Jerzy Brzezinski

Rozwdj naukowy badacza
a rozwoj psychiczny czlowieka.
Préba analogii

Przyjmijmy jako punkt wyjScia, ze mozna méwi¢ o dwéch kontinuach
czasowych. Na jednym mozna zlokalizowa¢ kazdga osobe, ktéra podjeta spe-
cyficzng aktywno$¢ zawodowa zwigzang z: prowadzeniem badan nauko-
wych, upowszechnianiem ich rezultatéw (publikacje, wystapienia konferen-
cyjne), ksztalceniem studentéw, udzialem w ksztalceniu kadr naukowych
(opieka nad pracami doktorskimi i opiniowanie awanséw naukowych),
udziatem (w roli eksperta) w ksztaltowaniu praktyki spotecznej. Bedzie to
kontinuum rozwoju aktywnosci zawodowej, a w odniesieniu do interesujg-
cej nas dos¢ specyficznej aktywnosci zawodowej bedzie to kontinuum roz-
woju naukowego. Niejako réwnolegle do tego pierwszego, odnoszgcego
si¢ do aktywnosci zawodowej (tu, trzeba to wyraznie zaznaczy¢, bardzo
specyficznej, bowiem odnoszacej si¢ do niewielkiego utamka catej doroste;
populacji), mozna zbudowa¢ drugie, naturalne kontinuum odnoszgce si¢
do rozwoju psychicznego czlowieka w ciggu jego zycia po prostu. Bedzie
to kontinuum rozwoju psychicznego czlowieka. Psychologowie rozwoju
zajmujac si¢ osobliwosciami zmieniania sie¢ czlowieka na tym kontinuum,
mowig w takim wypadku o ,psychologii rozwoju czlowieka w peinym
cyklu zycia”l.

1 Por.: A. Brzezinnska (2000), Spofeczna psychologia rozwoju, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe Scholar, s. 36; por. tez ostatnio przettumaczony na jezyk polski bardzo dobry pod-
recznik: H. Bee (2004), Psychologia rozwoju cztowieka, Poznani: Wydawnictwo Zysk i S-ka. Na-
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Jedna z bodajze ciekawszych psychologicznych koncepcji opisujgcych
kolejne stadia (a wyréznia ich az osiem) rozwoju cziowieka w pelnym cyklu
zycia zostala opracowana przez Erika H. Eriksona?. Uwazam, ze mozna
sprébowaé przeprowadzi¢ swoista analogie miedzy: (1) stadiami rozwoju
psychicznego czlowieka i (2) etapami rozwoju naukowego badacza. Prze-
prowadzenie takiej analogii bedzie przedmiotem niniejszego opracowania.

Erika H. Eriksona teoria o§miu stadiow
rozwoju psychospolecznego czlowieka

Koncepcja stadiéw rozwoju czlowieka opracowana przez Erika H. Erik-
sona nawigzuje do psychoanalitycznej koncepgcji autorstwa Sigmunta Freu-
da. Zostata ona jednak wzbogacona przez wlasne doSwiadczenia kliniczne
i badawcze Erika H. Eriksona.

,W kazdym z wytonionych etapéw Zycia jednostka doSwiadcza wg niego [E.H.
Eriksona — ]JB] specyficznego ‘problemu’ zyciowego i dokonuje reintegracji swo-
ich potrzeb oraz posiadanych kompetencji zgodnie z odczuwanymi przez siebie
naciskami spotecznymi, ptynacymi z kultury, w ktérej zyje [...] rozw6j cztowieka
polega na przechodzeniu z etapu do etapu w wyniku poradzenia sobie z kolej-
nym problemem, a wiec po zajSciu odpowiednich ‘zdarzen psychologicznych’
[...], a nie jedynie w rezultacie osiggniecia odpowiedniego wieku chronologicz-
nego. Istotne jest przyjecie przez E.H. Eriksona zalozenia, ze zmiany rozwojowe
zachodzace w kazdym z wyréznionych stadiéw majg znaczenie dla zmian, jakie
beda zachodzily we wszystkich nastepnych stadiach. Stadia te tworzg pewna
sekwencje, przez ktdra rozwijajgca sie¢ jednostka musi przejs¢ w takiej wilasnie,
a nie innej kolejnosci”3.

