zowaniu réznych celéw, chociaz bywa i tak, ze przenikaja sie one, tworzac obraz
bardziej komplementarny. Woéwczas trudniej zakwalifikowac je do jednego typu,
ale trafniej wskaza¢ zwiazki teorii z praktyka edukacyjna zgodnie z przywotanym
juz wczesniej zalozeniem, ze sa one powiazane licznymi relacjami, ktére moga sie
ujawnia¢ w koncepcjach badan nad edukacjg, co jest przedmiotem dalszych roz-
dzialéw tego opracowania.

Prezentowana w dalszej czesci pracy koncepcja badawcza zostata osadzona
w perspektywie badan praktycznych ukierunkowanych na tworzenie teorii. U jej
podstaw lezy przyjecie argumentéw o silnych zwigzkach praktyki i teorii, zgodnie
z zalozeniem, ze ,teoria bez danych jest pusta, ale dane bez teorii sq slepe™. Zakla-
dam zatem sluszno$¢ przenikania sie praktyki edukacyjnej i teorii pedagogicznej
oraz mozliwo$¢ wyprowadzenia teorii z danych obrazujacych codzienno$¢ szkolna
ksztalcenia integracyjnego. Uznaje tez prawomocnos¢ badan naukowych opartych
na kierunku od problemu praktycznego do tworzenia teorii (koncepcji) naukowej
i zarazem przydatno$¢ teorii w generowaniu rozwigzan praktycznych.

Punktem wyjscia koncepcji sa sytuacje trudne w pracy nauczyciela klasy inte-
gracyjnej. Wybranie tej kategorii i potraktowanie jej jako kluczowej w identyfiko-

40 Por. S. Palka: Dziedzina i pogranicza poznania naukowego oraz bada¥i w pedagogice.
W: K. Rubacha (red.): Konceptualizacja przedmiotu..., dz. cyt., s. 180.

41 CW. Mills: The Sociological Imagination. Oxford University Press, Oxford 1959. Podaje
za: T.H. Eriksen: Matle miejsca, wielkie sprawy. Wprowadzenie do antropologii spotecznej
i kulturowej. Przel. ]. Wolyniska. Volumen, Warszawa 2009, s. 33.
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waniu problemu badawczego zostato ukierunkowane przedstawiong juz wczesniej

tezg o zlozonym (skomplikowanym) charakterze rozpatrywanej formy ksztalcenia,

wynikajacej z:

— bogactwa zmiennych charakteryzujacych przestrzen integracyjna oraz dziata-
nia podejmowane w jej obszarze;

— interdyscyplinarnosci teoretycznych podstaw;

— braku ugruntowanych (w danych zaczerpnietych z praktyki) koncepciji (teorii)
porzadkujacych, interpretujacych, wyjasniajacych zwiazki miedzy zmiennymi
na omawianym polu ksztalcenia integracyjnego;

— wystepowania w jej obrebie wielu sprzecznosci.

Okolicznoéci te, w moim prze$wiadczeniu, sprzyjaja odczuwaniu trudnosci
przez nauczycieli identyfikowanych przez nich jako sytuacje trudne.

Nastepnym elementem koncepcji sa zebrane deklaracje pedagogéw pracu-
jacych na stanowisku nauczyciela wiodacego oraz wspélorganizujacego proces
ksztalcenia w zakresie uwarunkowan sytuacji trudnych oraz przyporzadkowanie
ich okres$lonym typom teoretycznym sytuacji trudnych. Zostaty one potraktowa-
ne jako problem praktyczny, a zarazem operacyjny punkt wyjscia w tworzeniu
dalszych elementéw koncepcji poprzez osadzenie ich w kategoriach rzeczywi-
stych, a nastepnie rozpatrzenie w kontekscie kategorii formalnych. Tak skonstruo-
wana koncepcja badawcza, w formie nieco uproszczonej, zostata zaprezentowana
w tabeli 1.