Wedtug Helen Bee, autorki jednego z najlepszych w Swiatowej literatu-
rze psychologicznej podrecznikéw akademickich z zakresu nowoczesnie
pojmowanej psychologii rozwoju cztowieka w catym cyklu zycia, istotg teo-
rii Erika H. Eriksona jest to, ze:

wiasem mowiac, polski tytul ,zgubit” podstawowy sens terminu angielskiego, wokdt ktérego
utworzony zostat oryginalny tytul monografii: lifespan development. Przed laty, w 1998 r,,
M. Tyszkowa zaproponowala, aby angielski termin life-span developmental psychology oddaé w jezy-
ku polskim terminem: psychologia roziwoju czltowieka w ciggu zycia - por.: M. Tyszkowa (1988), Rozwdj
psychiczny cztowieka w ciggu zycia. Zagadnienia teoretyczne i metodologiczne, Warszawa: PWN,; s. 6.

2 Por.: E.H. Erikson (1997), Dziecinistwo i spofeczenistivo, Poznari: Dom Wydawniczy Rebis,

rozdz. 7: Osiem okresow w zyciu czlowieka, s. 257-287; takze: A. Brzezinska (2000), Spoteczna ...,
op. cit., s. 249-258.

3 Por.: A. Brzezinska (2000), Spofeczna ..., op. cit., s. 250.
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»l...] kazde nowe zadanie, kazdy dylemat jest narzucony rozwijajacemu sie
czlowiekowl przez zmiany w wymaganiach spotecznych. Mozna ja sparafrazo-
wac sfowami Matyldy Riley, méwigc, ze kazda warstwa wiekowa ma swoje spe-
cyficzne zadanie psychologiczne. Skoro chcagc nie chcac, posuwamy sie po la-
tach, zatem przed rozwijajacym si¢ czlowiekiem stawiane sg coraz to nowe
zadania bez wzgledu na to, czy udato mu si¢ pomySlnie rozwigzaé poprzednie
dylematy, czy tez nie. Nie mozna pozostawac¢ dwudziestolatkiem tak dlugo, az
sie¢ uporamy z zadaniami tego wieku! Czas pcha nas naprzéd z ‘nadbagazem’
nierozwigzanych spraw. Totez poczatkowe zadania sg szczegdlnie wazne, gdyz
przygotowujg grunt dla wszystkich nastepnych”4.

W catym cyklu zycia kazdy cziowiek przechodzi, wediug Erika H. Erik-
sona, przez osiem etapéw (stadiow):

1) niemowlectwo: do 1. roku,

2) wczesne dziecinstwo: 2-3 rok,

3) wiek zabawy: 4-5 rok,

4) wiek szkolny: 6-12 rok,

5) dorastanie (adolescencja): 13-22 rok,

i. wezedniejszy okres (wczesna adolescencja): 13-17 rok,
ii. pdZniejszy okres (pézna adolescencja): 18-22 rok,

6) wczesna dorostos$é: 23-34 rok,

7) érednia dorostosé: 35-60 rok,

8) p6zna dorostosé: powyzej 61. roku.

Na kazdym z etapéw rozwoju jednostka musi rozwigzac specyficzne dla
niej problemy. W wielkim skrécie rzecz ujmujac, idzie o wtasciwe na danym
etapie rozwoju pogodzenie wilasnych pragnieni i potrzeb z normatywnymi
naciskami wywieranymi na jednostke przez jej otoczenie spoleczne. Aby
uzyskaé satysfakcjonujagce rozwigzanie powstalych na osi: ,ja—spoteczen-
stwo” napigé, jednostka musi byé wyposazona w okreSlone kompetencje
— inne, i to coraz bardziej ztozone, dla kazdego etapu jej rozwoju. Wejsciu
jednostki w dang faze rozwoju towarzyszy na ogél duze napiecie zwigzane
z niedostatecznym wyksztalceniem wtasciwych do sprostania naciskom
spolecznym kompetencji, z postrzeganiem jako ostro przeciwstawionych
sobie wlasnych pragnien i dazeri oraz wymagan i naciskéw Srodowiska.
Dopiero wyksztalcenie adekwatnych kompetencji pozwoli jednostce na
rozwigzanie powstatego kryzysu i na dojrzale przejScie do nastgpnego eta-
pu. Wymagania ,zewnetrzne” wzgledem jej wewnetrznych standardow
ulegaja pod koniec etapu rozwojowego uwewnetrznieniu (beda to juz je]
,wewnetrzne” wymagania). Jednostka jest gotowa stawic¢ czota nowym pro-
blemom powstalym, podobnie jak na poprzednim etapie rozwoju, wskutek

1 Por.: H. Bee (2004), Psychologia ..., op. cit., s. 41.
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wytworzenia si¢ napie¢ miedzy tym, co ,wewnetrzne”, ,podmiotowe” (ale
w jakims sensie , gorsze” ze spolecznego, normatywnego punktu widzenia)
i tym, co ,zewnetrzne”, ,narzucone” (normujace i przygotowujace jednostke
do nowych zadan).

Mozna zatem dla kazdego etapu rozwoju wskaza¢ charakterystyczne
wymagania spoteczne i adekwatne do nich kompetencje, ktére pozwolg jed-
nostce zredukowaé powstate na poczatku etapu napiecia miedzy ,we-
wnetrznym” i ,,zewnetrznym” oraz pozytywnie przej$¢ do etapu nastepnego.

Niedojrzata za$ formg rozwigzania kryzysu rozwojowego jest z jednej
strony przyjecie naciskow zewnetrznych jako w pelni obowigzujgcych, nie-
zaleznie od wlasnego zdania jednostki w tej sprawie (postawa ,neoficka”),
a z drugiej — trwanie przy wlasnych pogladach, przekonaniach, kompeten-
cjach jako ,jedynie slusznych” i odrzucanie wyzwar, jakie stawia spoleczne
otoczenie jednostki. W obu tych wypadkach jednostka nie dokonuje reinte-
gracji swego doswiadczenia na nowym — wyzszym — poziomie, bowiem nie
laczy nowego doswiadczenia ze starym, uksztaltowanym we wczesniej-
szych fazach rozwojowych, a jedynie tworzy ,nowg wyspe kompetencji”,
a raczej, nalezatoby powiedzie¢, , niekompetencji” (moéwiac jezykiem Jerome
S. Brunera’® — tworzy nowa kolekcje informacji) badZz udoskonala juz posiada-
ne kompetencije. Tyle, jesli chodzi o ,,ducha” koncepcji Erika H. Eriksona.

Stadia i fazy rozwoju naukowego badacza

Taki, jak Eriksona sposéb patrzenia na rozwdj psychiczny jednostki
mozna, per analogiam, odnie$¢ do rozwoju naukowego badacza, ktéry, zgod-
nie z zalozeniem, iz rozwdj cztowieka trwa przez cate zycie, przechodzi
przez charakterystyczne dla niego etapy rozwojowe. Takze i w tym specy-
ficznym wypadku mozna wskazaé na charakterystyczne wymagania ,spote-
czenstwa nauki”, ktérym musi sprostaé, poprzez opanowanie okreslonych
kompetencji, ciggle rozwijajacy sie badaczt. Mozna tez wskaza¢ na twoércze,
roZwoJOWO nosne sposoby rozwigzywania kryzyséw rozwojowych — w tym
wypadku odnoszace sie do rozwoju tozsamos$ci naukowej badacza — ktére
tak znaczaca role odgrywaja w koncepcji Erika H. Eriksona.

> Por.: ].S. Brunner (1978), Proces ksztatcenia, Warszawa: PIW.

¢ Por.: ]. Ziman (1972), Spoteczeristwo nauki, Warszawa: PIW; takze: J. Brzezinski (2004),
O cnotach uniwersyteckich. [W:] S. Ciesielski, T. Kulak, K. Ruchniewicz, J. Tyszkiewicz (red.),
Wokot historii i polityki. Studia z dziejow XIX i XX wieku dedykowane Profesorowi Wojciechowi Wrze-
sinskiemu w siedemdziesiqtq rocznice urodzin, Torun: Wydawnictwo Adam Marszalek, s. 83-98.
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Napiegcia, jakie musza by¢ rozwigzane przez kandydata na badacza czy
przez badacza, aby mégl, w swoim rozwoju, przejs¢ na wyzszy, bardziej
dojrzaty poziom rozwoju, zwigzane sg, jak sadze, z:

1. Kryteriami inicjacji naukowej i wymagan opracowanymi przez spotecz-
nos¢ uczonych stawianych osobom ubiegajacym si¢ o czlonkostwo tego
,elitarnego klubu”. Inaczej méwiac, idzie o trafne rozpoznanie przez jed-
nostke kryteriow, ktérych speinienie przez kandydata wymagane jest, aby
mogt on partycypowac w zyciu spotecznosci badaczy. Przypomina to, rzecz
jasna, procedur¢ wchodzenia do cechu i zwigzane jest z jakim$ okresem
terminowania u mistrza’. Jak pisze Go¢kowski:

»[...] uktad ‘mistrz — uczent’ jest ukladem wtasciwym na drodze adepta ku inicja-
cji pod warunkiem funkcjonowania ‘szkét charakteru naukowego’ (ksztattuja-
cych podczas »intencjonalnego wspétdziatania« kwalifikacje intelektualne i mo-
ralne wszystkich uczestnikéw, z mistrzami wiacznie). Szkotami takimi sg za$
kregi kompetencji merytorycznej i mate grupy pracy naukowej (zespoty badaw-
cze 1 seminaria uniwersyteckie). [...] Ethosu i metody ucza kregi ustalajace od-
powiednie wzorce. Mate grupy pracy naukowej i uktady »mistrz — uczeri« prze-
ksztatcajg owe wzorce w style edukacji i socjalizacji. Uklad »mistrz — uczeri« jest
ukfadem realizujgcym funkcje ksztattowania intelektu i charakteru obu partne-
row uktadu”s.

2. Poziomem spotecznego konserwatyzmu poznawczego grupy, szkoty, przez
ktory czlonek danej szkoty naukowej (mniej lub bardziej formalnej) musi sie
~przebi¢” (obali¢ wyrézniajacy ja — w sensie Kuhnowskim® - paradygmat),
aby, niekoniecznie wywotujac rewolucje naukowa na miare przewrotu Ko-
pernikarnskiego, Marksowskiego czy Einsteinowskiego, samodzielnie zaist-
nie¢ w zyciu spotecznosci badaczy.

3. Poziomem jednostkowego konserwatyzmu poznawczego, ktérego przeta-
manie umozliwi naukowe zaistnienie (i wyzwolenie ze stanu czeladniczego
za aprobatg mistrza) jego z kolei uczniéw. W tym wypadku idzie o otwarcie
poznawcze na ,inno$¢”, na ,nowos$¢” — nawet na ,herezje” (definiowang
z punktu widzenia , oblezonego” paradygmatu).

Dojrzate rozwigzanie tych specyficznych napie¢ umozliwi:

1. Wejscie jednostki do spotecznosci badaczy jako adepta szkoty — funkcja
socjalizacyjna naciskéw zewnetrznych wywieranych przez grupe wobec 0so-

7 Na ten temat bardzo obszerne analizy w: J. Go¢kowski (1981), Szkoty w nauce, Wroctaw:
Ossolineum; J. Go¢kowski, P. Kisiel (red.) (1999), Kregi kompetencji i perspektywy poznawcze,
Krakéw: Wydawnictwo i Drukarnia ,Secesja”; J. Go¢kowski (1999), Uniwersytet i tradycja
w nauce, Krakéw: Wydawnictwo i Drukarnia ,Secesja”.

8 Por.: ]. Go¢kowski (2000), Uniwersytet ..., op. cit., s. 20-21.

% Por.: T.S. Kuhn (2001), Struktura rewolucji naukowych, Warszawa: Aletheia.
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by do jej cztonkostwa aspirujacej, umozliwiajgca jej wejScie w nowa jako-
$ciowo faze rozwoju.

2. Usamodzielnienie si¢ jednostki w spotecznosci badaczy i utworzenie
przez nig nowej szkoly — funkcja autonomizujgca wiasnych, adekwatnie przez
jednostke spostrzeganych kompetencji, umozliwiajgca dojrzate, autono-
miczne funkcjonowanie naukowe jednostki w grupie spotecznosci badaczy.

3. Otwarcie jednostki na nowych czionkéw grupy - funkcja stabilizacyjna
i edukacyjna wewnetrznych standardéw, na tyle dojrzatych (adekwatnych
i stabilnych), ze mogg by¢ zaoferowane jako standardy regulujgce (z nowego
merytorycznie poziomu!) wchodzenie nowych cztonkéw do spotecznosci
badaczy.

W rozwoju naukowym mozna zatem wyréznic¢ cztery fazy:

A. Faze wczesnej socjalizacji naukowej;

B. Faze pdznej socjalizacji naukowej;

C. Faze adolescencji naukowej;

D. Faze dorostosci naukowe;.

Dwie pierwsze fazy (A i B) sktadajg si¢ na stadium prototwérczosci, a dwie
ostatnie (C i D) tworzg stadium dojrzatej twérczosci.