Tabela 1. Koncepcja badawcza przyjeta w niniejszej pracy

Sytuacia Problem praktyczny Kategoria analityczna
(operacyjny) rzeczywista formalna
DEPRYWAC]I: — kwalifikacje Projektowane Wiedza potoczna
— brak informacji (wiedzy) nauczycieli, zadania i naukowa
powodujacy zakldcenia, — orzeczenia nauczyciela.
— zanik wartosci, utrata o potrzebie Kompetencje
poczucia sensu dziatania) ksztalcenia zawodowe
specjalnego
PRZECIAZENIA: — dobér uczniéw do | Klimat klasy. Rola ucznia
— niedopasowanie klasy integracyjnej | Model ksztalcenia | (niepetnosprawnego)
elementéw do warunkéw integracyjnego
dziatania,
— zmeczenie (znuzenie)
KONFLIKTU: — zfozona sytuacja Sytuacja Antynomie
— dzialanie elementéw organizacyjno- dydaktyczna.
przeciwnych, -metodyczna, Indywidualizacja.
— sprzeczne dgzenia — proces oceniania Przestrzen klasy
wewnetrzne




Z. Ggjdzica, Sytuacje trudne w opinii nauczycieli klas integracyjnych, Krakéw 2011
ISBN: 978-83-7587-690-1, © by Oficyna Wydawnicza,, Impuls’ 2011

PRZYJETA KONCEPCJA BADANIA OKOLICZNOSC1 KSZTAECENIA INTEGRACYINEGO

niebezpieczenstwie,

z rodzicami

UTRUDNIENIA: — bariery Wsparcie Kapital spoteczny
— zmniejszenie efektywnosci| architektoniczne, | specjalistyczne
wskutek pojawienia sie — brak pomocy
elementéw zbytecznych dydaktycznych,
lub braku elementéw — mato godzin na
koniecznych, zajecia poza-
— bariery wewnetrzne lekcyjne
ZAGROZENIA: — konflikty miedzy Wspédtpraca Opér indywidualny,
— informacje (sygnaty) nauczycielami, versus konflikt instytucjonalny
o zblizajacym si¢ — wspdlpraca

— prawdopodobieristwo
naruszenia wartosci
cenionej

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Prezentowane badania mieszcza sie¢ w obszarze posredniego analizowania
rzeczywistosci. Zebrane dane sa deklaracjami nauczycieli pracujacych w klasach
integracyjnych. Stanowia zatem zbiér informacji ukonstytuowanych na bazie
wilasnych doswiadczen, przekonan, przestanek dotyczacych rzeczywistosci inte-
gracyjnej. Nie sg wiec zbiorem obiektywnie dostrzezonych i zmierzonych danych
za pomocg wystandaryzowanych technik badawczych. Mimo to, jak sadze, sa one
pewnego rodzaju odzwierciedleniem rzeczywistoéci dnia codziennego, zgodnie
z zalozeniem, Ze jest ona taka, jaka postrzegaja ja jej uczestnicy. Bez watpienia,
z punktu widzenia kreowania owej rzeczywistosci, nauczyciele stanowig jej pod-
stawowy element. Mozna zatem przyjaé, ze ich opinie sa trafnym wskazZnikiem
faktycznych okolicznosci edukacji integracyjnej. Poddajac go analizie, osadzajac
w kategoriach analitycznych, w celu tworzenia szerszych koncepcji omawianej
formy ksztalcenia, nalezy by¢ §wiadomym, ze opinie te sg jedynie jej wycinkiem.
Zapewne dopelnienie takiej koncepcji mozliwe jest przez:

— poznanie opinii innych uczestnikéw procesu ksztalcenia, zwlaszcza uczniéw
(niepelnosprawnych, ale takze tych o wzglednie prawidtowym rozwoju), ich
rodzicéw, dyrektoréw placéwek czy innych profesjonalistéw zajmujacych sie
ksztalceniem, wychowaniem i rehabilitacja uczniéw danej klasy;

— rozszerzenie pola badawczego o problematyke neutralna i postrzegana jako
sukces, czyli wyjscie poza zakres samych sytuacji trudnych (namiastka takiego
podejscia zostala przedstawiona w ostatnim rozdziale);

— wykorzystanie metod i technik poznawania rzeczywistosci o te umozliwiajace
bezposrednie poznanie, analize dokumentéw zastanych lub tworzonych in-
tencjonalnie z mysla o procesie badawczym, ze szczegélnym uwzglednieniem
procedur sprzyjajacych wyjasnieniu kontekstowemu oraz uchwyceniu wielu
zmiennych i wskaznikéw bedacych epifenomenami czy imponderabiliami bada-
nych zjawisk, wtasciwosci, proceséw (takie przyktadowe zagadnienia pominiete
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w badaniu zostaly oznaczone kursywa i przedstawione w pierwszej kolumnie
tabeli 1);

— ukierunkowanie procesu badawczego na inne cele, na przyklad typowe dla pa-
radygmatu interpretatywnego.