Rozwdj naukowy nie ma charakteru prostoliniowego; modelem geome-
trycznym, ktéry najlepiej oddaje jego istote, jest helisa, znana nam dobrze
z modelu DNA. W kazdej fazie przechodzi sie¢ poprzez cykle tych samych
czynnosci, tyle ze kazdy cykl lokowany jest na wyzszym jakoSciowo pozio-
mie. Liczba cykli, poprzez ktére przechodzi jednostka, swiadczy o bogac-
twie jej rozwoju.

Zanim przejde do scharakteryzowania wyszczegdlnionych wyzej sta-
dibw rozwoju badacza, przypomne interesujaca i przydatna dla naszych
celow klasyfikacje typdw prac naukowych i osobowosci badawczych podang
przez Leszka Nowakal?. Zgodnie z nig mozna wyrézni¢ trzy typy prac na-
ukowych:

1) prace twércze (t),

2) prace korekcyjne (k),

3) prace aplikacyjne (a).

Praca tworcza stanowi ukoronowanie wysitku badawczego i jest tym, co
Ja 1stotnie odréznia od prac innego typu. Aby do niej ,,doj$¢”, trzeba lat wy-
sitku badawczego, a i talentu (raczej przede wszystkim). Praca twoércza za-
klada przekraczanie zastanego przez badacza paradygmatu i jest rezultatem

9 Por.: L. Nowak (1997), The personality of researchers and the necessity of schools on
science. [W:] J. Brzezinski, L. Nowak (red.), The idea of the university (,Poznan Studies in the
Philosophy of the Sciences and the Humanities”, 50, s. 191-197), Amsterdam—-Atlanta, GA:

Rodopi; L. Nowak (1998), O ukrytej jednosci nauk spotecznych i nauk przyrodniczych, Nauka,
1,s.1142.
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tworczego zmagania si¢ z nim. Nie kazdy badacz na drodze swojego roz-
woju naukowego dochodzi do prac, ktére obalajg zastany paradygmat.

Znacznie czgSciej mamy do czynienia z pracami korekcyjnymi, gdy badacz-
-uczen przyjmujac za punkt wyjscia teori¢ mistrza, rozbudowuje ja tak, aby
swoim zasiegiem objeta nowg klase faktéw albo lepiej (od teorii zastanej)
jakies fakty wyjasniata. Intencjg badacza nie jest zatem zrywanie z zastana
teorig T, ale zbudowanie nowej teorii T’, korespondujgcej z teoria T. Rozbu-
dowujac nowg teorig, badacz nadal pozostaje w kregu wyjsciowego para-
dygmatu, nadal jest jego wyznawca i straznikiem.

Praca aplikacyjna polega natomiast jedynie na wyprowadzeniu z niej od-
powiedzi na sformutowane przez badacza pytania, ktérych twérca teorii nie
wskazat. Praca aplikacyjna nie podwaza zadnego z zalozeni wyjSciowej teo-
rii, a jedynie wskazuje na nowe obszary jej zastosowan.

Jezeli prace typu (f) uznamy za w pelni twérczg, to prace typu (k) beda
juz znacznie mniej tworcze, a pracom typu (a) wrecz brakuje znamion twor-
czosci. Rzecz jasna ten sam badacz moze by¢ autorem prac jednego, dwéch
czy nawet trzech typéw.

Stosownie do powyzszego rozréznienia prac naukowych (z uwagi na ta-
dunek oryginalnosci w nich zawarty) Leszek Nowak méwi o typach osobo-
wosci badawczych - twdérczych, korektorskich i aplikacyjnych.

I tak, tworczg ,,osobowos¢ peing” ma badacz, ktéry jest zdolny do podej-
mowania prac naukowych: t +k +a. W pelni dojrzaty badacz zdolny jest do
taczenia prac twoérczych z korekcyjnymi (w tym autokorekcyjnymi) i aplika-
cyjnymi (w tym autoaplikacyjnymi). Obok pelnych osobowo$ci mamy tez
,0s0bowosci czgstkowe”. Mozemy zatem wyrézni¢ badaczy zdolnych jedy-
nie do tworzenia oryginalnych teorii i znajdowania dla nich zastosowan, ale
bez przeprowadzania niezbednych korekt teorii (prace naukowe: t +4), czy
zdolnych do tworzenia oryginalnych teorii, ich rozwijania i korygowania,
ale bez znajdowania dla nich zastosowan (prace naukowe: t+k). 53 tez
twércey zdolni jedynie do tworzenia teorii, bez dbania o jej rozwijanie i znaj-
dowanie dla niej zastosowan (prace naukowe: t).