Bedac $wiadomym tych ograniczen, gléwne cele pracy upatruje w rozpo-
znaniu jednego z wycinkéw rzeczywistosci integracyjnej (uwarunkowan sytuacji
trudnych), prébie jego osadzenia w szerszym kontekécie oraz przeanalizowaniu
w aspekcie wybranych kategorii rzeczywistych i formalnych przy zastosowaniu
jednej z mozliwych drég gromadzenia i rozpatrywania danych. Jednocze$nie mam
nadzieje, ze zaproponowany sposéb myslenia o integracji edukacyjnej oraz metody
jej analizy wygeneruja inne pola badawcze i stana sie przyczynkiem do ich rozpa-
trywania w kontekscie réznych innych kategorii, tworzac jednoczesnie podstawy
rodzimej (opartej na danych z polskiego systemu ksztalcenia) ugruntowanej kon-
cepcji edukacji integracyjne;j.

Tresc tej ksiazki jest wynikiem badan nad integracyjna forma ksztatcenia pro-
wadzonych na ternie wojewddztwa $laskiego w latach 2007—2010. Niektére dane
i ich interpretacje zostaly juz opublikowane w innych, krétkich pracach mojego
autorstwa (co zostalo odnotowane w odwotaniach Zrédtowych). Zwykle jednak
byly one rozpatrywane w nieco innym kontekscie, cz¢$¢ z nich — po przemysle-
niach i dyskusjach — zostata zmieniona (np. typologia antynomii edukacji integra-
cyjnej) lub osadzona w odmiennej perspektywie analitycznej (np. przestrzen klasy
integracyjnej) zgodnie z przyjeta koncepcja pracy.

Calo$¢ pracy sklada sie¢ z o$miu podstawowych rozdzialéw. Zostaly one
usystematyzowane zgodnie z przyjeta typologia sytuacji trudnych, w ostatnim —
6smym — zaprezentowane sa deklaracje dotyczace pozytywdéw omawianej formy
ksztalcenia. Ich objetos¢ znaczaco sie rézni. Rozbieznosci te sa wynikiem subiek-
tywnego nastawienia autora do analizowanych problemdw. Zdaje wiec sobie spra-
we, ze niektdre z nich zostaly potraktowane powierzchownie, a inne rozpatrzone
dokladniej. Niemniej jednak, w moim przekonaniu, stanowia pewnego rodzaju
mape umozliwiajaca ogdlny oglad funkcjonowania ksztalcenia w $laskich klasach
integracyjnych edukacji wczesnoszkolnej na przelomie pierwszej i drugiej dekady
XXI wieku.
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Jedna z podstawowych tez przyjetych w niniejszej pracy méwi, ze nauczyciele
pracujacy w klasach integracyjnych czesto znajdujg sie w sytuacjach zlozonych,
nieobecnych w innych formach ksztalcenia. Jej teoretyczna egzemplifikacja zosta-
ta zaprezentowana wcze$niej, przy okazji zdawkowego oméwienia cech ksztalcenia
integracyjnego. Kwestia ta bedzie takze przedmiotem rozwazan w trakcie rozpa-
trywania problematyki okoliczno$ci skladajacych sie na rzeczywisto$¢ integracyj-
ng ukazang przez nauczycieli. Sformutowana we wstepie pracy teza o zlozonosci
(wielowatkowosci) ksztalcenia integracyjnego zostanie zatem zweryfikowana na
podstawie analizy wypowiedzi nauczycieli — pedagogéw zaréwno specjalnych, jak
i wezesnoszkolnych. Zaprezentowane ponizej rozwazania dotyczace kategorii sy-
tuacji i analiza typéw sytuacji trudnych stuza rozpoznaniu i zakresleniu kategorii
analitycznych przydatnych w interpretowaniu i wyja$nianiu deklaracji uczestni-
kéw badania.

1.1. KATEGORIA SYTUACJI — USTALENIA WSTEPNE

Kategoria sytuacji obecna jest w wielu pracach teoretycznych i empirycznych
z zakresu nauk spotecznych. Bywa ona dookre$lona przymiotnikiem (np. spotecz-
na, wychowawcza, dydaktyczna, problemowa, graniczna, trudna), ktéry zakresla
jej obszar lub/i wskazuje jej nacechowanie.

W stownikowych ujeciach omawiany termin pojawia si¢ w co najmniej czte-
rech znaczeniach, jako:
— spos6b czy modus relacji, w jakich obiekt zostaje z otoczeniem;
— zespdt okolicznosci czy ich konfiguracja w danym momencie;
— miejsce, w ktérym zachodzg wydarzenia;
— pozycja, stanowisko czy polozenie’.

Réznorodno$é ta widoczna jest takze w podejsciach do definiowania sytuacji
na gruncie nauk spotecznych. Mozliwe jest zatem wyrdznienie kilku perspektyw

1 Podaje za: A. Manterys: Sytuacja spoteczna. W: H. Kubiak i in. (red.): Encyklopedia socjologii.
Suplement. Oficyna Wydawnicza, Warszawa 2005, s. 319.
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definiujacych. Pierwsza — zdaniem Aleksandra Manterysa — laczy sytuacje ze
$rodowiskiem (otoczeniem), w ktérym przebywa jednostka. Podejscie to — zwane
sytuacyjnym — bylo wykorzystywane w badaniach eksperymentalnych przez psy-
chologéw oraz fizjologéw, ktérzy wprowadzali jednostke w spreparowana sytuacje
i obserwowali jej reakcje. W drugim znaczeniu termin ,sytuacja” okresla dtugofalo-
we polozenie jednostki, na przyktad jej przynaleznosé¢ klasowa, kalectwo. W kolej-
nym — trzecim — znaczeniu wspomniany autor utozsamia sytuacje z fragmentem
szerszego ukladu aksjonormatywnego, petnigcego funkcje elementarnego skryptu
kulturowego. W tym rozumieniu jest ona czym$ w rodzaju kulturowo-spotecznego
normatywu idealizacyjnego, probierza stuzacego szacowaniu poprawnoéci podej-
mowanych przedsiewzig¢. W czwartym podejsciu sytuacja oznacza¢ moze aktu-
alnie interakcyjny uktad konkretnych czynnikéw oddzialujacych na zachowania
aktoréw, inaczej ujmujac: oznacza to, co sie aktualnie dzieje. W piatym odniesie-
niu jest ona utozsamiana ze stojacym przed jednostka problemem do rozwiazania,
czyli chodzi o uporanie sie z tym, co stanowi osobisty kfopot. Ostatnie znaczenie
przytoczony autor okreéla jako korelat subiektywno$ci aktoréw interpretujacych
poszczegdlne sktadniki swojego otoczenia®.

Kategoria sytuacji odgrywa takze istotng role w psychologicznych koncep-
cjach funkcjonowania czlowieka. Jak pisze Anna Galdowa, w psychologicznym
doswiadczaniu cztowieka bieg zycia ludzkiego, w wymiarze zaréwno globalnym,
jak i czastkowym, to faicuch sytuacji. Kazda préba jego opisania i zrozumienia
musi sie wiec odwotywaé do pojecia sytuacji®. Mozna zatem stwierdzi¢, iz takze
i tu (a moze szczegdlnie na gruncie psychologii) pojecie sytuacji uzaleznione jest
od szerszego kontekstu (nurtu) stanowiacego tto definicyjne. Konsekwencja po-
dejécia behawiorystycznego jest postrzeganie sytuacji jako uktadu zewnetrznych
bodzcéw oddzialujacych na czlowieka, jego zachowanie zas jest funkcja ukladu
tych bodZcéw. Zgota odwrotne rozumienie sytuacji odnajdujemy na gruncie fe-
nomenologicznym, gdzie jest ona identyfikowana z jej percepcja. Przy takim po-
dejsciu, opisujac sytuacje, nalezy sie koncentrowa¢ na doswiadczeniu wlasnych
stanéw i polozeniu bez wnikania w ich Zrédio*. Précz przywolanych istnieja
takze koncepcje omawianego pojecia wyprowadzane z innych teorii, na przyktad
teorii pola czy interakcji i réwnowazenia. Tadeusz Tomaszewski, autor koncepcji
sformutowanej w nurcie holistyczno-dynamicznym?, wychodzac z zatozenia, ze
psychika jest organem poznawania i przeksztalcania relacji miedzy podmiotem