Z kolei osobowos¢ korektorska cechuje badacza, ktéry w swoich wysil-
kach poznawczych skupia sie jedynie na poprawianiu i uzupetnianiu danej
teoril tak, aby byla ona otwarta na jak najwigkszg liczbe faktéw (prace nau-
kowe: k). Najbardziej ubogi poznawczo jest kto§ o osobowosci aplikacyjnej;
jest on zdolny jedynie do znajdowania dla danej teorii tylko nowych zasto-
sowan (prace naukowe: a).

Wedtug mnie rozwéj naukowy badacza wiedzie od prac typu 4, przez
prace typu ki k+a, do prac typu: ¢, t +k, t + k+a. Zatem, charakterystyczne
dla stadium prototwdrczosci sa prace aplikacyjne (znajdowanie nowych za-



40 Jerzy Brzezinski

stosowan dla teorii mistrza), a dla stadium dojrzatej twérczosci charaktery-
styczne sg prace korektorskie (faza adolescencji naukowej — wychodzenie
spod dominacji i kurateli naukowej mistrza i préba znajdowania wtasnego
miejsca w spolecznosci badaczy) i tworcze (faza dorostosci naukowej — usa-
modzielnienie naukowe).

Stadium prototwoérczosci naukowe;j
(faza wczesnej 1 pdznej socjalizacji naukowej)

Pierwszy powazny kontakt z mistrzem ma miejsce na seminarium magi-
sterskim, na ktérym, pod czujnym okiem mistrza, miody czlowiek wcigga
si¢ w arkana pracy badawczej. To seminarium magisterskie jest tym forum,
na ktérym moze on powaznie podyskutowaé¢ z doSwiadczonym uczestni-
kiem zycia naukowego.

Okres przygotowywania pracy magisterskiej to okres opanowywania
podstaw jezyka spotecznosci nauki oraz poznawania podstaw teoretycznych
i metodologicznych danej dyscypliny naukowej. Nie bez znaczenia dla po-
zytywnego rozwigzania problemoéw pojawiajacych si¢ na progu wchodzenia
w nowa role bedzie, jezeli miegdzy badaczem-mistrzem i kandydatem na
badacza-ucznia dojdzie do zawigzania interakcji. Od jakosci tej interakcji
zaleze¢ bedzie ptynnosS¢ przejscia z seminarium magisterskiego na semina-
rium doktorskie. Madre sprawowanie roli promotora polega na tym, ze
mistrz dba nie tylko o poziom naukowy przygotowywanej przez doktoranta
rozprawy doktorskiej, ale i na tym (co nie mniej wazne), iz przygotowuje go
do tego, aby mégl sam nawigzaé kontakt z mlodymi adeptami i aby mégt,
w niedalekiej przysziosci, pokierowac ich rozwojem naukowym. Charakte-
rystyczne dla tego okresu rozwojowego sa prace badawcze typu a.

Chciatbym podkresli¢, ze seminaria, na ktérych ich uczestnicy przygo-
towujg, pod czujnym okiem mistrza, prace dotyczace jedynie aplikacji jego
teoril, sg dobre, ale tylko na poczatku drogi rozwojowej mtodego badacza.
W $lad za pracami typu a musza i$¢ pierwsze préby prac typu k. Problem
Jednak w tym, czy kierownik seminarium jest autorem nos$nej poznawczo
teorii, ktérg nie tylko sam rozwija, ale tez dopuszcza do tego, aby jego
uczniowie dokonywali pierwszych préb jej rozwinigé i analiz krytycznych,
aby w ten sposéb uczyli sie rzetelnej krytyki naukowe;j.

Dojrzate przejscie przez te dwie fazy zwigzane z przygotowaniem do

roli de facto samodzielnego badacza umozliwi badaczowi wejscie w stadium
dojrzatej tworczosci.
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Stadium dojrzalej tworczosci
(faza adolescencji naukowej i dorostosci naukowej)

Petna charakterystyka tej fazy wymaga zwrdécenia uwagi na dwa pro- |
blemy:

1. Problem dojrzatego usamodzielnienia si¢ naukowego (przejscie od
prac k czy k +a do prac typu ).

2. Problem otwarcia na nowych, mtodych czionkéw grupy - przyjecie
twoérczej postawy nauczycielskiej.

Pierwszy problem jest zwigzany ze zmiang postawy poznawczej badacza,
ktéra, bedac pochodna jego osobowosci badawczej, zmienia si¢ w ciggu jego
naukowego zycia. Badacz przechodzac przez kolejne fazy rozwojowe i roz-
wigzujac charakterystyczne dla nich problemy, powinien (jezeli na rozwdj
patrze¢ w kategoriach normatywnych) podejmowac¢ adekwatne dla danej
fazy dojrzate typy prac badawczych. O niedojrzatosci albo, moéwiac inaczej,
o ,uwiezieniu” w danej fazie Swiadczy¢é moze to, ze badacz bedzie nadal
,aplikatorem” czy ,korektorem” i nie bedzie podejmowat préb bycia twor-
ca, a wiec osobg zdolng do pelnej realizacji siebie jako uczonego — co wyraza
sie niemoznoScia podejmowania prac typu: ¢, t +k, t + k +a.

Z dotychczasowych rozwazan wynika, iz rozwdj niekoniecznie musi |
przebiega¢ harmonijnie poprzez wszystkie fazy. Moze by¢ i tak, ze badacz
,zafiksuje” sie na jakiej$ fazie, nie mogac z niej wyjs¢ na wyzszy poziom
rozwojowy. Bedzie on, mimo zaawansowanego wieku i dlugich lat pracy na
uniwersytecie, na tym samym etapie rozwoju, co jego duzo miodszy kolega,
ktoéry plynnie przechodzi z fazy do fazy.

W kontekscie problemu otwarcia si¢ na nowych cztonkéw grupy chciatl-
bym zwréci¢ uwage na drugi problem - na to, ze nie mozna rozdziela¢ dwoch
kontekstéw dzialalnosci badacza — kontekstu badania (naukowego) i kontekstu
nauczania, tak jak okazato sig, iz niemozliwa do utrzymania byta teza Hansa
Reichenbacha o odrebnosci dwéch kontekstéw: odkrycia i uzasadnienia, stor-
mulowana na gruncie epistemologii neopozytywistycznej. Zresztg nie jest to
wcale nowy poglad, jesli chodzi o praktyke dziatania uniwersytetéw. Takie
bowiem poglady wyznawat np. Kazimierz Twardowskil!!, piszac:

,[...] rdzeniem i jadrem pracy uniwersyteckiej jest tedy twoérczos¢ naukowa, za-
réwno pod wzgledem merytorycznym, jak i pod wzgledem metodycznym”,

a praca dydaktyczna profesora uniwersytetu ma — jego zdaniem —

,Zza podstawe wlasng prace badawczg nauczyciela”,

11 Por.: K. Twardowski (1933), O dostojeristwie Uniwersytetu, Poznan: Uniwersytet Poznan-
ski, Rolnicza Drukarnia i Ksiegarnia Naktadowa.




42 Jerzy Brzezinski

czy Florian Znaniecki!?, ktéry zwracat uwage na to, by profesor uniwersy-
tetu byt ,,uczonym-erudyta”:

,[...] uczony polski musi by¢ z obowigzku uczonym-erudytg, poniewaz z jego
funkcjag naukowa wigze si¢ najSciSlej inna funkcja, ktérg spoteczenstwo faktycz-
nie traktuje jako gléwna. Tq funkcjg jest »nauczanie, tj. zapoznawanie innych
z nauka jako systemem prawd”.

Osobliwo$cig uniwersytetu, tego najbardziej naturalnego srodowiska dla
badacza, jest owa jednos¢ dwéch proces6w wzajemnie si¢ przenikajgcych
— procesu badania naukowego oraz procesu nauczania.

Jest oczywistym, ze méwigc o nauczaniu uniwersyteckim, mam na mysli
dwa jego poziomy:

1. Poziom A: ksztalcenie magisterskie,

2. Poziom B: ksztalcenie pomagisterskie — doktoranckie.

W nauczaniu uniwersyteckim, niezaleznie od tego, o jakim poziomie
moéwimy, nie chodzi o to - jak sadze — aby , méwic¢ wiecej” i jezykiem bar-
dziej skomplikowanym. Idzie natomiast o to, aby przyblizy¢ kandydatowi
na badacza metodg, za pomoca ktorej profesor-mistrz sam uzyskal pewne
wyniki, ktére wspdlnie z uczestnikami seminarium omawia (peten jeszcze
watpliwosci 1 krytycyzmu co do ich rzeczywistej wartosci i relacji, w jakich
pozostajg do innych wynikéw, uzyskanych przez innych badaczy, stosuja-
cych odmienne metody badawcze).