2 A. Manterys: Klasyczna idea definicji sytuacji. UW ISNS, Warszawa 2000, s. 112—114.

3 A. Galdowa: Powszechnos¢ i wyjgtek. Rozwdj osobowosci cztowieka dorostego. Wydawnictwo
UJ, Krakdéw 2000, s. 114.

4 R.Ossowski: Teoretyczne i praktyczne podstawy rehabilitacji. WSP, Bydgoszcz 1999, s. 47—48.

T. Tomaszewski: Czlowiek i otoczenie. W: T. Tomaszewski (red.): Psychologia. PWN, War-

szawa 1977, S. 17—31.
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a otoczeniem, przyjal za istote regulacji ciagly proces réwnowazenia stosunkéw
miedzy czlowiekiem a otoczeniem, ktérego celem jest przeksztalcanie sytuacji
istniejacych — najcze$ciej niepomys$lnych w pomys$lne®.

Kategoria sytuacji nie jest zatem definiowana jednoznacznie. Ogdlnie jednak
jej postrzeganie daje sie sprowadzi¢ do dwdch podejéé. Pierwsze — obiektywne —
odnosi sie do najblizszego otoczenia spotecznego i fizycznego jednostki oraz jej
biezacego stanu fizjologicznego i psychologicznego, drugie — subiektywne — doty-
czy sposobu ujmowania przez nig owych obiektywnych sktadnikéw sytuacyjnych,
czyli odsyla do procesu, w ktérym jednostka ta nadaje znaczenia sktadnikom swe-
go otoczenia oraz stanom fizjologicznym i psychologicznym”.

Kategoria sytuacji w przywotanych koncepcjach rozposciera si¢ wiec pomie-
dzy tym, co obiektywne i subiektywne. Jest to calkowicie uzasadnione, wszak nie
mozna ogarna¢ i zrozumie¢ rzeczywistosci, patrzac na nig tylko z jednej perspek-
tywy®. Tresci niektérych definicji sytuacji zostaly ulokowane na kraricach owej osi
napie¢, czyli odwotuja sie wytacznie do postrzegania omawianego pojecia w aspek-
cie obiektywnym (cechy, wtasciwosci, otoczenie dajace sie obiektywnie zmierzy¢,
opisa¢) lub subiektywnym (nieweryfikowalnym obiektywnie, odczuwanym przez
autora okreslajacego — definiujacego konkretng sytuacje). W pierwszym przypad-
ku sytuacja zostaje zubozona o opis rzeczywisto$ci powstajacy w umysle podmio-
tu definiujacego cztowieka. Znaczenia takiego opisu nie da sie przeceni¢, poniewaz
subiektywne postrzeganie i dokonana na jego podstawie ocena wlasna jest Zrédtem
aktywnosci jednostki. Z kolei w przypadku przeciwnym, charakterystycznym dla
nurtu fenomenologicznego, warto zwrdci¢ uwage, ze percepcja sytuacji wlasnej nie
musi sie pokrywac z obiektywnym stanem rzeczy. Dlatego mozemy moéwic o teorii
definicji sytuacji obiektywnej oraz subiektywnej®. Wszak sytuacje tworzg zadania,
jakie stoja przed czlowiekiem, czynnosci, ktére musi wykonad, aby zrealizowac te
zadania, warunki, w ktérych przebiega jego aktywnos¢, oraz on sam jako podmiot
sytuacji i element wyrdzniony, najwazniejszy w kazdej sytuacji®.

Postugujac sie kategoria sytuacji, zgodnie z teza zaprezentowana na wstepie
rozdziatu, mozemy dokonaé pewnego rodzaju eksploracji rzeczywistosci integra-
cyjnej, przyjmujac, ze takze ona jest faricuchem okreslonych sytuacji (spotecznych,
dydaktycznych, wychowawczych) dajacych si¢ opisa¢ i zrozumie¢ w odmiennych
ujeciach za pomoca zréznicowanych kategorii. Jako przyktad moze postuzy¢ rozu-
mienie sytuacji dydaktyczne;j.