Powinien zatem profesor uniwersytetu by¢ nie tylko, jak chciat Florian
Znaniecki, ,uczonym-erudyta”, obeznanym z aktualnym stanem badan
w swojej dyscyplinie naukowej, ktérego cechuje wysoki poziom swiadomosci
metodologicznej przejawiajacej sie raczej jako ,gotowo$é¢ do akceptowania”
anizeli ,gotowos¢ do odrzucania i zmieniania”, ale powinien by¢, zapozycze
termin od Floriana Znanieckiego, ,,uczonym-twoércg”13, a moze powinien — na
co zwraca uwage Jerzy Kmital? — przyjmowac postawe, ktéra Richard Rorty
nazwat ,ironiczng” (ironist), a ktéra tenze Jerzy Kmita okreslit nastepujaco:

«[...] od wykladowcy uniwersyteckiego dziatajagcego w spoteczenstwie liberal-
nym mozna oczekiwaé nie tylko postawy »ironicznej«, postawy kogos, kto nie
jest pewien swego dotychczasowego »jezykac, kto wiec upatruje »metafor« wio-
dacych do »rekontekstualizacji« wyktadanej nauki, ale i tego, ze postawe owa
zalecal bedzie swym stuchaczom, postugujac sie przyktadem wiasnym”,

12 Por.: F. Znaniecki (1984), Uczeni polscy a zycie polskie. [W:] F. Znaniecki (red.), Spotecz-
ne role uczonych (s. 211-261), Warszawa: PWN, cyt. ze s. 223.

13 Por.: F. Znaniecki (1984), Uczeni ..., op. cit., s. 250 i n.

14 Por.: J. Kmita (1997), Is a ,creative man of knowledge” needed in university teaching?
[W:]]. Brzezinski, L. Nowak (red.), The idea of the university (,,Poznan Studies in the Philosophy
of the Sciences and the Humanities”, 50, s. 179-190), Amsterdam-Atlanta, GA: Rodopi.
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Dojrzate wejsScie w faze dorostosci naukowe] charakteryzuje sie tym, ze
badacza cechuje nie tylko zdolnos¢ tworzenia oryginalnych teorii nauko-
wych oraz zdolnoé¢ ich rozwijania (korygowania) i znajdowania dla nich
aplikacji, ale — o0 co wcale nie jest tatwo w Swiecie indywidualnosci — zdol-
no$¢ zarazania innych pasja pracy naukowej oraz zdolnos¢ (i umiejetnosé)
przekazywania tej wiedzy nastepnym pokoleniom. Badacz, ktéry osiggnat
ten etap rozwoju (a trzeba zaznaczy¢, ze mozna go osiggng¢ w réznym wie-
ku — mozna by¢ mlodym-dojrzalym naukowo i starym-niedojrzalym na-
ukowo), nie bedzie zazdroénie strzegl tajemnic warsztatowych 1 nie bedzie
dopisywat sie do prac swoich uczniéw i wspéipracownikéw. Co wiecej,
pozwoli im, aby poprzez krytyke jego teorii naukowej (paradygmatu) docie-
rali do zrebéw wilasnych koncepcji. Pozwoli to im na stopniowe usamo-
dzielnianie sie¢ naukowe, na wlasny, samotny rejs w strong nieznanych 13-
déw. Cykl sie zamyka - z krytyki teorii mistrza rodzi si¢ nowa teoria, ktéra,
jezeli jej tworca uzyska pelng dojrzalos¢ naukows, stanie si¢ zaczynem no-
wej teorii stworzonej przez kogo$, kto mial okazje przejS¢ przez kolejne eta-
py pracy z dang teorigi...!>.

15 Tekst ten w swojej pierwotnej wersji byl ogloszony drukiem w wewnetrznym wydaw-
nictwie Fundacji na rzecz Nauki Polskiej, ktéra organizuje od kilku juz lat tematyczne spotka-
nia po$wiecone réznym problemom wspdiczesnej nauki. Jedno z takich spotkan odbyto si¢
w 2001 roku i byto po$wiecone tematowi: ,Staros¢ i mtodos¢ w nauce”. Tekst mojego glosu
w dyskusji, opublikowany w: ]J. Stawinski (red.) (2001), Starosc i mtodos¢ w nauce, Wroctaw:
Funna (seria: ,Fundacji dyskusje o nauce”), uwazam za aktualny i dlatego zdecydowalem si¢
go szerzej upowszechnic.