Por. R. Ossowski: Teoretyczne i praktyczne..., dz. cyt., s. 50.
A. Manterys: Sytuacja spoteczna, dz. cyt., s. 319—320.
8 DPor. O. Speck: By¢ nauczycielem. Trudnosci wychowawcze w czasie zmian spoteczno-kultu-
rowych. Przel. E. Cieslik. GWP, Gdarisk 2003, s. 87.
9 Por. Z. Gajdzica: Edukacyjne konteksty bezradnosci spotecznej 0séb z lekkim uposledzeniem
umystowym. US, Katowice 2007, s. 171.
10 Podaje za: R. Ossowski: Teoretyczne i praktyczne..., dz. cyt., s. 55.
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Nawiazujac do perspektywy pedagogiczno-psychologicznej, mozna stwier-
dzi¢, Ze jest ona uporzadkowanym ciagiem zdarzen z antycypowanym wynikiem™.
W tym ujeciu sytuacja dydaktyczna jest swoista i komplementarna cze$cia sktado-
Wwag procesu uczenia sie'*, wystepuja w niej zatem wszystkie podstawowe elementy
systemu ksztalcenia. Natomiast na potrzeby drugiego wyréznionego wczesniej
podejscia (pedagogiczno-socjologicznego) mianem sytuacji dydaktycznej okre-
$lam konfrontacje do$wiadczen ucznia z wiedza ujawniang w toku interakeji
w okolicznosciach uczenia sie (w okre$lonym miejscu i czasie) prowadzaca do
rekonstrukeji do§wiadczen ucznia. Obie perspektywy definicyjne beda sprzyjaty
innym nastawieniom badawczym ukierunkowanym na oglad zréznicowanych ka-
tegorii, co doprowadzi do utworzenia réznych zbioréw danych.

W pierwszym przypadku eksploracje sytuacji dydaktycznej tatwiej ukierun-
kowac¢ na zbieranie danych bedacych wskaznikami wlasno$ci (wlasciwosci, cech),
ktére zgodnie z wczeéniej postawiona teza sa w przypadku cech uczniéw niepet-
nosprawnych wyznacznikiem organizacji procesu ksztalcenia integracyjnego.
W tym ujeciu postrzegane dane przybiora raczej posta¢ nomotetycznych, a cel
badan bedzie ukierunkowany na poszukiwanie prawidlowosci®. Podejscie to osa-
dzone jest w paradygmacie pozytywistycznym.

W drugim przypadku dane te beda mialy postaé relacji miedzy elementa-
mi skladowymi (takze konfrontacji uczniéw z wiedza), zachodzacych interakcji
miedzy uczestnikami procesu ksztalcenia z zalozeniem, ze sa one podstawa kon-
struowania sytuacji dydaktycznej. Podejscie to blizsze jest poznaniu osadzonemu
w paradygmacie interpretatywnym, a podstawowym zamiarem badawczym bedzie
tu wyjasnienie znaczenia kontekstu dla zachodzacych proceséw/zdarzen, projekt
badawczy zostanie zatem ukierunkowany na zebranie danych idiograficznych.

Obie perspektywy moga korzysta¢ z analogicznych kategorii, czego przykladem
jest ukierunkowanie na sytuacje trudna. Chociaz zapewne w obu przypadkach:

— zawarto$¢ owej kategorii bedzie inna, na przyktad osadzona w subiektywnym
lub obiektywnym podejsciu;

— mimo Ze kategoria ta moze sie sta¢ punktem wyjscia calej koncepcji badawcze;j,
to sam proces badawczy bedzie ukierunkowany na rézne cele i postuzy zebraniu
dwdch roztacznych grup danych.

11 K. Kruszewski: Zmiana i wiadomosc. Perspektywa dydaktyki ogélnej. PWN, Warszawa
1987, s. 56.

12 W. Okon: Nowy sfownik pedagogiczny. Zak, Warszawa 2004, S. 394.

13 Por. K. Rubacha: Prawidtowosci i/lub kontekst jako kryteria tworzenia wiedzy pedagogicz-
nej. W J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac, K.J. Szmidt (red.): Metodologiczne problemy tworze-
nia wiedzy w pedagogice. Oblicza akademickiej praktyki. Impuls, Krakéw 2010, s. 55.



